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Sammanfattning

Syftet med studien dr att belysa det institutionella sprék som anvénds i specialpedagogiska
sammanhang. Nagra centrala forestillningar ar: Vilka dr de kategorier och begrepp som
skapas och vidmakthalls ndr man talar om barn som blir foremal for sérskilda atgérder i
skolan? Vilka forestdllningar och forgivettaganden speglar ordval och grammatik i skrift-
liga utsagor om dessa barn? Det empiriska materialet utgérs av ansokningar om extra
resurser for barn som beddms behova sarskilt stod samt &tgardsprogram som 1 de flesta fall
bifogas ansdkningarna. Materialet kommer fran fyra skolor i en kommun.

En av forutsittningarna for studien &r att spraket ses som en del av en institutionell, social
gemenskap och betraktas som en viktig faktor i en kunskapsskapande process. Spraket i
dokumenten har till en del belysts med hjdlp av begrepp som diskurs, paradigm och
kollektiva tankestilar. For analys av det insamlade materialet har dock fridmst anvints
Bowkers och Stars, Hackings, Hayakawas samt Potters teorier om sprik och kategorisering.

Resultatet bekriftar tidigare forskning som noterar att problem i skolan vanligen forldggs
hos barnen, medan miljo och aktiviteter i skolan ses som konstanta variabler. Det sprak
som anvinds for att beskriva barns svarigheter dr relativt likartat i de olika skolorna och
tolkas som ett uttryck for en institutionell, spraklig gemenskap. Materialet har strukturerats,
kategoriserats och analyserats utifrdn olika beskrivna problem samt utifrdn faktorer som
vaghet, detaljrikedom, grammatik, meningsbyggnad och anvindning av metaforer.
Tonvikten i analysen har lagts pd hur beskrivningar kan konstrueras sa att de framstir som
fakta.

Nyckelord: Institution, diskursanalys, barn 1 behov av sdrskilt stdd, tgardsprogram, sprak,
kategorier, faktakonstruktion.



Title

To be and to have. An analysis of the language in documents concerning children with
special needs.

Author Tutor
Ingela Soderberg Rolf Helldin
Abstract

The aim of the study is to investigate the institutional language used in special education.
What categories and concepts are produced and preserved while talking about children who
are considered “pupils with special needs”? Which representations and assumptions are
reflected in written documents about these children?

The empirical material consists of applications for extended support and other documents
from schools about the children. The documents come from four different schools within
the comprehensive school in a Swedish township.

One of the assumptions for the study is that language is part of an institutional, social
community and an important element in a process where knowledge is produced.

The language in the documents is analysed by different concepts such as discourse,
paradigm and collective manners of thought. The study however is based on theories about
language and classification developed by Bowker and Star, Hacking, Hayakawa and Potter.

The result notices an individualization of school problems in which the activities and the
circumstances in school are considered as constant. The language used for description of
the problems is rather similar in the different schools. The material is structured,
categorized and analysed out of different problems described in the documents and by
linguistic elements such as vagueness, wealth of detail, grammar, sentence structure and the
use of metaphors. The main issue of the analysis is how utterances can be constructed as
facts.

Keywords: Institution, discourse, pupils with special needs, language, classification, fact
construction.



Forord

Inom skolan idag sker en stor del av kommunikationen kring barn via skriftliga utsagor. Det
skrivs atgirdsprogram, individuella utvecklingsplaner, ans6kningar om extra resurser for
barn som bedoms behdva sérskilt stod etc. Frdn Skolverket har framkommit krav pa
anvindningen av ett gemensamt och sakligt sprak i dokument som ror skolbarn. Inte minst
med tanke pa detta torde det vara angeldget att studera det sprik som anvinds ndr man
beskriver barn i specialpedagogiska sammanhang. Far beskrivningarna och kategori-
seringarna av barnen betydelse for hur vi ser pa dem och hur de ser pa sig sjdlva, idag och i
framtiden? Vilken betydelse har spraket som en menings- och kunskapsskapande faktor?
Dessa och liknande fragor behandlas i denna studie.

Till alla er som bidragit till genomforandet av denna studie vill jag framfora mitt varma
tack. Forst vill jag tacka min handledare Rolf Helldin for alla kloka och virdefulla
synpunkter. Tack Rolf for stod och uppmuntran! Tack ocksd ni tjinstemin 1 kommunen
som tog er tid att diskutera studiens innehdll och genomférande samt hjélpte mig med
insamling av materialet. Utan er hade denna uppsats inte kommit till stand.

Stockholm i maj 2006

Ingela Soderberg
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1 Inledning

I skolans vérld produceras en rik flora av utsagor — muntliga sévil som skriftliga — om barn,
sarskilt om dem som beddms behdva sdrskilt stod. Fora for sddana utsagor dr dels formella
sdsom barngrupps- och elevvardskonferenser och dels informella, 1 vardagen é&ter-
kommande samtal om barn.

De skriftliga utsagorna aterfinns bland annat i kartliggningar av barn, atgdrdsprogram,
anteckningar till barngruppskonferenser och elevvardskonferenser samt i ansdkningar om
extra resurser for barn i behov av sidrskilt stod. Enligt flera forskare dr det vanligt att
skolsvarigheter individualiseras. Det dr barnen som beskrivs och blir foremal for atgarder
medan den miljo och de situationer som barnet mdter och samspelar med inte analyseras i
négon vidare omfattning.' Ofta beskrivs barnen utifrén egenskaper som de “har” eller hur
de 7ar”. Han eller hon 7ar” till exempel ’svag, “omogen”, “klumpig”, “aggressiv” eller
“har” “ADHD”, ”koncentrationssvérigheter”, brist pa motivation” eller ”storande

beteende”.

Forestéllningen om att barnets uppvisade beteenden har sin grund “inne” i sjdlva barnet,
alltsa ett slags essentiell syn, ar enligt Elisabeth Nordin-Hultman (2004) tétt forbunden med
den “modernistiska” psykologin. Aven om forskningen alltmer utgar frin post-strukturella
subjektivitetsteorier som betonar miljons och samspelets betydelse for hur ett barn skapar
sig sjdlv som subjekt, sd tycks de vara relativt osynliga i de pedagogiska praktikerna.
Nordin-Hultman stéller fragan varfor man i1 barnpedagogisk verksamhet snarare fokuserar
det individuella barnet &n den miljo och de situationer som barnet samspelar med. Hon
konstaterar att det

i de dominerande psykologisk-pedagogiska diskurser finns en strdvan att ge en enhetlig
bild av barnen. Trots att barn &r olika i olika sammanhang forsoker man finna det som ar
mest “typiskt”. Vilka antaganden &r det som far oss att soka efter hur barnen “egentligen”
ir, oberoende av hir och nu?

Trots skolans och forskolans teoretiska grund som betonar samspel och interaktion finns
alltsa en strdvan att fa veta ”sanningen” om barnet. Hur “ar” han/hon egentligen? Nordin-
Hultman har studerat barn i olika pedagogiska situationer i1 svenska och engelska forskolor
och sett att miljofaktorer sasom tid, rum och material spelar stor roll for vilken bild barn ger
av sig sjdlva och hur de blir sedda och beskrivna av andra. Med en post-strukturalistisk syn
skulle man enligt Nordin-Hultman till exempel inte kunna séga att ett barn har koncentra-
tionssvarigheter eller brist pd motivation. Istdllet blir barnet okoncentrerat 1 en specifik
situation och bristen pa motivation skulle dd kopplas till ett visst sammanhang eller
kunskapsomréde.

Forskaren Eva Hjorne (2004) har foljt arbetet i ndgra elevhélsoteam och dér funnit att
orsaken till skolproblem oftast forldggs hos barnen sjélva och att miljo och undervisning
sdllan diskuteras. En vanlig forklaring till svarigheter dr neuropsykiatriska diagnoser
(vanligen ADHD/DAMP) vilket ofta gor att barn placeras i sirskilda undervisningsgrupper.

'Se t.ex. Blom, FoU-rapporter (1999:28; 2004:7), Borjesson, och Palmblad (2003), Colnerud och Granstrom
(2002), Hjorne (2004), Tideman. m 1 (2004)

? Hjorne (2004) del 2, studie 1, s. 16, min dversittning

3 Nordin-Hultman (2004) s 157



Hjornes och Nordin-Hultmans arbeten har varit viktiga kéllor for mig 1 mina forsok att
granska specialpedagogisk verksambhet, sdrskilt det sprék som anvénds i specialpedagogiska
sammanhang. Aven andra forskare’ har sett att synen pa barnet som problembirare, som
antytts ovan, tycks dominera pedagogisk verksamhet. Hur “problembarnet” beskrivs av
samhdllets funktionédrer i olika skriftliga (och muntliga) utsagor star i fokus for denna
studie. I avsnittet om “’problembarn” presenteras delar av sddan forskning som gjorts de
senaste aren. Det empiriska materialet bestdr av skriftliga utsagor om barn som beddmts
behova sirskilt stod i skolan. Utsagorna finns 1 ansokningshandlingar om extra resurser som
ar stdllda till kommunens resursenhet samt bifogade &tgardsprogram. En utgangspunkt for
savil forskningsgenomgéngen som analysen av det insamlade materialet dr en forestillning
om sprak som en del i en kunskapsskapande process. Det vill sdga det sétt pa vilket vi talar
om och beskriver ett barn paverkar den kunskap som vi bygger upp kring barnet och kan
ocksé styra vart seende. Spraket ses har som en viktig del av en skolkultur och kanske, mera
specifikt, specialpedagogisk kultur. Att ndrmare studera sprdk som anvédnds i dessa
sammanhang kan vara et sitt att granska specialpedagogisk verksamhet. En annan viktig
utgangspunkt ir att skolan r en social institution dir normalitet och avvikelse faststills. >

Ett underliggande syfte med studien dr att prova om lingvistisk analys kan vara anvindbar
for att granska specialpedagogisk verksamhet. Darfor d4gnas forhdllandevis stort utrymme ét
sprékteoretiska resonemang.

1.1 Specialpedagogisk forskning och praktik

Det ar viktigt att forskningen anldgger andra perspektiv pa samhillsutvecklingen dn de
som nar bred uppslutning av politiker, myndighetsutévande och andra aktdrer — i annat
fall behover vi ingen forskning °

Specialpedagogikens tvirvetenskapliga karaktér, s& som den framkommer i olika forsk-
ningsrapporter, utgar fran olika perspektiv: ett medicinskt-psykologiskt perspektiv, ett
organisatoriskt och, slutligen, ett sociopolitiskt.” I specialpedagogisk verksamhet méts ofta
professionella med olika yrkesbakgrund, vanligen pedagogisk, medicinsk och psykologisk.
Den tvidrvetenskapliga karaktdren skulle kunna vara utvecklande for specialpedagogisk,
praktisk verksamhet.

Enligt ménga forskare utmirks dock det specialpedagogiska filtet i hog grad av inflytande
frin medicinsk expertis.® Detta mirks inte minst genom dagens neuropsykiatriska diag-
noser. Diagnoser som ADHD/Damp ses ofta som forklaring till elevers skolsvérigheter. °
Bengt Persson (1998) menar att det medicinska tolkningsforetradet har att gora med lérares
laga yrkesstatus i forhallande till ldkarnas. Detta kan gora att skolpersonal okritiskt
anammar medicinska diagnoser som forklaringar och underlag for specialpedagogiska
atgirder. Persson hinvisar till Mehan (1992) som menar att man bor soka orsaker till
skolsvérigheter inom de institutionella arrangemangen inom skolan och inte, i1 forsta hand,

* Blom, (1999, 2004), Bérjesson och Palmblad (2003), Tideman m fl (2004)

> Begreppet “institution” behandlas i ett sirskilt avsnitt (s 5 f)

% Bérjesson och Wahl (1999) (ur forordet)

7 Persson (1998)

¥ Se bland annat: Borjesson och Palmblad (2003), Bérjesson (1997) Helldin (1997;2002) samt Hjorne (2004)
? Borjesson och Palmblad (2003), Persson (1998)



hos det individuella barnet. Samma slutsats drar Persson sjélv av sina intervjuer med ldrare
inom olika kategorier samt rektorer och tillagger:

Specialpedagogisk verksamhet dr enbart delvis ett svar pa vissa elevers behov av sérskilt
stod; den har ocksa funktionen att uppfylla skolans behov av sortering .'

Att specialpedagogisk verksamhet, i forhdllandevis liten grad, fokuserar och analyserar den
miljo som barnet samspelar med, eller de situationer som barnet moéter i skolan, visas ocksa
1 undersokningar frén senare ar."! Forskare som Eva Hjorne (2004) och Anna Blom (1999;
2004) pekar bland annat pad hur skolans behov av rutinisering och effektivitet leder till
kategorisering av elever. De efterlyser fordjupade kunskaper om hur elevers svérigheter
definieras och kategoriseras samt vilka konsekvenser dessa definitioner och kategorier far
for den enskilde eleven.

Mats Borjesson och Thomas Wahl (1999) menar att det, ytligt sett, rader ett brett
samforstdnd mellan olika aktorer ndr det giller diagnosticering och hantering av skolbarn 1
svarigheter, kring grunden for diagnosticering, det vill séga att orsaken till problemen star
att finna inom barnet och inte i dess miljo. Dessutom finns, enligt forfattarna, ett sam-
forstdnd kring de organisatoriska samverkansformer inom vilka dessa barn diagnosticeras
och hanteras, det vill siga det har under de senaste artiondena efterlysts en allt storre
samverkan mellan olika verksamheter. En sddan form for samverkan ér sd kallade basteam
(dven kallade Damp-team), inom vilka personer med olika yrkesbakgrund samlas for att,
under en barnldkares ledning, utreda och diagnosticera barn. Inom dessa team tycks, enligt
Borjesson och Wahl, gamla kontroverser ha suddats ut, eller osynliggjorts. Istéllet ses idag
ofta ett allt bredare samforstdnd mellan olika professionella grupper.

S& har t.ex. relationen mellan (Stockholms) psykiatriska barn-och ungdomsvérd (PBU)
och den landstingsbaserade barnpsykiatrin inte alltid varit helt sjélvklar. Det finns inom
PBU traditionellt en motvilja mot att soka upp och diagnosticera barn pa det vis man idag
strédvar genom samverkan med barnpsykiatri och skola. >

Samforstand tycktes ocksd vara ocksd utmirkande for elevhilsoteamen i Hjornes
undersokning (2004). Hon menar att dessa team som bestir av flera olika professioner
skulle kunna ge olika perspektiv pa problemen. Istillet tycks, ytligt sett, konsensus vara det
som utmérker dessa moten. Hjorne noterade en brist pa argumentation och kritisk analys av
omstdndigheterna kring barnet. Det fanns, menar Hjorne, ett gemensamt antagande att
forklaringen till problemen stod att soka hos det individuella barnet.

Det ar dock frdgan om det som kallas samverkan mellan olika instanser kring skolans
’problembarn” verkligen priaglas av dmsesidighet. Sjélva ordet samverkan antyder att man
mots pa lika villkor. Att sa inte ar fallet kan forstds av vem som bor ldra av vem, eller fa
stdd av vem. Till exempel stér i en av Borjessons och Wahls granskade texter: ”Skolan far
inte tillrackligt med stod fran den barn - och ungdomspsykiatriska verksamheten.” Vidare
talas om vikten av att ’ge rétt stdd men dven av att ge lararen formaga att kunna hantera

barnen i den dagliga verksamheten™."

' Persson (1998) s 27
" Hjorne (2004), Nordin-Hultman, (2004)
12 SOU 1985:14 i Borjesson och Wahl (1999) s 22
13 :
Ibid.



Hjorne (2004) uttrycker en tilltro till pedagogers formaga att hantera problem som uppstar
kring barnen men drar slutsatsen av sina observationer att den medicinska vetenskapen
dominerar. Hon efterlyser ett storre sjalvfortroende hos pedagogerna. Istillet for en strdvan
efter konsensus skulle en dialog mellan olika ansatser kunna frimja elevernas bista, ndgot
som dven Tideman (2004) tar upp.

En utgédngspunkt for denna studie &r att specialpedagogiken karaktiriseras av att den har
manga olika dimensioner och att det gar att forstd dess ursprung och verkan med hjélp av
teorier som kanske inte dr s& vanliga i skolforskningssammanhang. Teorier om makt,
rittvisa, sprak och institutioner sdsom de behandlas av bland annat forskarna Rolf Helldin
(1997; 2002) och Eva Hjorne (2004) har lett mig till att sdka efter teorier om sprakets
funktion inom specialpedagogisk verksamhet. Jag hdmtar dessa ifran bland annat sociologi,
antropologi och sprikvetenskap.

Vilka teorier vilar d& specialpedagogisk verksamhet pad? Med teorier menas hér
forestdllningar som ligger till grund for ens handlingar. Den specialpedagogiska praktik
som kommer till uttryck i ansokningshandlingar och atgidrdsprogram for barn i behov av
sdrskilt stod svdvar knappast 1 ett tomrum. De vilar pa kulturella och sociala forestédllningar
om barn samt teorier om ldrande och undervisning som gar att spara bakét i tiden. I detta
arbete ges inte utrymme for nagon historisk genomgang av specialpedagogisk praktik, jag
kan bara kort konstatera att &ven om man i olika skeden talat om “en skola for alla” s& har
resultatet verkat vara samma sak: varierande segregerande och uteslutande strategier for
barn som bedomts vara avvikande.'

I denna forsta del behandlas teorier om institutioner, sprak och klassificering. Efter avsnittet
om institutioner dras paralleller till teorier om paradigm, diskurs och kollektiva tankestilar.
Vidare refereras till forskning som till stor del fokuserar sirskiljande och kategoriserande
processer, ndgot som har en lang tradition inom skolan nér det géller att hantera barn som
bedoms vara i behov av sérskilt stod. En viktig kélla har, forutom ndmnda avhandlingar
varit Mats Borjessons och Eva Palmblads (2003) historiska genomging av akter om sé
kallade problembarn. I den andra delen redogors for material och tillvigagangssétt samt
fors en diskussion om diskursanalys som metod. Direfter presenteras den empiriska studien
och analys av det insamlade materialet samt en avslutande diskussion.

' se bl.a. Helldin (1997;2002) och Hjorne (2004)



2 Bakgrund

2.1 Teoretiska utgdngspunkter

2.1.1 Institutioner

Det institutionella tinkandets stora triumf 4r att gora institutionerna fullstéindigt osynliga.'

En institution &r enligt den engelske antropologen Mary Douglas (1986) ingenting annat &n
en konvention. Douglas grundar sitt resonemang framst pa filosofer som Emile Durkheim
och Ludwik Fleck, och har intresserat sig for hur kollektiv kunskap uppstar.

En utgdngspunkt hos Douglas &r att individens tdnkande och handlande &dr beroende av
institutioner. Konventionen/institutionen (till exempel en familj, en ceremoni, ett spel eller
en skola) uppstar nir alla parter har ett gemensamt intresse av samordning och likstélldhet.
Institutioner &r sociala foreteelser, som bygger pd dmsesidiga 6verenskommelser, men for
att etableras och bli stabila behover de ocksd stirkas kognitivt. Till detta kridvs en
legitimerande kraft som kan vara en person med tydlig auktoritir stillning som till exempel
en far, en domare eller en doktor men dven mera diffus som “ett allmint samtycke kring
nagon grundliggande princip”'®

I specialpedagogiska sammanhang kan en sadan auktoritet vara exempelvis en skolldkare
eller en skolpsykolog med mandat att utreda individuella barn i skolsvarigheter, eller helt
enkelt den starka medicinska diskurs, den diagnostiska kultur som utmérker pedagogisk
verksamhet. En “grundldggande princip” att enas kring kan vara till exempel utveck-
lingspsykologins stadietédnkande.'’

Ett sdtt att stabilisera institutionen dr att fa sociala foreteelser sdsom klassificering och
etikettering av objekt att framstd som naturliga. En institutions kdnnetecken dr nér dess
medlemmar, som svar pa fragan “varfor gor ni s& hiar’? hinvisar till naturens ordning,
(sdsom till exempel kroppen, hoger eller vinster hjirnhalva eller méinniskors och djurs
‘naturliga’ beteende). Att institutionen dr en social foreteelse som bygger pd gemensamma
forgivettaganden &r inte en uppfattning som delas av institutionens medlemmar. Gjorde den
det vore den, om jag forstatt Douglas ritt, inte ldngre en institution. Institutionens stabilitet
bygger pa att den inte har ndgon historia eller ndgot minne. Nar allt dr institutionaliserat
behovs ingen historia, institutionen i sig sjdlv sdger allt. Tidigare erfarenheter ses inte som
erfarenheter utan de &r “inkapslade i institutionens regler sa att de tjinstgér som en guide

" o e . 1
for vad som kan forvintas av framtiden”.'®

" Douglas(1986) s 98, (min dversittning)

' Douglas (1986) s 46 min dversittning.

"7 Bérjesson och Palmblad (2003); Hjorne (2004); Nordin-Hultman (2004)
' Douglas (1986) s 48 min versittning.



2.1.1.1 Vad institutioner gor

Nothing else but institutions can define sameness "

Mary Douglas (1986) refererar till Durkheims tankar om kollektiva representationer, det
vill sdga gemensamma tankestilar som utvecklas inom en grupp: “genom begrepp,
kategorier, analogier, metaforer, normer etc. verkar det specifika sammanhanget tvingade
pé dess medlemmar”.?® P4 s& sitt “verkar samhillet genom individen och inte tvirtom”™.'
Institutioner sdgs, enligt Douglas (1986), fatta beslut, 16sa problem och utféra en hel del
tinkande for individernas rdkning, samt producerar och anvénder kunskap. Enligt Hjorne
(2004) skapar institutioner ocksd rutiner och forenklar saker, ndgot som gor att
omgivningen och de uppgifter institutionen har blir forutsidgbar. Utan rutiner skulle
institutionella praktiker knappast fungera. Ett sétt att forenkla och gora héndelser och
manniskor begripliga ar att skapa kategorier. Hjorne (2004) har foljt elevhilsoteamens
arbete i ett antal skolor och studerat spraket som anvinds om barn som blivit foremal for
sarskilda atgérder. Hon visar hur skapande av kategorier kan bli vigledande for hur skolan
skall hantera elever i1 svarigheter och noterade en stridvan att satta ’ritt’ etikett pa barnen for
att pa sa sitt ’veta’ hur man ska handla. Jag kommer att atervinda till dessa och andra
forskare i avsnittet om klassificerande. Forst vill jag anknyta till ett begrepp som ocksé kan
vara anvindbart nir det giller att forstd hur kunskap skapas och vidmakthalls, ndmligen
paradigm.

2.1.2 Paradigm

Paradigm é&r ett centralt begrepp hos vetenskapsteoretikern Thomas S. Kuhn (1970) och
innebér ett slags forskningsgemenskap. En forskare véljer inte sitt paradigm utan socia-
liseras, genom utbildning, in i en redan given tradition. Ett paradigm é&r saledes ocksd en
social foreteelse.

Den forskning som bedrivs inom ett paradigm kallar Kuhn for normal vetenskap. Normal
vetenskap &r inte inriktad mot nya fakta eller teorier och sa ldnge den &r framgéngsrik

finner den heller inga”.*

Precis som institutioner s& kontrollerar paradigmet sig sjdlvt. Inom den sa kallade normala
vetenskapen finns inbyggda mekanismer som gor att nir paradigmet inte ldngre fungerar
effektivt sd sldpper det pa de regler och restriktioner som skapats av och styrt paradigmet.
Den normala forskningen inom ett paradigm é&r helt och héllet inriktad pd att bekrifta och
tydliggéra de fenomen och teorier som existerar inom paradigmet. ”Den ar ett forsok att
tvinga in naturen i den redan fardiga och relativt fasta form som paradigmet erbjuder.”23

Om ett problem inte gér att 16sa eller uttryckas med hjélp av de forskningsmaéssiga verktyg
som star till buds inom paradigmet s& dgnas problemet enligt Kuhn inte nagot intresse. Han
jamfor forskning inom normalvetenskap med att 14gga pussel. Nar man lidgger pussel maste
man anvianda de bitar som star till buds. De maéste ligga med rétsidan upp och man fogar

PDouglas (1986) s 55
20 Borjesson (2003) s 47
! Ibid.

22 Kuhn (1970) s 52

2 Ibid. s 32



samman dem utan vald sa att det till slut uppstar en forviantad bild. Bilden kan bara se ut pé
ett sitt och det fir inte vara nagot hal i den.

Kuhn vénder sig mot forestdllningar om vetenskap som en kumulativ, gradvis véxande
process didr nya kunskaper ldggs till gamla. Istdllet menar han att utvecklingen inom
vetenskap karaktdriseras av en stdndig kamp mellan olika sétt att uppfatta virlden. Att man
Overgett dldre teorier behdver inte bero pd att de var mera “ovetenskapliga” 4n nya,
moderna teorier. Vad som skiljer dem at &r just deras olika sdtt att betrakta sin veten-
skapliga vérld.

2.1.2.1 Hur kan ett paradigm fordndras?

Det Kuhn kallar normal vetenskap &r, som tidigare nimnt, inte inriktad mot nya fakta. Det
ar enligt Kuhn enbart d& paradigmet inte ldngre fungerar effektivt som det kan fordndras.
Om nagot upptdcks som pd nagot sitt bryter mot forvéntningarna —en pusselbit som inte
passar in i bilden — kan detta leda till en kris inom ett paradigm. En sddan pusselbit kallar
Kuhn for anomali. En kris uppstér inom paradigmet och ett brott sker. S& sméningom kan
den nya upptéickten assimileras av forskaren som skolas om och vars uppfattning av vérlden
fordndras. Han ldr sig att se sin vetenskapliga virld pa ett sétt som helt skiljer sig fran den
han tidigare sett. Detta visar, enligt Kuhn, hur forskare inom olika paradigm ofta har sa
svart att forstd varandra.

Kuhn anvidnder metaforen revolution nér han talar om den icke-kumulativa processen i den
vetenskapliga utvecklingen och jamfor forloppet med politiska revolutioner. Dessa borjar
ofta med en oro inom en begriansad grupp. En kéinsla av att de existerande institutionerna
inte ldngre fungerar tillfredsstdllande. De kan inte lingre mota de problem som skapats
inom paradigmet. Ur denna kinsla av otillrdcklighet uppstér en kris som s& smaningom
leder till en revolution. Savél vetenskapliga som politiska revolutioner behdver bara
"forefalla revolutiondra for dem vars paradigm paverkar dem””*. Fér andra kan de tyckas
vara helt normala inslag i en utvecklingsprocess. Enligt Kuhn doljs sjdlva den vetenskapliga
revolutionen nir ldrobocker skrivs om genom att man dér endast presenterar det nya som
“normal” samtida vetenskap.

Kuhn hidmtar sina exempel frdn naturvetenskaplig forskning. Han menar att samhills-
vetenskaplig forskning skiljer sig frdn den naturvetenskapliga genom att den innehéller
flera olika paradigm som konkurrerar med varandra.

2.1.3 Om diskurs och makt

De flesta forskare som hénvisas till i denna studie refererar i storre eller mindre omfattning
till den franske filosofen och historikern Michel Foucault. Hans teorier liknar pa flera
punkter Kuhns paradigmteori. Utvecklingen inom kunskaps- och vetenskapsteori ér precis
som i Kuhns resonemang inte kumulativ. Istillet utméarks den av plotsliga och avgdrande
fordndringar. En podng med Foucaults skrifter dr, som jag ser det, att han inte presenterar
nagra teorier att luta sig mot nér det géller att finna orsakssamband. Han blottldgger en rad
foreteelser som séger nagot viktigt om var kultur, han antyder, erbjuder forslag, mojligheter

# Kuhn (1970) s 81



och tolkningar, men han svarar inte pa fragan varfér? Hans tdnkande dr snarare icke-
strukturalistiskt och ofchrutséigbart.25

Diskurs &r ett centralt begrepp, framfor allt i Foucaults tidigare verk. Andra viktiga begrepp
som Foucault aterkommer till 1 sina skrifter &r sanning, vetande, subjekt och makt.

Med diskurs menas en regelstyrd sammanhidngande rad av utsagor, forestdllningar, teorier
och yttranden om nagonting. Diskursen dr ocksé formen som dessa utsagor, forestéllningar
och teorier har, det vill sdga hur de sdgs eller framstills. Liksom paradigm” och
“institutioner” si kontrollerar diskurserna sig sjdlva. Nér en bestdmd diskursiv praktik
dominerar under en viss tid kan den framstd som sann eller naturlig. Da utesluts de
forestdllningar, teorier etc. som inte hor hemma inom diskursen.

Foucault antar att produktionen av diskurser i ett samhille styrs via ett antal mekanismer
som han kallar utestangningsprocedurer. En saidan mekanism ar “’det forbjudna ordet”. Man
far inte tala om vad som helst, nir som helst. Dessutom far inte ”vem som helst tala om vad
som helst”*®. Foucault talar om “viljan till sanning” som har en tendens att "utdva ett slags
press pa och tvingande makt 6ver andra diskursformer”.?” Han menar att “sanningen” ar
nagot som skapas av vetenskapen. Varje samhiélle har sin egen “sanningsregim”. Foucault
levererar en hypotes om det han kallar ”sanningens politiska ekonomi”. Den karaktériseras
bland annat av att “sanningen dr koncentrerad till den vetenskapliga diskurs och de
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institutioner som producerar den”.

Begreppet subjekt har for Foucault en dubbel innebdrd. Det dr dels ett handlande subjekt,
alltsé en aktor. Dels dr det — och detta ar viktigare — ndgon som gors till objekt det vill sdga
underkastas en given ordning. Denna “objektifikation av subjektet” * kan ske genom sa
kallade sidrskiljande praktiker. Foucault beskriver en rad sddana praktiker dér foremélen for
sdrskiljning véxlar (leprasjuka, vansinniga, kriminella, sexuellt avvikande etc.).
Uppkomsten av modern psykologi ar enligt Foucault ocksa ett system for sirskiljning. Och
dven for vetenskaplig klassifikation, en annan objektifikation av subjektet, genom vilken vi
har kommit att forstd oss sjdlva vetenskapligt. Ett tredje exempel pé objektifikation av
subjektet dr det sitt som vi midnniskor skapar oss sjdlva som subjekt.

Diskursen dr enligt Foucault starkt forbunden med makt. Maktens natur och verkningar
aterkommer 1 Foucaults skrifter. Som mycket annat i hans analys blir inneborden i ordet
makt svarfangad och flyktig. Den etablerade kunskapen é&r starkt forknippad med makt och
utgdr drivmedlet 1 utestingningsmekanismer som till exempel nér nagot blir definierat som
ratt eller fel, sjukt eller inte sjukt, ndgot ar tradition eller inte tradition.

Makten bor enligt Foucault studeras underifrdn. Den é&r alltid nirvarande och skapas 1 alla
relationer och &r i forsta hand en produktiv, kunskapsskapande makt. Foucault &r intres-
serad av hur den utdvas och drabbar och inte av vem eller vilka som innehar makt. Makt
och kunskap forutsatter varandra: “det finns inte ndgot maktférhallande utan att ett ddrmed
sammanhédngande omride av vetande skapas och (...) inte heller nagot vetande som inte

* Foucault (1980;1987;1993)

26 Foucault (1993) s 7

*"Ibid. s 13

*¥ Foucault (1984) i P Rabinow (red) s 73 (min Gversittning)
*Ibids 7



samtidigt forutsitter och utbildar ett maktforhallande”. *° For att kunna vara verksam ar det
nddviandigt att makten dr osynlig. ”Dess framgéng stér i proportion till vad den lyckas dolja
av sina mekanismer.” '

Foucault talar ocksd om inre procedurer som gor sa att diskursen uppritthalls. En sadan
inre procedur dr kommentaren. Foucault antar att i de flesta samhillen finns “viktiga
berittelser som man berittar, upprepar och varierar”.>> Inom specialpedagogisk verksamhet
och 6ver huvud taget i skolsammanhang &r det vissa beréttelser och vissa ord som standigt
upprepas nir man beskriver barn i svérigheter, savil muntligt som i skriftliga dokument. **

Genom spréket, det talade och skrivna ordet, konstrueras och vidmakthalls en viss kunskap
1 ett visst sammanhang. Ett exempel pd detta dr beskrivningarna av barnen 1 Hjornes (2004)
undersokning av elevhélsoteamens arbete. Dessa beskrivningar ar sd konstruerade, enligt
Hjorne, att de kan passa in 1 en medicinsk/neuropsykiatrisk diskurs.

En ytterligare form for utestingning och restriktion &r rifualen. En ritual “bestimmer
kvalifikationer de talande individerna méste ha” samt “bestimmer gesterna, beteendena,

omstindigheterna och alla de tecken som maste beledsaga diskursen”.”* Foucault fragar sig

om ett utbildningssystem egentligen inget annat r 4n en “ritualisering av ordet”.*.

2.1.4 Kollektiva tankestilar

En foregéngare till Kuhns kunskapsteori dr Ludwik Flecks [1935](1997) kritik av den
vetenskapliga positivismen. Han skrifter har uppmérksammats och Oversatts forst under
senare decennier. Fleck var kritisk mot samtidens alltfor starka tilltro till logiska for-
klaringar och menade att det fanns en Overtro pa objektiviteten hos fakta. Fleck menar att en
kunskapsprocess inte dr en individuell process utan resultatet av en social verksamhet. Vart
tdnkande styrs dels av de tankestilar som rader inom en grupp, dels av det vi redan vet. Det
vi 7vet” dr alltid i relation till ndgot. Att sdga att “ndgon vet nagot” &r sdledes inte
meningsfullt. Det kraver ett tilldgg till exempel ”pa grund av ett visst kunskapsstoff ” eller
bittre: ”som medlem i en bestimd kulturmiljo™ eller, enligt Fleck, dnnu battre: i en
sirskild tankestil och i ett bestdmt tankekollektiv””.*® Ett tankekollektiv 4r en gemenskap av
ménniskor som utbyter idéer och tankar och ”star i tankeméssig vixelverkan med
varandra”. *’ Det finns tillfdlliga tankekollektiv som till exempel nér tvd personer talar med
varandra, samt forhallandevis stabila, som uppstir i mer organiserade sammanhang. Om en
sddan organiserad, social, grupp existerar tillrdckligt linge, fixeras och formaliseras
tankestilen. ”Den praktiska funktionen kommer da att dominera O6ver den skapande
stimningen som reduceras till en bestdmd, diskret, disciplinerad och slitstruken niva”.*® Ett
tankekollektiv avgrinsas ibland med ett eget sprik eller dtminstone en egen terminologi.
Det viktigaste dr dock tankekollektivets “innehallsméssiga slutenhet i form av en egen

30 Foucault (1987) s 38

3! Foucault (1980) s 110

32 Foucault (1993) s 16

3 se t.ex. Hjorne (2004)

* Foucault (1993) s 28
 Ibid. s 32

3 Fleck [1935] (1997) s 48
37 Ibid.

* Ibid. s 103



tankevirld”.*” Som individ &r man inte medveten om de kollektiva tankestilar som “utovar
ett oemotstandligt tving” dver ens tankar.”’ Fleck menar att tankekollektivet “rent av ir

stabilare 4n den sé kallade individen, som alltid 4r fylld av motstridiga impulser”."!

Finns ett specialpedagogiskt tankekollektiv? Hur ser de kollektiva tankestilar ut som
“tvingar” oss att tdnka och sdga det vi gér? Hur uppstar och vidmakthalls kunskap? Vilka
har makten att med ord definiera vad som ar relevant kunskap, vilka beskrivningar ses som
giltiga 1 ett specifikt sammanhang och hur kan ett vetande konstrueras genom spréket? Det
ar den typen av fragor som dterkommande vécks nir jag tar del av forskning om skolans sa
kallade problembarn. I nista avsnitt refereras till ndgra studier som behandlar kategori-
sering, normalitet och avvikelse i den svenska skolan. Dérefter kommer spraket och dess
bestdndsdelar att beaktas nirmare. Kategoriseringar och klassificeringar, som ir en viktig
del av spréket, far ett eget avsnitt.

2.2 Problembarnet

2.2.1 Normalitet och avvikelse

Individer kan inte vara avvikande i sig sjédlva (...) endast i relation till vara 6nskningar och
samhilleliga ordningsstrukturer®

Var grianserna gar for normalitet, hur dessa faststélls och av vem é&r fragor som intresserat
flera forskare som studerat skolan under de senast decennierna.

Tideman med flera (2004) definierar ordet normalitet pa tre olika sétt:

Det normala tillstindet, det vanliga eller det genomsnittliga, det vill sdga statistisk
normalitet.

Virderingar om vad som &r normalt i form av formaga som férekommer i ett samhélle vid
en viss tidpunkt.

Individuell eller medicinsk normalitet. Nar nagon ar avvikande fran det normala kravs det
behandling for att uppna normalitet.*’

Det sistnimnda innehaller en moralisk aspekt p4 normalitet genom att det talar om hur det
bor vara. Genom att beskriva det problematiska, det avvikande kan vi fa en forestéllning om
vad som ér det 6nskvérda, det “normala”.

Borjesson och Palmblad (2003) visar i sin historiska studie om skolans s& kallade
problembarn att man sévil idag som under tidigare skeden av skolans historia tyckt sig
kunna forklara barns upptradande naturvetenskapligt. Med hjilp av karaktirsbeskrivningar,
klassifikationsscheman, tester och diagnoser har man sokt faststdlla grinser for avvikelse.
Jamforelsepunkten som alltid finns som utgangspunkt nir man beskriver ett barn ar “ofta

39 Fleck [1935] (1997) s 104

“Ibid. s 50

“'bid. s 53

*2 Borjesson och Palmblad (2003) s 127
* Tideman med flera (2004) s 19
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dold eller underforstddd och bygger pa en vardagsforstielse av ett tinkt normalt barn”.*

Borjesson och Palmblad har studerat akter (bland annat ansokningar till specialskolor) och
konstaterar att beskrivningar och omdomen Over tid klds i alltmer professionella och
vetenskapliga termer. Detta betyder inte att vittnesmédlen om barnen blivit mera objektiva.
Tvéartom, menar fOrfattarna, ligger bakom den vetenskapliga terminologin en moralisk
uppfattning om hur barnen (och, i ménga fall, deras fordldrar) bor vara. Beskrivningarna av
barnen #r egentligen omdémen och virderingar, dven om ett “expertklingande sprak™®
anvants.

I ett kommande avsnitt om sprak ska vi ndrmare se hur foreteelser kan beskrivas sa att de
framstar som normala respektive onormala.

2.2.2 Barnets svérigheter

Den forskning jag tagit del av pekar samstimmigt pa skolans langa tradition av att ensidigt
forldgga svarigheter, som uppstar i skolan, hos barnen. Enligt Hjornes studie av elev-
hilsoteamens arbete osynliggors ldrarens och sammanhangets betydelse ndr barnens
svarigheter diskuteras.*® Den ensidiga fokuseringen pd barnet som problembérare papekas
ocksa av Nordin-Hultman (2004). Hon fragar sig bland annat varfor uppmarksamheten sa
starkt riktas mot barnen och da sidrskilt de situationer didr barnen framstdr som
problematiska. *” Skolans och forskolans miljé och aktiviteter betraktas ofta som givna och
beskrivs forhallandevis sédllan. Snarare beskrivs ofta skolan som en “upptickarmiljo” dér
barnets storningar eller svarigheter uppticks.*

Nar sidrskilda behov upptéicks hos barn sker det enligt Borjesson (1997) néstan alltid med
skolans vardag som jamforelsepunkt. Skolan beskrivs ocksa som en katalysator som kan
utlosa barnets inneboende svérigheter i och med att dér stélls nya krav pa barnet.

Ett aterkommande tema i Jonsson och Tvingstedts undersokning (2002) om elever i
svarigheter handlade om att hinna med” (ndgot som kan relateras till skolans starka
reglering av tid — min kommentar). Elevernas uppfattning av sig sjidlva maste stéllas i
relation till skolans inbyggda “’prestationskultur som sannolikt mer eller mindre medvetet
formedlar forestdllningar om vad det innebir att vara duktig i skolan’”.*’ Nir eleverna
mera allmint funderade dver varfor vissa var ’duktiga i skolan” ndmnde de inte ndgon gang
yttre faktorer som skolan eller undervisningens roll.

Detta att problemen sé ofta forldggs hos eleverna sjélva kan, enligt Colnerud och Granstrom
(2002), bero pé att ldrare, liksom andra yrkesgrupper som mdéter méinniskor 1 svara
situationer (socialarbetare, poliser etc.). 4r mer utsatta och kan kdnna sig hotade av sina
klienter och darfor méste “forsvara” sig. Forfattarna menar att ett perspektivbyte, det vill
sdga att mera stélla skolan och undervisningen i fokus med all sannolikhet kan innebira
utmaningar for skolans personal, eftersom det kan komma att krdva fordndringar av praxis.

* Borjesson ochPalmblad, (red) 2003) s 29

* Borjesson ochPalmblad (2003) s 141

* Hjorne (2004) del 2, studie I

*" Nordin-Hultmans (2004) avhandling handlar mest om forskolan, men teorierna ir dven applicerbara pa
skolan.

* Borjesson och Palmblad (2003) s 228

* Jonsson och Tvingstedt (2002) s 57
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Ett skal till att svarigheterna sa ofta identifieras som individuella kan, enligt Colnerud och
Granstrom, ocksd bero pd “brister i yrkessprdk och att en oklar yrkesetik begrénsar
mojligheten till mera ingdende analyser av orsaker till problemen”.” Detta gor, enligt
forfattarna, att handlingsutrymmet vad giller behandling och planering av &tgéirder
begrénsas.”!

Persson (1998) menar att &ven om det dr uppenbart att en elevs svarigheter hinger samman
med situationen i klassrummet eller att ett arbetssétt praktiseras som missgynnar eleven, sa
forklaras problemen som individuella, det vill sdga elevens egna problem. Lésningen pa
dessa dr déd ofta att eleven ska fa hjilp att trina bort problemen, en 16sning som, enligt
Persson, troligen &r enklare att fa acceptans for och &r mindre krdvande &n att identifiera
och arbeta med orsaker som har att gora med arbetssitt och klassrumssituationer.’
Atgirder som vidtas for att komma tillritta med problemen riktas foljaktligen mot eleverna,
sdsom specialldrarstdd, placering i liten grupp (samundervisningsgrupp, sirskola, sa kallade
Damp-klass eller forberedelseklass etc.).”® Ofta ar skilen for placering i sdrskilda grupper
rutinmissiga och/eller beroende pa forvintade, framtida behov av sirskilt stod. Ibland ingér
atgdrden 1 en bearbetningsprocess for att ’fordldrarna ska & mojlighet att vinja sig vid att
barnet s& sméaningom ska tas emot i sarskola”.>* Vanliga svarigheter som antas som skal for
placering i liten grupp &r

koncentrationssvarigheter i1 stor grupp, behov av ldgre tempo, lugn och ro eller enskild
forklaring. Likval kan skdlen for sdrplaceringen ses som grundade i de motsatta for-
hallanden som antas rdda i den vanliga klassen (sdsom stor grupp, hogt tempo, avsaknad
av lugn och ro samt instruktion och genomgéang i helklass).”

Dion Sommer (2002) ar kritisk till utvecklingspsykologins stadietinkande som han menar
ar otidsenlig. Han vénder sig ocksd mot synen pa barnet som ’psykopatologiskt” och
“brackligt” och han lyfter fram senare tiders forskning som alltmer erkénner barnet som
aktor 1 ett samspel. Sommer menar att ett paradigmskifte 4gde rum under 1960-talet nér det
giller synen pa barns socialisation och ldrande, men han ger 1 sin bok flera exempel pa att
det han kallar for-60-talistiska paradigmet fortfarande styr vara handlingar och slutsatser
idag. Nordin-Hultmans avhandling kan ses som ett exempel pé ett sdédant paradigmskifte.
Genom att vinda sig till poststrukturella teorier kring frdgor om “minniskors identitet,
subjektskapande och relation till omvirlden” *® erbjuder hon andra mdjligheter att se pa
barns utveckling, socialisation och lirande &n dem som vilar pd utvecklingspsykologins
stadietdnkande och individualiserande forestéllningar.

2.2.3 Barnets kropp som fakta

Beskrivningar av ”problembarn” har ofta tagit sin vidg via kroppen. Motoriska beskriv-
ningar kan ses som “harda, objektiva fakta som kan ge stod at de mer mjuka
beskrivningarna av barnets interaktion med sin omgivning”’ Detta kan ocksd ses som

%% Colnerud och Granstrém (2002) s 70

! Ibid.

52 Persson (1998)

>3 Blom (FoU-rapporter 1999:28; 2004:7), Hjorne (2004)
> Blom, (2004) s 147

> Blom ( 2004) s 90

%6 Nordin-Hultman (2004) s 166

" Wahl i Borjesson och Palmblad (red) (2003) s 143
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institutionens sétt att stirkas kognitivt genom att man hénvisar till “naturen”, det vill sdga
barnets kropp.>®

Motoriska beskrivningar problematiseras vanligen inte som vore de resultatet av en
teoretisk tillimpning, en kulturellt given blick eller en skolpolitisk definition. Snarare
behandlas de som sjdlvklara avspeglingar av barnets ’faktiska’ kroppslighet. Barnen dr
véansterhdnta, klumpiga eller hyperaktiva, de har svart att sitta still, tydlig svank eller
daligt penngrepp.”’

Beskrivningar av barnets motorik dterges hir som naturliga® kategorier, ndgot som redan
finns och som det handlar om att sitta “rétt” etikett pa. Wahl (2003) menar att det
medicinska sprak som under 1900-talet utvecklats for att beskriva barns kroppslighet idag
kommit att anvindas dven av fordldrar och intressegrupper 1 allt storre grad.

2.2.4 Kategorisering av skolbarn

Skolan maste, precis som andra institutioner rutinisera och kategorisera for att kunna
fungera.®’ Att klassificera ménniskor dr dock, enligt Bowker och Star (1999), ett vanskligt
foretag. Det giller sjéalvklart ocksé kategorisering av elever i skolan, ndgot som kan gdras —
och gors — utifran olika perspektiv. I en FoU-rapport om sd kallade samundervisnings-
grupper 62 urskiljs tre definitioner av kategorisering. Ett sitt dr att definiera individens
formaga med hjélp av olika psykometriska testinstrument. Ett annat kan kopplas till det
relativa handikappbegreppet, det vill sdga individens formaga beskrivs i forhallande till
omgivningens krav. Det tredje, som enligt Bloms studie ofta férekommer 1 skolans viérld,
utgér fran det faktum att ”vi i skolan har olika skolformer dir eleverna antingen tillhor den

ena (grundskoleelever) eller den andra (sérskoleelever)”.%

Administrativ kategorisering, det vill sdga att namnge och placera individen i ’rdtt’ grupp,
kan vara ett sitt att tillforsdkra eleven det extra stod den har ritt till enligt lag, men skolan
kan ocksé

vara i behov av att kunna kategorisera sin olika delar — eleverna — eftersom det innebér
stora svérigheter for skolan som byrakratisk organisation att hantera eleverna som
individer. Byrékratiska organisationer bygger sin verksamhet pa masshantering, det vill
sdga ett visst antal drenden ska handldggas pé en viss tid. Da maste individen forenklas for
att effektivt kunna hanteras och kontrolleras. Forenklingen innebédr i praktiken att
individen forvandlas till klient. Dérefter faster organisationen bara avseende vid vissa av
individens (tidigare eller egentliga) egenskaper. *

Kategorisering innebdr allmint, att foreteelser och ting forenklas och att bara vissa egen-
skaper beaktas. Vilka dessa egenskaper dr avgors inte av den som kategoriseras, utan av
ménniskor med befogenhet att testa, utreda, observera och stélla diagnos. Bloms rapport

58 Douglas (1986) Potter (2000)

**'Wahl i Borjesson och Palmblad (red) (2003) s 142 forf. kursivering

% Hacking (1999) samt s 25 fi detta arbete.

5! Douglas (1986), Hjorne (2004)

62 En samundervisningsgrupp &r en grupp bestiende av elever inskrivna i sirskolan samt grundskoleelever
som bedomts vara i behov av sirskilt stod. (Blom 2004:7)

53 Blom, (2004:7) s 142

64 Johansson (1992) s 55 i Blom (2004:7) s 142
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visar pa behovet av fordjupade kunskaper nir det giller bedomning och kategorisering av
elever 1 svérigheter och vill sérskilt belysa fragan om vem, hur och i vilket syfte dessa
svarigheter definieras.

Hjorne (2004) noterar i sin avhandling om arbetet inom skolans elevhilsoteam att
kategoriseringar av skolbarn ses som ett administrativt verktyg, nagot att samlas kring nar
man diskuterar atgdrder och behandling av elever. Hjorne karaktériserar elevhélsoteamet
som en diskursiv praktik, en social, spréklig gemenskap dir en viss kunskap produceras.
Savil inom elevhélsoteamen, dir olika yrkesgrupper finns representerade som pé elev-
vardskonferenser, dédr dven fordldrar finns med, skedde, enligt Hjo6rne, en anpassning till ett
biologiskt sprakbruk. Argumentation eller kritisk analys forkom knappast pd motena.
Elevvardsteamen med olika professioner kunde annars ge olika perspektiv pd problemen,
men i stéillet var det konsensus som utmérkte moétena i undersokningen. En vanlig
forklaring till barns svérigheter var kategorin ADHD, en kategori som “tillhandahéller en
attraktiv motesplats for fordldrar och personal”, genom att parterna inte behdver synliggora
sin egen roll i sammanhanget. *

Forutom ADHD som forklaring till svirigheter, noterades kategorier som ”svag” eller
“omogen”. Aven beteendeproblem som “koncentrationssvarigheter”, “klumpighet”,
“storande”, “’socialt isolerad”, “sérbar” och “dominant” var mer eller mindre vanliga
beskrivningar av barnen pa elevhélsoteamens moten. Det intressanta hér, menar Hjorne, &r
inte vad alla dessa begrepp/kategorier betyder. Frin sprikanalytisk synvinkel ér de flesta av
dem vaga och flertydiga. Podngen ér i stillet att medlemmarna i elevvardsteamen tycktes
vara dverens om att beskrivningar som dessa kan anvdndas som praktiska redskap for att
l6sa de problem som presenterades pd motena. Kategorierna kan, enligt Hjorne, vara
vigledande for vilka atgirder som ska vidtas for att komma tillrdtta med svérigheterna.
Kategorier ska inte ses som

verktyg som passivt speglar hiandelser i vérlden och sortera den pa nigot ofarligt sitt.
Tvértom bidrar de till att forma vér forstaelse av ett problem och vart handlande. Genom
kategorisering vet institutionella representanter hur de ska hantera situationer, vilka matt
och steg som ir relevanta att ta.*

Det tycks ocksé, enligt Hjorne, rada enighet om att barn som beskrivs pa ovanstaende sétt
faller inom ramen for den institutionella beteckningen “barn i behov av sirskilt stod”.®’
Larares yrkeskunskap kommer enligt Hjorne inte fram. Istidllet domineras samtalen av en

medicinsk/psykologisk diskurs.

Hjorne beskriver elevhilsoteamet som en social institution dir medlemmarna (kanske
omedvetet) anpassar sina uttalande och sitt ordval till den eller dem som har den hogsta
statusen i gruppen, det vill sdga framfor allt de med medicinsk yrkesbakgrund. Detta dr
ocksa en av slutsatserna som Persson (1998) drar 1 sin studie av specialpedagogisk praktik:

Léarare har i jaimforelse med likarna ofta 1&g yrkesstatus vilket medfor att medicinska
diagnoser i hog grad okritiskt dominerat som kriterier p4 behov av specialpedagogiska
atgirder

% Hj6rne och Siljé i Hjorne (2004) del 2, studie II: s 21 (min dversittning)
5 Hjorne (2004) del , s 17 (fritt Sversatt)

57 Hjorne (2004) del 2, studie I, s 16 (min versittning)

58 Persson (1998) s 22
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2.2.4.1 Vad kategorier gor

Flera forskare™ talar om de processer som gér att minniskor spontant later sig passas in i
kategorier. Den tilldelade kategorin blir ndgot att leva upp till och en del av ens identitet.

Till exempel att kallas “speciell r att ges en ny identitet inom skolsystemet”.”’

Att den kategori man placeras i paverkar individens syn pa sig sjdlv framkommer ocksa i de
intervjuer av elever i svérigheter som utforts av Jénsson och Tvingstedt.”' I intervjuerna ges
enbart individualiserande forklaringar till svarigheter respektive framgangar i skolarbetet.
En uppfattning som aterkom var att inte passa in i skolans vérld: man var inte precis en san
de ville ha”.”* Forfattarna menar att “nir en elev fir en viss etikett beméts han eller hon
ocksa med speciella forvintningar frdn omgivningen, forviantningar som eleven ifraga for
ovrigt ocksé tenderar att leva upp till och successivt internalisera i sin sjilvbild”.”

Att studera anvindningen och utvecklingen av kategorier i1 skolans vérld kan, enligt Hjorne
(2004) vara ett fruktbart sitt att forstd vilken kunskap som produceras nir det giller
uppkomna svarigheter. Hur man kategoriserar har, enligt Hjorne, betydelse inte bara for det
individuella barnet utan ocksa for skolans funktion, till exempel nir det giller vilka som
tillats delta i vanlig klassrumsundervisning och vilka som utesluts. Liksom Blom (2004)
noterar Hjorne kategoriernas politiska dimension. Nar en kategori — eller en metafor — vl
ar etablerad 4r det svart att ersitta den '*. Detta ger siledes foretride &t vissa sitt att
beskriva vérlden framfor andra.

Fragan om vad kategorier gor, vilka langsiktiga konsekvenser det far for den enskilde att
beskrivas pa det ena eller andra séttet dr ett av de av de omraden som vore intressant att
studera. I detta arbete kommer fragan att diskuteras endast pa ett teoretiskt plan. Vad
kategorier gor dr en frdga som jag dterkommer till i avsnittet om sprék och kategorier. I min
analys av de insamlade dokumenten, kommer jag att atervénda till ovan namnda forskare.
Men fOrst foljer ett teoretiskt avsnitt om sprik och kategorier. Har presenteras ocksa nagra
sprakanalytiska verktyg.

2.3 Om sprak

En av utgdngspunkterna for denna studie dr att vart sprdk och var kultur omsesidigt
paverkar varandra. Spraket &r beroende av det sammanhang, den miljo dér det vixer fram
och verkar men det paverkar ocksd vara tankar, kénslor och handlingar. I detta avsnitt
kommer jag endast kortfattat att redogora for ndgra tankar om sprékets betydelse och
bestdndsdelar. Har introduceras ocksd nagra teoretiska begrepp som jag anvinder som
verktyg for analys av det insamlade materialet.

% Thomas och Loxley (2001);Mehan (1991), Hacking (1986) i Hjorne (2004) samt Hacking (1999)
™ Thomas och Loxley i Hjérne (2004) s 20 (min dversittning)

! Jonsson (1999), Jonsson och Tvingstedt (2002)

72 Jonsson och Tvingstedt (2002) s 92

" Ibid. s 12

™ Thomas och Loxley i Hjorne (2004)
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2.3.1 Sammanhang — extensionell och intensionell mening

Den japansk-amerikanske sprakforskaren S.I. Hayakawa (1973) pekar bland annat pa
sammanhangets betydelse nér det giller hur ett ord eller ett yttrande kommer att forstés.
Tolkningen av en utsaga mdaste utgd fran det sammanhang som den anvédnds i. Att
sammanhanget dr avgdrande kan ses av att médnniskor inom ett visst sammanhang ofta
forstar varandra dven om de inte finner det “rdtta” (eller vanligaste) ordet.

Aven vaga begrepp kan forstds bland medlemmarna inom en institution. Till exempel kan
ordet ”svag” betyda flera olika saker beroende pa i vilket sammanhang det anvdnds. Man
kan till exempel tala om ménsklig svaghet nir det giller att inte kunna lata bli att ta emot
mutor. En person kan kénna sig svag efter att ha genomgatt en operation eller genomlidit en
svar sjukdom. I skolans vérld anviands ordet ’svag” vanligen synonymt med “svag-
presterande” ndr man vill beskriva en elev som inte uppvisar forvintade kunskaper i nagot
dmne.

Ett ord eller ett pastdende sdgs ha ett extensionellt innehall ndr det géar att hdnfora till
varseblivningsfakta, alltsa det 4r nagot vi kan se, kénna, eller pd ndgot annat sitt registrera
eller méta. Extensionell mening kallas ocksd denotation, det vill sédga beteckning, och star
for ett ords eller ett uttrycks omfing.”

Ett ords intentionella mening handlar om dess innehdll. Detta bendmns dven konnotation,
det vill sdga inbegrepp. Ett ords eller yttrandes intensionella mening ar siledes det som

”frammanas inne i ens hjirna (konnoteras eller inbegripes)”.”®

Ett yttrande kan naturligtvis ha bade en extensionell och intensionell mening, det vill séga
de kan beteckna nagot och de kan inbegripa nagot. Ett pastdende som dock endast har
extensionellt innehdll, till exempel: “rummet dr fem meter langt” kan kontrolleras genom
att man helt enkelt méter rummet och behdver ddrmed inte ge upphov till vidare diskussion.
Ett ord eller ett yttrande som enbart har intensionell mening till exempel pastdendet: ’en
dngel vakar om natten vid min huvudgédrd” kan diaremot fora till dndlosa diskussioner.
Forekomsten av dnglar som vakar om natten gir inte att registrera vetenskapligt, en
diskussion om sanningshalten i ett sddant pastdende skulle knappast leda ndgon vart. Hari
ligger, enligt Hayakawa, skillnaden mellan extensionell och intensionell mening.”’

2.3.2 Redogorelser, slutledningar och omdémen

Vaga och intetsdgande talesdtt och missbruk av spréket har sa linge gillt som veten-
skapliga mysterier, och svara eller illa funna ord med ringa eller ingen mening har, tack
vare hoga foredomen, en sddan ritt att gélla som prov pa djup lardom eller héjden av
tankeanspanning, att det inte kommer att bli 14tt att overtyga vare sig dem som talar eller
dem som hor dessa ord, att de blott dr ticken for okunnigheten och hinder for sann
kunskap.”

> Hayakawa (1973) s 65

70 Ibid. s 66

""Hayakawa (1973) s 67

7 John Locke i Hayakawa (1973) s 45
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Hayakawa behandlar skillnaden mellan redogorelser, slutledningar och omddmen,
foreteelser som latt blandas ihop i1 dagligt dal. Redogorelser kan bestyrkas och kontrolleras.
De utesluter, 1 gorligaste mén, den talandes egna omdémen och slutledningar och undviker
anvindningen av *belastade’ kinslobetonade ord”.”

Likavél som vért sprak i dagligt tal (och i1 vetenskap) bygger pé redogorelser for fakta
anvéander vi oss av slutledningar. En slutledning ar enligt Hayakawas definition en “utsaga
om nagot okint grundad pa nigot kint”.* Till exempel kan uttrycket, “han slog niven i
bordet”, betraktas som en redogorelse for fakta medan “han blev arg” &r ett exempel pa en

slutledning (dven om det i detta fall skulle kunna stimma).”!

Vi varken kan eller ska léta bli att gora slutledningar, menar Hayakawa. Fragan &r bara hur
medvetna vi dr om de slutledningar vi gor. Pastdenden som ibland felaktigt uppfattas som
fakta dr vanligen dels slutledningar och dels omddmen. Ett omdome &r “uttryck for
(nagons) gillande eller ogillande av de héndelser, ménniskor eller saker som han

. 82
beskriver”.

Omdomen som direkt uttrycker gillande eller ogillande jamfor Hayakawa med hundars och
katters morrningar och spinnanden. Deras styrka, logik och estetik gor dock att vi ofta far
en kinsla av att de beskriver nagot, snarare dn ger uttryck for en kénsla hos den som uttalar
dem.

Omdomen (till exempel “han ar intelligent” eller “hon ar flitig”) kan begransa var tanke-
verksamhet pd sé sitt att om en géng ett omdome har fillts s& méste vi se till att resten av
var framstéllning 6verensstimmer med omddmet.

Redogorelser, eller beskrivningar, kan inbegripa underforstidda omdomen till exempel
genom vilka detaljer man viljer att beskriva. Till exempel &r uttrycket "han kommer till
skolan i smutsiga kldder” ingen ren redogorelse eftersom det forebddar ett omddme. Detta
sdtt, att vélja ut detaljer som kan gynna eller missgynna den beskrivna personen eller
foreteelsen kan kallas “ensidigt urval av fakta eller urvalsforvringning”. En parallell till
detta fenomen &r Potters beskrivning av sé kallade ontologisk gerrymandering” **

2.3.3 Att konstruera fakta

En redogorelse dr for Hayakawa (1973), om den inte infiltrerats av omdomen eller
slutledningar, ndgot som i viss man formar avspegla fakta. Ordet fakta antyder hér att ndgot
ar sant eller verkligt. Jonathan Potter (2000) visar dock hur fakta kan konstrueras genom
beskrivningar. Han analyserar hur beskrivningar byggs upp for att fa en viss version att
framstd som trovdrdig och objektiv. Potter talar inte om vad som dr fakta utan vad som
rdknas som fakta. Han bygger vidare pa John Austins teori om “sprakets praktiska natur”
dir spraket ses som ett gorandets medium”.®> Austin skiljde forst mellan tvd slags

7 Hayakawa (1973) s 45

% Ibid. se 47

*' Ibid. s 48

* Ibid. s 49

% Hayakawa (1973) s 55, forfattarens kursivering
% Potter (2000) se ocksa nedan s 20

% Potter (2000) s 11 (min dversittning)
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yttranden. Det ena dr yttranden som pdastar ndgot och det andra yttranden som gor néagot.
Han visade sedan att det inte gick att gora nadgon skillnad. Ett yttrande kan saledes samtidigt
vara bade beskrivande och produktivt (handlingsbestimmande). Potter fortsitter dar Austin
slutar med att undersoka hur beskrivningar och pastdenden kan byggas upp sa att de
framstar som fakta:

showing that statements are actions is just the preliminary; what comes next is an
examination of the many different actions that statements can do.*

Potter redogor for en rad olika fenomen i spriaket som utnyttjas nir det finns ett intresse att
4 beskrivningar att bli behandlade som fakta. Han menar att beskrivningar ocksa kan bli
handlingsbestimmande. Det inte dr en slump hur vi i dagligt tal bygger upp beskrivningar
sa att de exakt passar syftet med beskrivningen. Om detta dr avsiktligt planerat eller ej dr
inte det viktigaste. Potter menar att vart sprak dr mycket mer subtilt och sofistikerat dn vi
tror:

People spend their whole lives becoming extremely well practised at all facets of talking,
and it seems quite plausible that they develop very finely tuned practical skills that allow
them delicately to produce descriptions appropriate to particular actions without having to
consciously to plan or think through what they are doing. '

Retoriska tekniker behdver saledes inte vara medvetna. Till exempel kan upprepningar av
vissa ord samt listformer vara mycket effektiva nér det géller att skapa trovérdighet. Inte
minst anvdnds sadana tekniker 1 exempelvis politiska tal, men de forekommer ocksé i
andra, mera vardagliga sammanhang. Potter (2000) hdmtar flera exempel fran vardagliga
samtal médnniskor emellan, dér personerna anvénder sig av just listformer. Yttranden som
vid forsta anblicken kan forefalla tveksamma, de f6ljs till exempel av sjélvrittelser kan,
enligt Potter, vara mycket effektiva och motstandskraftiga mot ifragasittanden, just genom
sin vaghet.

Ett sétt att skapa trovdrdighet dr att anvinda sig av narrativa element som till exempel i
vilken ordning nigot hinder, vem som gjorde vad etc. Aven detaljer kan anvindas for att fa
ett pistdende att framstd som fakta, &ven om detaljen inte har betydelse for sjdlva
pastdendet. Det finns dock sammanhang dir detaljer kan gora mer skada &n nytta for
trovirdigheten hos ett pastdende. I vissa sammanhang &r vaga beskrivningar att foredra.
Potter menar att det som gor att en beskrivning framstér som trovérdig och faktisk ocksa
kan underminera trovérdigheten hos ett pastdende. Detaljer kan till exempel plockas isér
och granskas pd ett sdtt som vaga beskrivningar inte behOver utsittas for. Vaga
formuleringar kan vara anvindbara ndr det handlar om att bygga upp en mera defensiv
retorik, menar Potter. Hans huvudtes &r att beskrivningar &r forknippade med det
sammanhang dér de forekommer och att deras “epistemologiska bas” (om de dr vaga eller
detaljerade) &r olika i olika sammanhang.

Andra uttryck som visserligen dr vaga men kan vara véldigt effektiva mot ifrdgaséttanden,
ar, enligt Potter, idiomatiska uttryck eller klichéer. Potter menar att de inte ar uttryck som
bara str0s ut pd mafa, utan de dyker upp i speciella avgorande dgonblick, till exempel nér
meningsskiljaktigheter hotar. De &r robusta och inte ldtta att utmana med fakta eller
information. De passar dir det dr en konflikt eller atminstone brist pd stod av

% Ppotter (2000) s 12
¥ Ibid. s 65
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samtalspartnern. * Uttrycket “koncentrationssvarigheter” skulle kunna vara ett exempel pa
en term som i specialpedagogiska sammanhang anvidnds s& ofta att den forefaller
klichéartad och som kanske dirigenom &r svar att ifragasitta. Beteckningen
“koncentrationssvarigheter” kan ocksa ses som ett exempel pa ett vagt begrepp. Trots sin
vaghet tycks det 4ndéd vara etablerat som forklaring till elevers skolsvérigheter. Begreppet
forekommer som vi ska se flitigt i ansokningshandlingarna och atgérdsprogrammen i denna
studie.

Ett effektivt sétt att f4 beskrivningar att framsta som fakta ar att dra uppmarksamheten bort
frdn den som formulerat beskrivningen. Ett exempel pd detta dr det Potter kallar “’stake
inoculation”.* Hir kan det handla om att visa att man inte har ndgot intresse i det man
beskriver som fakta. Ett sitt dr att framhélla att man forst var skeptisk men sedan létit sig
Overtygas av “fakta”. “Fakta” som har framkommit efter att man till exempel latit gora en
utredning. “Fakta” talar sd for sig sjdlv — och kan Gvertyga till och med den som var
skeptisk.

2.3.3.1 Att konstruera “out-there-ness

Ett sitt att dra uppmirksamheten bort frin den som producerat beskrivningen kan vara att
konstruera konsensus, det vill siga man presenterar en beskrivning som delas av flera olika
producenter. Det kan fa beskrivningen att verka mera trovérdig och ’sann”. Andra sitt att
nidrma sig konstruktioner av “out-there-ness” &r att studera grammatiska former. Potter
hénvisar till Gilbert och Mulkay (1982; 1984) som talar om den sa kallade “empiristiska
diskursen”. Hir ingar bland annat passivformen, en “grammatisk form som minimerar
inblandning av forfattaren” °', till exempel istéllet for “jag har upptickt att...” siger man
”det har upptickts”.

Ett annat sétt dr att behandla data som det priméira. Verb som vanligen forvéntas forknippas
med ménniskor appliceras hir pd data i konstruktioner som “dessa data foreslar” och
“upptickterna pekar pa”.”> Gilbert och Mulkay studerade biokemister men Potter menar att
den “empiristiska repertoaren” inte bara finns inom s kallade harda vetenskaper utan dven
inom till exempel psykologin. Nér den empiristiska repertoaren anvédnds blir den som
producerar beskrivningar och utsagor passiv. Han eller hon blir den som stér bredvid medan
”fakta” lever sitt eget liv. ”Data blir retoriskt sett levande aktdrer som kan foresla, peka pa,
visa och antyda.” ** Den empiristiska repertoaren &r, enligt Potter, ett effektivt sitt att
konstruera ”out-there-ness”.

Aven Fairclough (2004) pekar pa passivformernas funktion nér det giller att osynliggdra
agenten. Det innebér att substantiv blir agenter som i f6ljande exempel:

Capital is mobile, technology can migrate quickly, and goods can be made in low cost
countries and shipped to developed markets™

8 Potter (2000) s 168

% Ibid. s 128 (ungefir “intressevaccination”, min Gversittning)
% Constructing Out-there-ness, kap. 6 i Potter (2000)

' Ibid. s 153. The Empiricist Discourse.

” Tbid.

% Potter (2000) s 153 (min dversittning)

% Citat av Tony Blair i Fairclough (2004) s 13
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Det tredje sittet dr osynliggora agenten dr att karaktirisera forskning och laborativt arbete
som om det inte styrs av médnniskor utan av universella regler.

Ytterligare ett sétt att dolja agenten ir att transformera ett verb till ett substantiv, sa kallad
nominalisering. Det kan vara en teknik som gor att ansvarsfrigan kommer i skymundan.
Det kan ocksa vara ett sétt att visa neutralitet, vilket, enligt Potter, inte behdver innebéra
“faktisk neutralitet”.”> Exempel p4 “nominalisering” 4r “langsam inldrning” vilket betyder
att nagon lir sig lngsamt.

Andra tekniker som kan bidra till faktakonstruktion &r sd kallad ontologisk gerrymandering
vilket i korthet innebér att man i sin argumentation véljer ut ett sitt att beskriva en hindelse
och undviker andra. Verkligheten kan avgrinsas och aterges pa en rad olika sitt. Genom att
granser flyttas skapas olika verkligheter. Det dr sjdlva gransdragningen som dr en onto-
logisk gerrymandering. Det finns alltid utgdngspunkter som man behdver bestimma sig for,
“alternativt tar man helt spontant den ordning som dominerande diskurser talar om for oss
ar rimlig eller sjdlvklar”.’® Styrkan hos en beskrivning ligger snarare i vad den inte
beskriver dn vad som beskrivs. Hir blir det intressant att forsoka se vad som uteldmnas .

I en argumentation kan ord som till exempel “alltid”, ”varje” “fullstindigt”, helt och
héllet”, “aldrig” och liknande uttryck utgéra verksamma delar.. Dessa retoriska kon-
struktioner dr ofta Overdrifter men kan forstirka uppfattningen att det ror sig om fakta.
Anvindningen av siffror och procent kan ytterligare ge sken av “ren” beskrivning snarare
an retorisk konstruktion.

2.3.3.2 Normalt och onormalt

Hur kan en beskrivning presentera vissa handlingar som normala och andra som onormala?
Potter hdnvisar till Smith som menar att abnormalitet byggs upp retoriskt genom det hon
kallar en “kontrasterande struktur” °’. Det ar en diskursiv process som dels beskriver en
aktivitet och dels far den att framstd som onormal. Smith (1978) har bland annat studerat
vardagliga beskrivningar av en person som anses vara onormal eller till och med psykiskt
sjuk. Potter menar att det formodligen inte ricker med kontrasterande beskrivningar for att
fir fram att ndgot dr “onormalt”. Han menar att det &r vissa ord och uttryck som kan ha
betydelse nir det finns ett intresse att fa nigot att framstd som “onormalt”. Att anvinda ord
som till exempel “brukar” antyder, enligt Potter, att beskrivningen bygger pd éater-
kommande observationer, “...the issue of normality is closely connected to the issue of
regularity””®.

En “kontrasterande” och kontextberoende beskrivning i specialpedagogiska sammanhang
skulle kunna vara foljande: “dr envis och vill bestimma vad han ska och inte ska gora”.
Exemplet 4r hdmtat ur en ansdkan om extra resurser och anférs som en svérighet som
personen har. I andra sammanhang skulle envishet och sjélvbestimmande kunna ses som en
nagot positivt.

% Potter (2000) s 182

% Borjesson (2003) s 92

°7 Smith (1978) i Potter (2000) s 194
% Potter (2000) s 195
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Potter hinvisar till Edwards” som ocksa fragar sig hur ett agerande kan beskrivas pa ett sitt
som far det att framstd som vanligt och alldaglig. Eller hur det kan beskrivas sé& att det
istillet framstdr som avvikande. Sddana konstruktioner kan byggas med verb som har en
upprepande betydelse, till exempel, som tidigare ndmnt, “brukar” (i ”jag brukar”) eller
”blir” (i ”han blir s arg”). Ett annat sitt att pavisa regularitet och/eller kontinuitet &r genom
pluralformer som till exempel “vi hade kontroverser”'® eller "hamnar i konflikter”'"".
Tidsadverb som ”alltid” “vanligen” eller ~aldrig” dr ocksd verksamma delar nédr ndgot ska
beskrivas som normalt eller avvikande.

2.3.3.3 Listformer och upprepning

Fokus har hér varit pd hur yttranden eller beskrivningar kan etableras som neutrala, det vill
sdga fakta, samt oberoende av den som fillt yttrandet. Som avslutning pa detta sprak-
teoretiska avsnitt uppmirksammas nagra andra retoriska tekniker som anvéinds i sévil
dagligt tal som i mera formella sammanhang ndmligen det som Potter kallar ”Three-part
Lists” ' det vill séga en lista med tre pastdenden, samt slutligen metaforer. Genom tretalet
kan hindelser eller handlingar konstrueras som normala eller vardagliga. Tretalet kan ocksé
verka Overtygande pa sa sitt att det visar att ndgot ar generellt forekommande. Foljande
exempel dr hdmtat ur en ansdkan i det insamlade materialet:

1. Han har extrema attitydproblem gentemot sévél vuxna som barn
2. Han har dyslexi
3. Han vill i princip aldrig ta emot nadgon hjélp.

I ovanstdende exempel ges tyngd &t yttrandena genom att orden “han har” upprepas tre
ganger. Aven i en kartliggning som bifogats en ansokan slds man av tretalets retoriska
dynamik: ... han skrek, kastade mobler och storde konstant de andra eleverna”.

2.3.4 Metaforer

Genom att studera metaforer i1 en text kan vi upptdcka tankar som kanske inte uttrycks
direkt i texten. Bergstrom och Boréus (2005) skiljer pa aktiva och inaktiva metaforer.
Aktiva metaforer dr inte konventionella. De kan istéllet betraktas som kreativa skapelser av
den som formulerar metaforen. Deras innebord maste tolkas i det sammanhang som de
yttras 1 och de kan inte omedelbart anvindas for att tolka kulturella monster. De ar sprakliga
nykonstruktioner som snarare kan betraktas som liknelser dn metaforer. De inaktiva
metaforerna dr formodligen viktigare. De ses som konventioner i spraket, vars “metaforiska
innebord stidr klart for sprdkanvindarna dven om man inte aktivt reflekterar Over

e L . 103
Overforingen varje gang man hor metaforen”.

Metaforer kan sdgas ha en mellanstillning. De &r inte sd reflekterade som argument som
vanligen fors fram mera medvetet men inte heller lika automatiska som andra menings-
konstruktioner. Att leta efter metaforer i en text kan vara ett sitt att se kulturmonster som

% Edwards (1996) i Potter (2000) s 197

"% Tbid s 199

"' Exemplet dr hamtat fran det insamlade materialet

192 Gail Jefferson (1990) i Potter (2000 ) s 195. I fortsittningen bendmns foreteelsen enbart med “tretal”.
19 Bergstrom och Boréus (2005) s 269
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vid vanlig ldsning inte alltid &r sa tydliga. Bergstrom och Boréus ger exempel pa metaforer
for till exempel samhéllsekonomin som ofta baseras pd vider (“ekonomiska hogtryck”,
“klimatforandring 1 svensk ekonomi”, “den svenska kronan dr i hart vider”) eller
sjometaforer (“flytande vixelkurs”etc.).'” Metaforer i beskrivningar av skolbarn kan, ofta
kopplas till teknologi eller industri. Barnet som manick dr en vanlig metafor (“fungerar
inte”, “har dalig motor” och liknande metaforiska uttryck). Hur kdnner man igen en
metafor? Bergstrom och Boréus hinvisar till Rosenblatt (1994) som foreslar att man ska
borja med att stilla fridgan var, i vilka andra sammanhang uttrycken brukar anvindas.
Ibland kan man ocksa kénna igen en metafor pa “att en bokstavlig tolkning av uttrycket blir

bisarr, falsk eller orimlig”.'®®

I analysen av det insamlade materialet kommer jag att dtervénda till metaforer och andra
retoriska tekniker som &terfinns i savél ansokningshandlingar som éatgirdsprogram géllande
barn som beddmts vara i behov av sérskilt stod.

Avsikten med min analys dr inte att behandla beskrivningarna av barnen utifrdn hur vél
dessa kan tinkas stimma Overens med verkligheten. I stéllet vill jag forsoka identifiera
viktiga retoriska element och funktioner i texterna.

I nésta avsnitt behandlas teorier om klassificering, ndgot som inom sprakforskningen anses
vara ett av de mest grundlidggande elementen i ménskligt sprak.

2.3.5 Om klassificering

Det enskilda foremaélet eller den enskilda foreteelsen som vi bendmner har naturligtvis
inget namn och hér inte till ndgon klass, innan vi hanfor det till en.'*

Att klassificera dr enligt Hayakawa detsamma som att namnge. Med namn menas hér inte
egennamn eller geografiska namn. Hur vi namnger/klassificerar, vem eller vilka som gor det
och vad sjilva klassifikationerna gor dr nagot som intresserat forskare inom olika omraden.
Exempel pa hur skolbarn beskrivs och kategoriseras har vi sett i kapitel 2. I detta avsnitt
redogdrs for nagra tankar och teorier frdn forskning inom sociologi, antropologi och
semantik.'"’

1% Bergstrom & Boréus (2005) s 268

' Ibid. s 277

'Hayakawa, (1973) s 142

197 Bowker och Star (1999), Douglas (1986), Hacking (2000), Hayakawa (1973)
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2.3.5.1 Hur vi klassificerar

Likhet &r inte en kvalitet som kan kdnnas igen hos sjilva sakerna, den tilldelas dem inom
ramen for ett sammanhéngande schema'®

Genom att bendmna ett foremal eller en foreteelse fors detta samman med andra foremal
eller foreteelser som i1 ndgot eller ndgra avseenden liknar varandra. Hur vi klassi-
ficerar/bendmner ndgot ar avhingigt av vilka intressen och avsikter vi har med
klassifikationen. Djur kan exempelvis klassificeras olika av slakterindringen, ldderindustrin

109
och zoologer " .

Att klassificera, fora samman foreteelser och foremal i1 kategorier, dr enligt Geoffrey
Bowker och Susan Star (1999) nagot djupt ménskligt. Hur kan da individer enas om
huruvida tva saker ar lika eller olika? Antropologen Mary Douglas (1986) menar att det inte
ar tingens eller foreteelsernas ytliga likhet i sig som forklarar hur de fors samman i
kategorier. Det beror pa vilka egenskaper som viljs ut. Enligt Douglas forhandlas likheter
fram och faststills av institutioner. Det &r inte likheter i sig som faststélls, utan vissa
egenskaper viljs ut som motsvarar avsikten med att fora samman “lika” foreteelser till en
kategori. Har kan vi dra en parallell till kategorisering av skolbarn. Hjorne (2004) noterar
till exempel 1 sin undersdkning att det tycks vara accepterat hos ldrare att barn med ADHD
bor undervisas tillsammans i en speciell grupp, trots att barn med ADHD inte dr nigon
homogen grupp. ' Det ir alltsi sjilva ADHD-diagnosen eller méjligen vissa sirskilda
beteenden, som har valts ut som likhet mellan dessa barn och som utgér grunden for hur de
sdtts samman 1 grupper. Andra likheter som barnen kan ha med varandra och med andra
barn, till exempel att de ar intresserade av djur, tycker om att spela teater, trakterar
musikinstrument eller nagot annat far hédr en underordnad betydelse.

Formagor som till exempel att kunna skilja giftiga bér fran dtliga eller att kunna beddéma
avstdnd och nirhet dr, enligt Douglas (1986) troligen urgamla och har férmodligen varit
avgorande for vir dverlevnad. Det &r saledes, om jag forstatt Douglas rétt, formédgan att
diskriminera, det vill sdga att urskilja olikheter, som sa att siga kommer fOrst. Fran att
kunna urskilja olika nyanser av till exempel fargen gult till att skapa likheter dr steget,
enligt Douglas, stort. Att fora samman objekt i grupper utifrdn vissa utvalda likheter later
sig, som vi ska se 1 kommande exempel, inte goras utan komplikationer.

Forestillningen om sakers likhet dr inom varje kultur s djupt rotad sd att den forefaller
sjdlvklar.'"! For att ta ett exempel fran Hayakawa: ett bord dr ett bord for oss eftersom vi r
vana vid att anvédnda det till att dta eller arbeta vid eller ldgga saker pd. Vi kallar alla
foremél med den funktionen for bord 4ven om de &r av olika trislag, form eller storlek Ett
saddant foremal skulle 1 en kultur ddr man inte anvénder bord kunna vara “en mycket stor
pall, en liten plattform eller en meningslos tristéllning.”!'*

Att klassificera foremél som bord, bestick, hundar och katter for vanligen inte med sig
nagra stora svarigheter. Mera komplicerat blir det nér det handlar om klassificeringar pa

1% Douglas, (1986) s 59

'% Hayakawa (1973)

"% Hjorne (2004) studie IV s 29
" Douglas (1986)

"2 Hayakawa (1973) s 142
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hog abstraktionsniva™.'"® Det kan gilla manskligt beteende och moraliska fragor, t ex om
dodandet av en annan ménniska ska betecknas som drap, mord eller ett hjdlteddd. Andra
svartolkade klassifikationer &r till exempel “duktig”, “svag”, “okoncentrerad” eller
”langsam” som &r ndgra vanligt forekommande kategorier i skolan.

Problemet kring huruvida vart sprdk bestimmer var virldsbild dr fragor som lidnge
diskuterats bland sprakforskare. Bergstrom och Boréus (2005) hénvisar till forskning som
visar hur sprdket piverkar véra forestéllningar och hur vi klassificerar foreteelser i var
omvérld. Ett exempel dr Lucy (1999) som jamfort engelsktalande personer med personer
som har yucatec maya (ett mexikanskt sprak) som modersmal. Lucy sdg att de olika
sprakens grammatik styrde séttet att klassificera foremal samt hur man intresserar sig for
foremaéls olika egenskaper. Bergstrom och Boréus menar att sddana experiment som ror
fysiska foremal kan dverforas pa sociala foreteelser. De “’pekar mot att bedomningen av den
sociala verkligheten ocksa paverkas av hur vi talar om den och sékert starkare &an
uppfattningen av den mer utpriglat fysiska verkligheten”.!'* Intressant 4r att ménniskorna
ocksd kunde ldra sig andra sétt att klassificera, ndgot som pekar pd att vi inte dr “’sprékets
totala fangar” '

Att klassificera ménniskor dr, enligt Bowker och Star (1999), for den som klassificeras, ett
vanskligt foretag som kan fi allvarliga konsekvenser. Detta giller inte minst for dem som
hamnar i mellanrummet mellan olika klasser. Bowker och Star hénvisar till Foucault som
argumenterar for ett “arkeologiskt gravande for att hitta ursprunget och konsekvenserna av
sociala kategorier”.''® Foucaults praktiska arkeologi utgér for Bowker och Star en
utgdngspunkt nir de undersoker olika fall av klassifikation, liknande det Borjesson och
Palmblad (2003) gor i sin historiska genomgang av akter som rér ’problembarn”. Liksom
dessa anldgger Bowker och Star en moralisk/etisk aspekt pé klassificering och diskuterar
hur olika klassifikationssystem paverkar individen. De analyserar bland annat hur man
klassificerat tuberkulossjuka och de forsok att klassificera ménniskor som gjordes under
apartheidregimen i Sydafrika. Genom dessa extrema exempel visar forfattarna hur svart det
ar att utarbeta ett enkelt klassifikationsschema och hur komplicerat livet blir sédvil for dem
som tvingas in i, som for dem som inte passar in i ndgon av de faststéllda kategorierna.

Ett klassificeringssystem har enligt Bowker och Star (1999) f6ljande egenskaper:

1. De ar konstanta, unika, operativa principer
2. Kategorierna ér varandra dmsesidigt uteslutande
3. Systemet dr komplett och heltickande

Ett saddant heltickande system gar mojligen att finna for exempelvis klassifikation av
vixter. Ingen av de verkliga klassifikationer som forfattarna undersokt uppfyller dock dessa
kriterier pa klassifikationssystem och det dr enligt Bowker och Star tveksamt om de
nagonsin kan det. Forfattarna menar, om jag forstatt dem ritt, att det &r omdjligt att klassi-
ficera ménniskor, 4ven om forsok stindigt har gjorts, och fortfarande gors, exempelvis i
skolsammanhang.

'3 Hayakawa (1973) s 144

"4 Bergstrom och Boréus (2005) s 296
"3 Tbid.

"¢ Bowker och Star (1999) s 5

24



Apartheidregimen forsokte dela in ménniskor i 4 grupper: européer, asiater, fairgade och s.k
natives (Bantufolket). Bantuklassifikationen hade 8 undergrupper varav de flesta tillhorde
Xhosa och Zulu. Gruppen “fargade” var ockséd delad i undergrupper, huvudsakligen utifran
etniska kriterier. Regimens argument for apartheidsystemet var ”separat utveckling”. Varje
“ras” méste utvecklas var for sig, pa sitt “naturliga” sitt, rasblandning var “onaturlig”.'"”
Att systematiskt klassificera ménniskor utifran ras ser forfattarna som ett omojligt foretag

och hanvisar till Suzman:

Any attempt at race classification and therefore of race definition can at best be only an
approximation, for no scientific system of race classification has as yet been devised by

man. In the final analysis the legislature is attempting to define the indefinable''®.

Fran den forsta augusti 1966 blev det obligatoriskt for alla medborgare i Sydafrika dver 16
ar att fa ett identitetskort dar det stod vilken rasgrupp man tillhérde. Hur blev det for grins-
fallen, den ca en miljon sydafrikaner som foll inom kategorin “fargad”? Det gick da att
anhélla om att fa tillhoéra en annan kategori — ndgot som var kostsamt och tidskrdvande.
Klassifikationsprocesserna och reklassifikationsprocesserna blev officiella angeldgenheter.
Det senare var processer som behandlade ménniskors anhallan om att fa tillhéra en annan
kategori. Man klddde av personerna deras identitet, deras egenart och forddmjukade dem
offentligt. Manniskor koade for att fa sin ’rastillhorighet” faststélld, de forvédntades fylla i
formulér och svara pa fragor utan en mdjlighet att fa vara privata. I genomsnitt tog varje

sadan utredning och faststillande av “rastillhorighet” ungefir tolv minuter' .

Apartheidsystemet &ar ett extremt fall av klassificering av minniskor som man enligt
Bowker och Star direkt kan relatera till andra typer av system didr man forsoker sortera
miénniskor i kategorier. Aven om inte alla system forsoker klassificera ménniskor sé
konsekvent som apartheidsystemet gjorde, sa finns, enligt forfattarna, inom manga system
en strdvan att klassificera ménniskor exempelvis utifran alder, position eller kunnande. De
ger flera exempel pd hur méinniskors livshistoria och identitet ’vrids” nir de ska fas att
passa in i redan givna kategorier:

Many are used to build up subtle (and not so subtle) profiles of individuals based on their
filiations to a myriad of categories. The process of making people and categories
converge, there can be a tremendous torque of the individual biographies '*°.

Bowker och Star hdvdar att mycket aterstdr att gora inom analyser av klassifikationssystem.
Kategorier ror ménniskor pa olika sitt. Man bor fraga sig, menar Bowker och Star, pa vilket
sitt kategorierna dr knutna till minniskor. Ar de sjilvvalda eller patvingade? Kan de tas
bort och isafall av vem? Dessa fragor kan vara intressant att stédlla sig ndr man klassificerar
ménniskor utifrdn exempelvis 1Q-test. Ett av fOrfattarnas viktigaste argument &r att
klassifikationssystem ofta dr forknippade med politiska och sociala stridvanden. Detta kan
vara svirt att uppticka eftersom lager av klassifikationssystem ligger inbdddade i en
infrastruktur och darmed ’blir den ursprungliga politiska intentionen med klassifikationen
alltmer befist” '*!. Detta leder i ménga fall till att kategorin uppfattas som naturlig, den blir
sé att sdga tagen for given. Det dr framfOr allt for den som drar fordelar av ett klassifika-
tionssystem och som vars plats inom systemet forknippas med makt, som klassifikationen

7 Bowker och Star. (1999) s 197 ff.

"' Suzman (1960) i Bowker och Star (1999) s 203
"% Horell (1958) i Bowker och Star, (1999) s 210

120 Bowker och Star (1999) s 224-225

121 Bowker och Star (1999) s 196, (min Gversittning)
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forefaller naturlig. Klassifikationen ses da som ndgot som kommer inifran snarare dn som
ett resultat av en ménsklig aktivitet.

En klassifikation dr inte i sig en forklaring utan en etikett som man kan sétta pa exempelvis
ett beteende. Till exempel ar kategorin “koncentrationssvarigheter” inte nagot som forklarar
ett beteende utan mera en beteckning for ett visst beteende: personen koncentrerar sig inte
pa det som forvintas av den.

Klassifikationer ligger ”inbdddade i1 infrastrukturer, osynliggjorda utan att forlora nagot av
sin kraft” '*2. Vardagliga kategorier som forsvunnit in i vanor och blivit tagna for givet kan
vara maktiga teknologier.

2.3.5.2 Vad gor kategorier?

Ian Hacking (2000) skiljer mellan det han kallar ”interaktiva” och “indifferenta” eller
“naturliga” kategorier. Indifferenta dr sddana kategorier som inte foréndras av sjilva kate-
goriseringen'”’. De som sammanforts till en viss kategori r hir inte heller medvetna om att
de kategoriseras. De vixelverkar inte med sina kategorier, det vill sdga de fordndras inte av
sjdlva kategoriseringen. Hacking ger flera exempel pd sddana “naturliga” eller indifferenta
kategorier: “vatten, hést , tiger, citron, multipel skleros, virme och fargen gul”l24

De interaktiva kategorierna daremot véxelverkar med de ménniskor som kategoriseras. Ett
exempel pd interaktiv kategori ar “utvecklingsstorning” som Hacking menar ir en tillfallig
historisk etikett som sétts pa vissa ménniskor.

Att kategorisera, sammanfora 1 grupper, kan ses som ett sdtt att konstruera eller konstituera
en verklighet. Hacking talar inte om foreteelserna i sig som konstruktioner. Snarare ar det
vara olika sitt att perceptuellt uppfatta foreteelser 1 vr omvérld som kan beskrivas som
sociala konstruktioner. Ett exempel ér kategorin “kvinnlig flykting”'®. Det ér sjilva idén
om en kvinnlig flykting som dr en konstruktion, inte att det finns kvinnor som lever som
flyktingar.

Om kategorin “kvinnliga flyktingar” skriver Hacking:

... denna betingade kategori och den matris i vilken den ligger inbdddad forédndrar hur
somliga kvinnliga flyktingar upplever sig sjélva, sina erfarenheter och sina handlingar. P&
ett indirekt sétt blir alltsd ménniskorna péverkade av kategoriseringen — och om man sé

vill, socialt konstruerade som en sirskilt sorts person'?.

Hacking har en ambivalent instillning till att beteckna foreteelser som sociala konstruk-
tioner, men ocksa till anvindandet av “fasta beteckningar pa sjukdomar och storningar”.'?’
Han ser brister med den socialkonstruktionistiska terminologin som, menar han, forutsétter
att det dr den sociala omgivningen som paverkar individen och konstruerar exempelvis

storningar. Genom sin lansering av idén om interaktiva kategorier hdvdar han att det

122 Bowker och Star (1999) s 320 (min dversittning)
12 Hacking (2000), s 144

"% Ibid. s 145

12 Ibid. s 24 f.

2% Ibid. s 26

127 Hacking (2000) s 163
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handlar om en 0msesidig paverkan eller ”en hel labyrint av sammanlédnkande paverkans-
relationer.'” En kategori kan till sitt ursprung vara indifferent, som till exempel schizofreni
(om man antar att denna dkomma har biologiska orsaker). Genom att personer med
diagnosen schizofreni forédndras bland annat pd grund av medicinering eller helt enkelt
darfor att de kallas schizofrena, fordndras ocksa det sétt vi ser pa schizofreni, det vill sdga
inneborden i kategorin schizofreni.

De interaktiva kategorierna, som tillimpas pd ménniskor och deras beteenden véxelverkar
séledes med de méanniskor som kategoriseras. Dessa méanniskor forédndras pa grund av att de
kategoriseras pé ett visst sétt och darfor maste kategoritermerna revideras. Hacking talar om
”de interaktiva kategoriernas dynamik™ och fragar sig hur kategorier kan bidra till att bilda
minniskor och hur minniskorna skapar bilder av sig sjdlva “nidr de handlar i dverens-
stimmelse med eller i protest mot, patringande kategoriseringar”'?. Vixelverkan handlar,
enligt Hacking, inte bara om enskilda individers reaktioner pd hur de kategoriseras utan pa
konsekvenser for hela grupper av kategoriserade individer och andra personer som pa ett
eller annat sétt star i forbindelser med dessa.

Mycket av forskningen kring s.k problembarn tar upp just kategoriseringar som ett omrade
virt att studera.””® Vilken bild av sig sjilva skapar sig de barn och ungdomar som
kategoriserats som elever 1 behov av sdrskilt stdd till exempel? Och hur vixelverkar de i sin
tur med sin omgivning? Hacking séger:

Kanske dr de barn som fatt diagnosen ADHD eller DAMP annorlunda dn de barn som forr
kallades rastlosa — delvis pa grund av de teorier som formulerats om dem och de atgérder
som vidtagits mot deras déaliga vanor. Och omvént kan det vara sé att fordndringarna hos
barnen har bidragit till utvecklingen av idén om problembarn. Detta &r ett exempel pa
vixelverkan. !

Hacking diskuterar fragan om vad som é&r sociala konstruktioner och vad som &r "verkligt”.
Han skiljer, som vi sett, pd det han kallar naturliga—indifferenta kategorier och interaktiva
kategorier. Enligt en diskursanalytisk kritik sa finns inga naturliga kategorier. S& snart vi
kategoriserar, namnger, en foreteelse s skapar vi sjilva foreteelsen. Orden, kategorierna,
ligger alltid steget for och styr vara tankar.

For att det ska blir mojligt att se en tiggare, en invandrare, en schizofren eller en punkare,
s& méste det finnas en sidan kategori p& forhand."**

De kategorier som behandlas i denna studie dr, for att anvdnda Hackings terminologi, till
storsta delen “interaktiva”, de ingar i ett samspel. En anvéndbar poing med Hackings
teorier dr, som jag ser det, vad kategorierna gor, att de till och med kan &ndra pé individers
uppfattning av sig sjilva.'”

Att studera anvdndningen av kategorier kan vara ett sitt att forsoka forsta hur en viss
kunskap konstrueras. Utifran ett diskursanalytiskt perspektiv ér det ocksd intressant att
forsoka se vilka kategorier som forefaller giltiga 1 en viss tid och 1 ett visst sammanhang

128 Hacking (2000) s 155

129 Ibid. s 164

139 Bsrjeson och Palmblad (2003), Hjorne (2004), Jonsson (1999), Wahl (2003)
! Hacking (2000) s 140

132 Borjesson, (2003) s 74

13 Hjorne (2004)
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och vilka som hamnar utanfor. Intressant dr ocksa att forsoka studera motsatsforhdllanden.
En kategori stdr alltid i1 relation till en annan kategori, till exempel kan kategorin
“koncentrationssvarigheter”, som dr vanligt forekommande 1 skolsammanhang relateras till
kategorin “koncentrationsforméga”.

Andra diskursanalytiska verktyg dr att studera de sammanhang dér en viss kunskap skapas,
om det sker 1 interaktion mellan agenter, om konsensus rader, hur maktférhallandena ser ut
etc. I denna studie fokuseras framst sprakanviandningen rérande skolbarn som blivit foremal
for sarskilda atgirder, det vill sdga en semantisk aspekt dominerar framstédllningen. Hur
kategoriseras barnens svarigheter, hur konstrueras “fakta” om dessa barn? Jag kommer att
atervinda till dessa och liknande fragor i metodavsnittet samt i analysen av mitt insamlade
material.
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3 Syfte och frigestillningar

Syftet med denna studie &r att lyfta fram sprékets betydelse i specialpedagogisk verk-
samhet. Nagra centrala fragestéllningar ar:

e Vad utmirker det sprék som anvinds for att beskriva barn som blir foremél for
sdrskilda atgérder i skolan?

e Vilka ér de kategorier och begrepp som skapas och halls vid liv ndr man beskriver
dessa barn?

e Vilka forestdllningar och forgivettaganden speglar ordval och grammatik i skriftliga
utsagor om barn i svarigheter?
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4 Material och tillvagagingssatt

4.1 Om aktmaterial 1 forskning

Ett myndighetsarkiv kan ses som ett samhélles minne, dit experter kan &tervinda nir
klienten kommer tillbaka (...) Men vi kan ocksa se arkivet som en del av de byrakratiska
ordningsinstitutionernas maktmedel nér klienten skall hanteras (...) den retoriska plats dér
livsddet kan naglas fast i linje med expertens definitioner **

Syftet med denna studie &r att ndrmare granska och analysera hur man beskriver barn som
bedoms vara 1 behov av sérkilt stod i skolan. For att ndrma mig spraket som anvinds i dessa
sammanhang har jag studerat akter. En studie av akter och dokument kan goras pa olika sétt
och med olika syften. Enligt Borjesson och Palmblad (2003) anvinds aktmaterial inom
forskningen pa ett ofta okritiskt sdtt, det vill siga “med en grundldggande forestillning om
att detta material kan avspegla individers tillkortakommanden och problem”'*

I specialpedagogisk verksamhet anviands ofta aktmaterial som ett sdtt att folja elevers
svérigheter bakat i tiden, samt att se vilka atgérder som vidtagits. Hér finns ocksa ofta att
lasa vad fordldrar gjort (eller inte gjort) for att stodja sitt barn. Dessa dokument anvinds
vanligen som utgdngspunkt nér man beslutar om fortsatta insatser for eleven.

Dokumenten i mitt material bestar av ansokningar fran enskilda skolor till kommunens
resursenhet om extra resurser for barn som bedomts behdva sarskilt stod, samt
kompletterande atgdrdsprogram och i ndgra fall andra handlingar som ror barnet. De
ansokningar jag studerat &dr alla skrivna pa fortryckta blanketter med plats f6r problem-
beskrivning, vilka atgérder som vidtagits och vilken hjélp som Onskas. Léngst ner pa
blanketten star att atgdrdsprogram maste bifogas ansokan. I de flesta fall dr ocksa atgérds-
program bifogade. Dessa dr ockséd skrivna pd fortryckta blanketter med nagot varierat
utseende, beroende pa argang. Pa blanketterna for atgardsprogram finns forutom plats for
beskrivningar av barnens svarigheter dven utrymme for att beskriva barnens starka/positiva
sidor, samt vilka mé&l man Onskar uppnd och pé vilket sétt de olika parterna (ldrare eller
annan personal i skolan, fordldrar och eleven sjilv) ska bidra till att en forbattring sker.

4.2 Diskursanalys som metod

Diskursanalysens rotter gir att soka inom litteraturkritik och sprékvetenskap, dédr de
definieras utifrdn hur spraket anvinds beroende pad sammanhang och mottagare. Det kan
handla om grammatik eller hur en argumentation byggs upp.'*® En viktig utgéngspunkt for
diskursalrgllys ar att spraket “inte bara avspeglar utan ocksd binder och begrinsar vara
tankar”.

1% Borjesson och Palmblad (2003) s 240
13 Ibid.

1% Sahlin (1999) i Sjoberg (red)

7 1bid. s 88
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Hos Foucault far diskursbegreppet en central och vidgad, sociologisk betydelse. Forutom
att diskursen anger granser for vad som dr mojligt att sdga och tdnka i en viss tid och i ett
visst sammanhang, si dr den ocksa produktiv. En vanlig definition av diskurs dr att det &r
ett “bestimt sitt att tala om och forstd virlden™ .

Att studera diskurser kan innebéra att man funderar ver hur nédgot sidgs och om det skulle
kunnas sdgas pd ndgot annat sitt. Detta att stélla den befintliga textens uppbyggnad mot
andra sétt att beskriva en hidndelse ir, enligt Bergstrom och Boréus (2005), en av grund-
idéerna inom kritisk, lingvistisk textanalys.

Fairclough (2004) pekar pa texters sociala effekter pd manniskor, hur dessa kortsiktigt kan
paverka vér kunskap, véra tankar och véra attityder. Men texter har ocksd ldngsiktiga
effekter, menar Fairclough. Till exempel kan reklamtexter bidra till att skapa identiteter

139
som ’konsumenter”.

Texter dr, enligt Fairclough, intressanta, inte bara i sig sjdlva utan ocksé i vilken man de
ingdr i en interaktiv, meningsskapande process. Han urskiljer tre element i en sadan
meningsskapande process: Textproduktionen, texten i sig sjdlv samt mottagandet av texten.
Meningen skapas séledes genom samspel mellan den som producerar, och den som tar emot
texten.'*” T en sidan process blir det viktigt att beakta position, kunskap, intresse,
varderingar och 6nskemal hos savél den som producerar texten som mottagaren.

Meningsskapande beror inte bara pa vad som &r explicit i en text utan ocksa pa vad som ar
implicit — vad som avses. (... ) Det som ’sdgs’ i en text vilar alltid pa outtalade for-
modanden. '*!

I denna studie &r textanalysen med beaktande av ovanstiende, begrinsad pa sa sétt att bara
sjdlva texten 1 sig blir foremal for analys. De som skapat texterna och den explicita och
implicita meningen i dessa texter, samt de som tar emot dem forblir hir osynliga.

Avgrinsningen av en diskurs kan goras pd olika sdtt och med olika syften, man talar om
offentliga och lokala, smé och stora diskurser. Diskurser dr dock inte ndgot som finns som
ett slags ting”m, de ar konstruktioner och kan betraktas som perspektiv som exempelvis
forskare intar.

Diskursanalys innebdr inte att beskriva eller forklara en “verklighet”. Snarare handlar det
om att forsoka forstd hur representationer av verkligheten konstrueras. Diskursanalys ska
dock, enligt Fairclough (2004), inte ses som ett sitt att reducera verkligheten till sprak. Det
ar snarare en meningsskapande strategi bland manga som kan anvéndas tillsammans med
andra typer av analyser, till exempel etnografisk analys.

Att se nagot som en diskursiv praktik kan innebidra att intresset riktas mot hur texter
produceras, distribueras och kommuniceras '*. T en diskursanalys 4r man i forsta hand inte

1% Borjesson (2003) s 35

19 Fairclough (2004)

“Tbid. s 10-11

"“I'bid. s 11 (min 6versittning, forfattarens citat)
2 Borjesson (2003) s 184

'3 Bergstrom, och Boréus, (red) (2005, s 323)
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intresserad av vad foOrfattaren vill siga med sin text utan man granskar den ”for att

undersdka vad den underforstir, omojliggdr, respektive implicerar”.'*

Ansokningsforfarandet/handlingarna i mitt material kan ses som diskursiva praktiker, det
vill sdga de producerar och kommunicerar en viss typ av vetande. En utgdngspunkt ar att de
olika kategorier som anvinds i dokumenten ar produktiva och meningsskapande precis som
diskurser. Med produktiv menas hér att de bidrar till att konstruera och sprida en viss
kunskap om barn och skolsvarigheter. P4 liknande sitt kan man se det jag sjidlv gor med
materialet: jag konstruerar kunskap genom att jag viljer ut och bearbetar ett material sé att
det skapar mening i ett visst ssmmanhang och utifrin ett visst perspektiv.

I analysen av det insamlade materialet kommer intresset frimst att riktas mot sjélva texten,
dess struktur och underliggande forutséttningar, vad som tas for givet och vad som
forefaller meningsskapande.

Borjesson (2003) menar att om man redan fran borjan talar om den “medicinska diskursen”
eller den psykiatriska” s& far det betydelse for det man kommer att ”se ndr man ser”.
Istdllet tinker han sig en bredare ansats, som innebdr att man utgdr frdn “olikhets-

diskurser”,'* nagot som kan komma att bli mera intressant “genom sitt avstand till de givna

kategoriernas tyranni”'*® Bérjesson menar att en av styrkorna hos Foucault 4r att han pekar
pa diskurser som éaterfinns i olika delar av samhéllet. Sjdlv ndmner han ndmner som
exempel diskursen om det skadliga eller otillriackliga fordldraskapet, en diskurs som gar
igen pd manga platser i samhéllet, till exempel i ldiromedelsmaterial, socialstyrelsens rad

och anvisningar till nyblivna fordldrar samt utvecklingssamtal i forskolan.'"’

Jag tinker mig att olikhetsdiskurser kan ge en intressant belysning &t skrivna utsagor om
barn och bidra till en forstéelse av texten. De kan ”6ppna” texten genom att motsatser sitts i
relation till de redan givna och, till synes dverenskomna, kategorierna. Till exempel kan
kategorin “fungerar inte i stor grupp” stillas i relation till * fungerar i stor grupp”'**.

Per Linell (1996) varnar for en dekontextualisering av sociala konstruktioner, vilket kan
innebéra att man bortser frdn de konkreta situationer dir vissa fenomen och forestéllningar
konstitueras. I mitt fall kan det dock vara verksamt med att forsoka dekontextualisera de
sprékliga utsagor som jag avser att granska. Den milj6 dér fenomen som t.ex "barn i behov
av sdrskilt stod” eller ”barn med koncentrationssvarigheter” konstrueras, ar mig vélbekant,
jag har forstahandserfarenhet av sévil situation som foreteelse och kan omedelbart uppfatta
beskrivningarna som relevanta for sitt sammanhang. Darfor kan det vara meningsfullt att
frimmandegora vissa begrepp och beskrivningar. Att tillfalligt isolera dem frdn den
omgivning dér de konstrueras kan vara en metod som underldttar analys. Till exempel far
ordet ’svag” ndr jag hor det i skolsammanhang hos mig den intensionella betydelsen
”svagpresterande 1 ndgot eller ndgra &mnen”. I andra sammanhang kan ju som bekant ordet
”svag” ge upphov till helt andra forestillningar.

144 Sahlin (1999), s 91

SBorjesson (2003) hinvisar till Foucaults tal om *fornuft” och “oférnuft" Vilka som ar “fornuftiga” resp.
”oférnuftiga” gar att spéra i de framvixande hospitalen och kan ses som en barande diskurs inom alla sociala
institutioner.

1 Borjesson (2003) s 184 f

"7 Bérjesson och Palmblad 2003

¥ Sahlin (1999) n@mner diskursen “inte klara eget boende” som anvindes om hemlosa och som kan
kontrasteras mot att “klara eget boende”., ndgot som fordrade vissa formagor som beddms av socialarbetare.
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Med ett sadant forfarande finns enligt Linell en risk att resultatet enbart blir en skriv-
bordsprodukt. Dessutom &r det inte sékert att jag helt och hallet formar att skapa distans till
innehéllet 1 texterna eftersom de &r en del av en diskurs som jag sjilv ingér 1. Enligt Fleck
[1935] (1997) ér det inte mojligt att ”se de tvAngsmaissiga kopplingarna i en tankestil forrdn
den forandrats™'*’

Att betrakta beskrivningar som sociala konstruktioner av nagot kan vara et sitt att forsta en
verksamhet, alltsd — fOor att anvénda Linells ord — “att se begreppfistande och kommu-
nikativ konstruktion och andra dimensioner som aspekter i var forstielse av
omvirlden™’. Med “konstruktion” menas i denna studie inte att det dr barnen eller de
uppkomna svarigheterna som &r socialt konstruerade. Det som konstrueras ar var kollektiva
kunskap om fenomenen vilken konstitueras genom spraket. Det betyder inte att det till
exempel inte finns barn som har svért att koncentrera sig i skolan eller medicinska
forklaringar till att vissa barn inte ldr sig ldsa. Inte heller ses spraket som isolerat fran en
fysisk verklighet utan snarare som ett fenomen som samspelar med materiella forhéllanden.
Linell séger: ”Sprikets ord och uttryck bdde refererar till omvérlden och bestimmer och
beskriver den begreppsligt””'. Vagt uttryckta fenomen som till exempel “svaghet” och
“koncentrationssvérigheter” som kan ses som socialt konstruerade har sin grund i
perceptuellt uppfattade forhdllanden och framfor allt blir de “verkliga genom sina
konsekvenser”. '*2

Inom diskursanalys dr man, enligt Bergstom och Boréus (2005), inte intresserad av aktorer
och vilka motiv som kan ligga bakom och kanske kan forklara aktdrernas handlingar.'>
Man undviker allts att undersdka hur “sanna” utsagor om en viss verklighet 4r.'>* Avsikten
med denna studie ir inte heller att kartligga eller beskriva en foreteelse, som till exempel
hur manga barn som “behdver” sdrkilt stdd 1 skolan eller vad som &r deras bekymmer. Inte
heller &mnar jag forsoka bedoma foreslagna atgéirder. Istéllet vill jag soka efter mojligheter
att tolka, det vill sdga anvinda teorier for att forsoka forstd vad som sdgs och hur det sdgs.
Att tolka och analysera innebdr ofrdnkomligt att anvdnda ord. Genom orden och
kategorierna konstrueras nya bilder av det redan sagda. Det blir s4 att sdga en “ny story”'>.
Min text kan ddrmed ses som en konstruktion av en flerdimensionell och motsédgelsefull
praktik.

Diskursanalys &r inte objektiv, men didremot dr resultatet av textanalyser relativt Oppna for
“intersubjektivitetsstest” >, det vill sdga andra kan studera samma texter for att se om de
pastddda monstren och meningarna framtriader.

149 Fleck [1935] (1997) s 102

10 Linell (1996 ) s 21 (forf. kursivering)
B! bid s 21

2 1bid. s 22

133 Bergstrom och. Boréus (red.) (2005)
'** Sahlin (1999)

133 Borjesson (2003) s 186

1% Sahlin (1999) s 90 i Sjoberg (red)
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4.3 Tillvigagangssatt

Centralt 1 den unders6kta kommunen finns en resursenhet beldgen som fordelar resurs-
tilldelningen till skolorna for barn i behov av sirskilt stod. Varje skola inkommer med en
ansoOkan tillsammans med atgdrdsprogram for de barn som bedomts behdva extra resurser i
form av assistent, liten grupp eller dylikt.

Jag kontaktade chefen for resursenheten och fick tillgéng till ett arkiv med ansdkningar
samt vidhdngande dokument om barnen som inkommit de senaste aren. Handlingarna lag
sorterade i bokstavsordning efter barnens efternamn. Av chefen for resursenheten samt en
specialpedagog som &r anstélld centralt i kommunen fick jag hjdlp att vdlja ut fyra skolor
beldgna i olika delar av kommunen och med olika typer av bebyggelse inom respektive
upptagningsomrade. Min strdvan var att skolorna skulle ligga i omrdden med olika
socioekonomisk status for att om mojligt skapa en bredd i urvalet. Alla fyra skolorna ar
kommunala. I resultatet ges en kortfattad presentation av skolorna.

Fran dessa fyra skolor fanns ansdkningar om sérskilt stod till 225 elever som inkommit
under ldsaret 2004/2005 For ménga av eleverna fanns dven ansOkningar och &tgéirds-
program fran tidigare &r. Det fanns en mapp for varje elev. De 225 mapparna sorterades
utifrdn skola, kon och stadium (tidigaredelen respektive senaredelen inom grundskolan).
Fran varje grupp drogs sedan slumpmassigt ca 20 %. Det blev totalt 47 stycken mappar med
ansokningar samt, i de flesta fall, atgérdsprogram. En tjdnsteman i kommunen kopierade
handlingarna och avidentifierade dessa, innan jag fick tillging till dem, sd att bara skola,
kon och élder fanns kvar. Syftet med detta urvalsforfarande var att fi en spridning i
materialet. Nagra jidmforelser mellan olika skolor, barnens élder eller kon kommer inte att
goras. For analysen har alla handlingar som fanns 1 de 47 mapparna anvénts.

I analysen av texterna utgdr jag frin olika element inom textanalys som presenterats i
avsnittet om sprak. I analysen tas ocksd upp nagra av de kategorier som anvinds i
ansokningarna och atgirdsprogrammen. Dessa kategorier kan ses som institutionella
verktyg nér det giller hantering av uppkomna svarigheter i skolmiljon.

4.4 Etiska aspekter

I savdl genomforande som presentation av studien har hinsyn tagits till rddande
forskningsetiska principer inom humanistisk-samhillsvetenskaplig forskning. Enligt dessa
principer ska forskningens nddvindighet stillas mot individens rétt till skydd. Det
grundliaggande individskyddet konkretiseras av Vetenskapsrddet (2002) i fyra allminna
huvudkrav: Informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjande-
kravet.

I denna studie har det inte varit aktuellt att informera undersokningsdeltagare eftersom de

inte medverkat aktivt i studien. Uppgifterna har hémtats fran ett redan existerande
myndighetsregister, vilket forutsatt myndighetens tillstdnd.
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Samtyckeskravet, det vill sdga att deltagarna sjidlva har ritt att bestimma G6ver sin med-
verkan, behover i detta fall inte efterfrigas eftersom uppgifterna tas fran existerande
myndighetsregister.

Storsta mojliga hdnsyn har tagits till konfidentialitetskravet genom att alla personer som
undersokningen ror forblivit anonyma. Inte heller avslojas frdn vilken kommun eller vilka
skolor uppgifterna hdamtats. Déarfor finns inte heller nigra blanketter for ansokningar om
extra resurser eller dtgardsprogram bifogade.

Nyttjandekravet innebér bland annat att uppgifter om enskilda personer endast fir anvindas

for forskningséndamal. Den aktuella myndigheten har informerats om detta samt om tid och
plats for framlidggande av studiens resultat.
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5 AnsOkningar om extra resurser till skolor for barn 1 behov
av sarskilt stod — presentation och analys

Det insamlade materialet bestdr av ansokningar frdn fyra kommunala grundskolor till
kommunens centrala resursenhet. Ansokningarna géller extra resurser till elever som av
respektive skola bedomts vara i behov av sérskilt stod. Det framgér inte vem som skrivit
ansOkningarna men alla dr undertecknade av rektor. Med ansdkningarna foljer, 1 de flesta
fall, &tgirdsprogram och i enstaka fall finns andra dokument bifogade som ror barnen. Det
ror sig dd om observationsprotokoll, kartliggningar gjorda av specialpedagog eller intyg
frn barnpsykiatrin. Atgirdsprogrammen upprittas gemensamt av lirare, barn och forildrar
och ar vanligtvis undertecknade av samtliga parter. Ansokningarna om sérskilt stod gors av
skolan och behover inte undertecknas av fordldrar. Déremot finns en fortryckt frdga om
fordldrarna har fatt information om ansdkan samt en uppmaning att bifoga atgérdsprogram
till ansdkan.

I kommunens arkiv ldg handlingarna sorterade efter barnens efternamn. I varje mapp lag, i
manga fall, ansokningar fran flera ar och éven dldre atgirdsprogram.

Ansokningarna dr skrivna pa fortryckta blanketter med ett begridnsat utrymme for att
beskriva problemen. Blanketternas utseende varierar ndgot beroende pd argédng men
innehallet dr i stort sett detsamma. Hér finns utrymme for en kortfattad beskrivning av
elevens situation och problem samt vilket stéd eleven har idag och forvintas behdva i
framtiden. I de allra flesta fall har en mindre del av utrymmet anvénts. Formuleringarna &r
saledes oftast mycket kortfattade, ibland med endast ett eller ett par ord, sdsom “omogen”,
”sarskolemissig”, “utredd dyslektiker” eller ”déligt sjalvfortroende”. Likasd har forkort-
ningar, som till exempel “konc.problem”, anvénts. Andra exempel pa sddana kortfattade

beskrivningar dr: “svart med koncentrationen”, “’svér social situation”, “har svart med
begreppsbildning” samt “4r sen i sin utveckling”.

I andra ansokningar forekommer négot utforligare beskrivningar av eleven, samt tdnkbara
orsaker till problemen, som i f6ljande exempel:

Svart med koncentrationen. Svért med sociala kontakter och kraftigt utatagerande och
hamnar i konflikter. Beror inte endast pa spraksvarigheter utan situationen i hemmet ar
inte den bésta.

Aven utlitanden av andra instanser som till exempel BUP eller specialpedagog har i nigra
fall bifogats ansokningarna. Dessa utlatanden grundar sig pa observation och/eller samtal
med eleven.

Blanketterna for tgidrdsprogram har utrymme for problembeskrivning, barnets starka sidor,
kortsiktiga och ldngsiktiga mal samt ansvarsfordelning, det vill sdga vad ldrare, fordldrar
och eleven sjilv ska gora for att forbéttra situationen.

I atgirdsprogrammen ges ofta en utforligare beskrivning av problemen. Ansdkningarna

tycks bygga pa det som star 1 atgdrdsprogrammen i de fall sddana finns bifogade. Ofta dr
ordval och formuleringar identiska i de bada dokumenten.
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Syftet med sjdlva ansOkningarna dr att skolan ska fa del av de extra resurser som
kommunen har till férfogande for barn i behov av sérskilt stod. Resurser som efterfragas ar
som regel ekonomiskt stdd till respektive skola sd att man dir antingen kan ha rad med sé
kallade sdrskilda undervisningsgrupper eller ndgot annat riktat stdd till barnet. Det senare
kan besta av undervisning av specialldrare och/eller stod av assistent. Av intresse for denna
studie dr bland annat hur forfattarna till dessa dokument argumenterar for sin sak. Finns det
— medvetet eller omedvetet — en retorik som gor att beskrivningarna av barnen framstar som
fakta?

Dokumenten kommer hér att behandlas var for sig och som en helhet. Det ar saledes inte
frdga om att jaimfora olika delar i materialet, exempelvis olika skolor, eller flickor och
pojkar, med varandra. Som en bakgrund presenteras dock en sammanstéllning av antalet
barn som beddmts behova sirskilt stod i forhéllande till det totala antalet elever och
fordelningen mellan flickor och pojkar i respektive skola. Det dr pafallande hur lika barnen
beskrivs i de olika skolorna. Samma typer av svarigheter bedoms generera extra resurser till
skolorna.

5.1 Presentation av de fyra skolornas ansokning om extra resurser

I skola A gar drygt 200 elever fran forskoleklass till och med arskurs 5. Dér fanns ansok-
ningar for 47 barn varav drygt 82 % var for pojkar.

Skola B dr ocksa en F-5-skola. Dér gér ca 230 elever. Ansokningarna géllde 35 barn varav
ca 88 % pojkar.

Skola C ir en F-9-skola med plats for ca 800 elever. Andelen elever i ar 6-9 dr hér storst.
Ca 500 elever gér 1 dessa drskurser. Dérav foljer att de elever vars akter jag studerat ocksé
till storsta delen gar i arskurs 6-9. Antal elever som man ansokt om extra resurser for var 68
elever varav 69 % gillde pojkar.

I skola D gar ndrmare 300 elever dven hdr frin forskoleklass till och med arskurs 9.
Harifran fanns ansokningar for 75 elever. Andelen pojkar var hir ca 58 %. Totalt fanns
ansokningar for 225 elever fran de fyra skolorna. For att fa ett hanterbart material valdes
slumpmassigt ut drygt 20 %. Som foremal for analys éaterstir alltsd ansokningar och
vidhdngande dokument som ror 47 barn i olika aldrar (se tabell I och 2). Konsfordelningen
i de utvalda handlingarna motsvarar materialet i sin helhet. I tidigaredelen, det vill sdga fran
forskoleklass till och med &rskurs 5 var andelen flickor mindre 4n 20 %. I de senare
arskurserna var andelen flickor nagot storre

Materialet kan struktureras och analyseras utifran olika aspekter. Ett sétt ar att sortera in
alla de beskrivna svérigheterna i olika kategorier och rangordna dem efter frekvens. Ett
sadant forfarande blir emellertid grovt och vi kan se att det inte uppfyller de kriterier for
klassifikation som Bowker och Star'’ refererar till, det vill séiga ett komplett, heltickande
klassifikationssystem dir kategorierna omsesidigt utesluter varandra. Det blir istillet en
sortering av problembeskrivningar, dir de som liknar varandra avseende ordval och
innehall, placeras i samma kategori. Nedan foljer en sddan grov uppdelning av problem-

57 Bowker och Star (1999) s 10. Se s 23 fi denna studie
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beskrivningar av vilka de mest frekventa kommer forst. De sorteras in under foljande
rubriker: Koncentrationssvarigheter, Svérigheter som relateras till inldrning och kunskap,
Svarigheter som ror sjélvstindighet och ansvarstagande, Sociala problem, Kidnslomassiga
problem, Oldmpligt beteende, Svarigheter som relateras till barnets kropp, Svérigheter som
relateras till mognad och élder, Svarigheter som relateras till motivation och lust, samt
Ovriga svérigheter. Under den senare rubriken dterfinns de beskrivningar som antingen
forekommer 1 véldigt f4 fall eller som jag bedomt som svara att placera in under
ovanstidende rubriker. De dr antingen vaga som till exempel “behover fortsatt stod” eller
”svart att jobba 1 stor klass”, eller detaljerade som till exempel ”gor konstiga ljud” eller “’vill
inte deltaga i simhallen”.

5.2 Kategorier av beskrivna svarigheter 1 ansOkningar
och atgdrdsprogram

5.2.1 Koncentrationssvarigheter

Kategorin “’koncentrationssvérigheter” forkommer i ansékningar och étgérdsprogram for
mer dn hélften av de 47 barnen (se tabell 1). Oftast stir begreppet utan ndrmare angivelse,
det far sd att sdga tala for sig sjdlv och i1 samtliga fall uttrycks det som ndgot som barnet
har. Av de 49 ginger som begreppet forekommer i ansdkningar och atgérdsprogram
fortydligas det i nio fall med en situations- eller platsangivelse som till exempel
“koncentrationssvarigheter 1 stor grupp” eller ’svart att koncentrera sig pa lektionerna”. En
gidng kombineras det med en tidsangivelse: “har ibland svart att koncentrera sig pa
lektionerna” (min kursivering) I nagra fall kan svarigheterna ses som kopplade till ett
agerande snarare @n en egenskap: att tappa koncentrationen” dr inte samma sak som att "ha
koncentrationssvarigheter”. Formuleringen “litt att tappa koncentrationen” antyder dock en
svérighet som barnet har. Uttrycket “okoncentrerad pa undervisning — stérre koncentration
pa vad kompisarna gor” antyder en moralisk aspekt pa problemet, nagot som inte direkt
syns i de Ovriga problemformuleringarna som rér koncentration. I det forra exemplet ar
formagan till koncentration snarare forknippad med barnets beteende och/intresse én en
egenskap. I de allra flesta texterna i ansokningarna och atgérdsprogrammen antyds dock att
“koncentrationssvarigheter” uppfattas som en egenskap, ndgot som barnet 4ar. Endast 1 ett
fall uttrycks problemet mera forsiktigt. I sammanfattningen av en observation som en
specialpedagog har gjort av en pojke star att han &r “till synes okoncentrerad”.

I ansokningarna forekommer kategorin “’koncentrationssvarigheter” oftast 1 kombination
med andra problembeskrivningar. Det dr vanligt att de stir som nummer ett i raden av
uppraknade svarigheter och beskrivs ibland som orsaken till att andra problem uppstatt, till
exempel i yttrandet “koncentrationssvérigheter — dérfor kunskapsluckor”.

Som 4tgird for att komma tillrdtta med problemet foreslas vanligen enskild undervisning
och/eller liten grupp samt i nigra fall stod av elevassistent. Under rubriken ”Eleven skall”,
star det till exempel att eleven ska “forsoka koncentrera sig béttre” eller “trdna
koncentrationen”. Som mal 1 atgdrdsprogrammen anges exempelvis att eleven ska “kunna
koncentrera sig langre stunder”.
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Intressant att notera dr att manga av de barn som uppges ha koncentrationssvarigheter inte
alltid bedoms ha problem med sin inlérning, utan tvértom i flera fall beskrivs som ”latt att
lara”, ”latt att ta till sig kunskaper”, “resurser att klara skolarbetet” och liknande
beskrivningar.

Begreppet “koncentrationssvarigheter” tycks, trots att det dr vagt, vara ett etablerat begrepp
1 skolans virld. Det anviands ofta som argument i ansfkningar om extra resurser till skolan
och de som skriver det rdknar troligen med att bli forstddd av ldsaren, utan att ndgon
ndarmare forklaring av begreppet behovs. Att begreppet dr védlbekant och etablerat antyds
dven av att det ibland anges som forkortning, “konc.problem”. Hjérne sdg i sin studie om
elevhilsoteamens arbete att kategorin ADHD anvindes som svar pd méanga problem. '*®
Hon tolkade ADHD-kategorin som végledande for institutionens medlemmar nér det géller
hur de ska agera.””” P4 samma sitt kan kategorin “koncentrationssvéarigheter” vara en
nyckel till vilka atgérder som ska vidtagas for eleven ifraga.

5.2.2 Svérigheter som ror inldrning och kunskap

For en nagot mindre del av barnen relateras svérigheterna till inldrning, (se tabell 1). Av
dessa uppges knappt hdlften ha ”l4s- och skrivsvarigheter” och/eller ’dyslexi”. I nigra av
dessa fall beskrivs barnet som “utredd dyslektiker”. For ytterligare en fjardedel beskrivs
svarigheterna 1 mera allmidnna ordalag, ”inlarningssvarigheter” eller ”langsam inldrning”.
Andra uttryck ar: “svag”, “svagpresterande”, “bristande formaga att tillgodogdra sig

2 9 %% 9

undervisningen”, “’sdrskolemassig”, “klarar e¢j malen” samt “’skrivs in i sdrskolan”. I ndgra

2% 9

fall kopplas problemen till barnens sprak som i ’spraksvarigheter”, ”sen sprakutveckling”.

Ett problem som beskrivs med enbart ett eller ett par ord kan tolkas som en beskrivning
som inte behdver fortydligas. Ar det si att berdrda parter “vet” vad det innebir och att
begreppet i1 sig ensamt kan utgdra ett starkt argument for extra resurser? En sadan “stark”
formulering lyder: “utredd dyslektiker”, ett yttrande som i flera fall stir som enda
problembeskrivning. Sjdlva ordet “utredd” kan betecknas som ”starkt” da det antyder att
ansOkan bygger pa “fakta” om barnet som konstaterats av ndgon annan dn ldraren. Jag
kommer ldngre fram att dtervinda till begreppet “utredd” i samband med att olika former
for faktakonstruktion tas upp. Dér diskuteras ocksé expertrollen. Den som “utreder” &r ofta
en person med yrkesbakgrund inom medicin eller psykiatri. Begreppet utredd”
forekommer dven i samband med andra angivna diagnoser sdsom Damp/ADHD eller
Tourettes syndrom.

”Svag” eller svagpresterande”, som till exempel i uttrycket ”dr nu en svag 2:a”, kan ocksa
ses som en “’stark” formulering, “stark” i den meningen att den tycks rdcka som beskrivning
och inte behover fortydligas for l4saren.

1% Hjorne (2004) del 2, studie I
1 Douglas (1986)
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Tabell 1. Antal elever som beskrivs ha svarigheter med koncentration och/eller inldrning.

Skola Koncentration Inldrning Antal ans6kningar
A 7 6 9

B 4 2 7

C 6 8 15

D 9 7 16

Totalt 26 23 47

5.2.3 Svarigheter som ror sjilvstdndighet och ansvarstagande

Har refereras svérigheterna till malen s& som de uttrycks i ldroplanen. De beskriver eleven
mera som en agent dn vad som &r fallet vid de andra kategorierna, eleven gor nagot — eller
snarare, eleven gor inte néagot, till exempel “gor inte ldxorna” eller tar inte ansvar for
tidpassning ”. Andra beskrivningar dr: ”svart att arbeta pd egen hand”, “deltar inte aktivt i
skolarbetet och tar ej ansvar for sitt larande” samt “’klarar inte av att arbeta sjdlvsténdigt”. |
ansokningar som géller ca en tredjedel av barnen finns beskrivningar som handlar om
brister i ansvarstagande och sjdlvstindighet (se tabell 2). De forekommer i samtliga fall
tillsammans med andra beskrivna svarigheter.

5.2.4 Sociala problem

For ca en tredjedel av eleverna beskrivs svérigheterna som ”sociala problem” (se tabell 2).

Ordet ”social” anvénds i en rad kombinationer, som till exempel “svar social situation”,
“svarigheter att fungera socialt”, ”svart i socialt samspel”, “knepigt med sociala kamrat-
relationer”. Aven i &tgirdsforslagen aterkommer begreppet “social” som till exempel
”behover traning i det sociala samspelet 1 liten grupp”. Hér uttrycks det 1 bestdmd form,
“det sociala samspelet”, vilket, trots att sjilva uttrycket dr vagt, kan tolkas att det 4r nagot
som &r ként for alla inblandade, det &r sdledes inte vilket socialt samspel som helst. Under
denna rubrik har jag ocksa sorterat in beskrivningar som: “har svért att fungera i grupp”,
”svarighet att folja uppgjorda regler”, ’svérigheter i kontakt med andra barn” och liknande
formuleringar. Liksom ”koncentrationssvarigheter” formuleras sociala problem” som

nagot som barnet har.

”Sociala problem” dterfinns 1 samtliga fall kombinerat med andra beskrivna svarigheter

40



Tabell 2. Antal elever som beskrivs ha svarigheter med sjdlvstindighet och ansvarstagande
samt sociala svarigheter

Skola Sjalvstandighet och Sociala problem Antal ansdkningar
ansvar

A 2 2 9

B 3 3 7

C 4 3 15

D 7 7 16

Totalt 16 15 47

5.2.5 Mindre vanliga problembeskrivningar

Under foljande rubriker aterfinns beskrivna svarigheter som forekommer i ndgot mindre
omfattning, det vill sdga farre &n tio barn uppges ha dessa svérigheter. Liksom vid de 6vriga
kategorierna handlar det oftast om en kombination av flera beskrivna svarigheter.

Kianslomiissiga problem

For ett ndgot mindre antal elever beskrivs kidnslor som barnen uppges hysa. Dessa kénslor
far tillsammans med andra problembeskrivningar utgora grund for atgdrder. Beskrivna
kdnslor dr till exempel “kdnner sig ibland mobbad”, “har déligt sjdlvfortroende”,
“humérsvingningar”, “blir ledsen nir han kinner att han stér”, “orolig” etc. Aven uttryck
som “han dr mycket kénslig” och ”behdver gd undan med en vuxen for att kunna hantera

sina kénslor” uttrycker en problematik kopplad till kénslor.

Olimpligt beteende

Har kopplas problemet oftast till barnets handlingar sdsom till exempel "upptrader hotfullt”,
”spelar tuff”, ”sléss, bits och spottas”. Vanligare dr dock att barnet inte beskrivs som aktor i
egentlig mening utan mer ett passivt offer for omsténdigheterna: “hamnar 1 konflikt”, ” far
vredesutbrott”, “dras till konflikter”, ”forsvinner 1 sin egen varld”, tappar sjélvfortroendet”
samt uttrycket dr ofta inblandad i konflikter” (min kursivering).

Svirigheter som relateras till barnets kropp

Beskrivningar som ror barnets kropp har sammanforts till en kategori. Vanligen handlar
dessa om oformdgan att kontrollera sin kropp och uttrycks som ndgot som barnet har,
sasom “motoriska problem”, “har svart att sitta still” eller dr, sdsom rorlig”, “mycket
hardhént dven nir han leker”. I ett par fall anges fysiskt handikapp och sjukdom som orsak
till problemen. Aven d&kommor som magont och huvudvirk finns med i beskrivningarna av

barnens problem. Som ett bekymmer beskrivs ocksd “stort rorelsebehov”.
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Svérigheter som relateras till dlder, mognad och utveckling

Beskrivningar som ror barnets alder och mognad ér till exempel: ”Han kénns liten {or att ga
1 ak 47, ’han &r en liten pojke som borde fi vara forskolebarn ett ar till”, ”han &r overarig
for arskurs 1. Exempel som handlar om utveckling &r: ”1dngsam utvecklingstakt”.

Sviarigheter som relateras till motivation och lust

Problem som rér motivation och lust uttrycks vanligen i allminna termer som
“motivationsproblem”, “bristande motivation och drivkraft” eller ndgot mer detaljerat:
”omotiverad for vad skolan kan ge “och liknande termer.. I ndgra fall hinvisas till elevens
vilja eller instillning: "han vill inte arbeta” han vill 1 princip aldrig ta emot ndgon hjilp”,
samt “negativ instillning till skolarbete”. Ordet “olust” féorekommer en ging, da som ett
citat av elevens mamma.

5.2.6 Ovriga svérigheter

Hir har jag samlat de problembeskrivningar som endast forekommer i nagra fa fall eller
som jag inte lyckats placera in under nagon av de Ovriga kategorierna. Exempel pa
svarigheter som ndmns for farre dn fem elever dr: Franvaro, Neuropsykiatriska diagnoser
(Damp, ADHD, Autism, Tourettes syndrom). Andra beskrivningar, som forekommer oftare
men som hamnar utanfor de av mig faststillda kategorierna &r vaga uttryck, som t.ex:
”behover fortsatt stod”, “behov av fortsatt resurs”, och fr.o.m. ar 6 vintas stodbehovet
oka”. Exempel pa enstaka beskrivningar som dr nidgot mer detaljerade &r: “anvénder fula
ord”, ”kan inte inordna sig i skolans/klassens rutiner och ramar” ”behdver inrutade rutiner”,
“tar med dyrbara saker till skolan (radiostyrd bil)”, vill inte deltaga i simhallen”, tr6tt och
sl6”. Under denna rubrik har jag ocksd samlat beskrivningar som handlar om elevens
hemforhéllande: “daliga forutsattningar for studier hemma”, situationen i hemmet &r inte
det basta” “far mycket lite stdd hemifran” etc. Liksom ménga av de andra
problembeskrivningarna anges dessa “Ovriga svarigheter” i kombination med andra
svarigheter.

Denna grova uppdelning av de beskrivna svérigheterna ska framfor allt ses som en
presentation av materialet och som en bakgrund och o&versikt infor den kommande
analysen. En analys som gors med hjilp av olika sprakvetenskapliga analysverktyg som
beskrivits i tidigare avsnitt.

Sammanfattningsvis kan jag sd hir 14ngt konstatera att de ord som anvénds for att beskriva
barnens svarigheter oftast har ett intensionellt innehéll, det vill siga de inbegriper snarare
an betecknar nagot.'® Till exempel kan beskrivningar som “langsam utvecklingstakt” eller
“bristande motivation” ge upphov till en rad olika forestéllningar hos ldsaren. Intressant hér
ar att beskrivningar som dessa tycks ingd i ett gemensamt sprkbruk i skolans virld och
skapa ndgon slags mening for institutionens medlemmar.

1% se Hayakawa (1973, s 66) samt avsnittet om sprik s 15 i detta arbete.
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5.3 Analys av spraket 1 beskrivningar av problembarn

5.3.1 Att ha och att vara

Ett sétt att ndrma sig materialet kan vara att utgad fran det sdtt som problemen kopplas till
barnet, det vill siga undersdoka meningsbyggnad i1 varje beskrivning. Hér finner vi att de
allra flesta problemen beskrivs som ndgot som barnet har eller dr. Exempel pa
beskrivningar som kopplas till barnet med hjdlpverbet har ér: “koncentrationssvérigheter”,
“langsam inldrning”, dalig motor”, “inldrningssvarigheter”, svart att lyssna”, “svart
socialt”, ”Damp”, “dyslexi”, ”svirt att sitta still”, ’svart att arbeta pd egen hand”, ”langsam
arbetstakt”, ’sen sprakutveckling”, ”dahgt sjalvfortroende”, stort rorelsebehov”, “bristande
motivation”, ’svart att fungera i grupp” etc.

Svéirigheter som kopplas till barnet med hjélpverbet dr eller blir finns bland annat i uttryck
7, envis” “utredd dyslektiker”, “6verarig for arskurs 17, “lattstord”,
” ”sen 1 sin utveckling”, ”trtt och slo” samt

2 2

som ’svag”, “orolig”,
”blir fort trott”, i en annan vérld”, “omogen
”sarskolemassig”.

99 99

5.3.2 Att gora och behova

Ibland f6ljs ovanstdende beskrivningar av nagot som barnet gor eller inte gor som till

exempel “drommer”, ”glommer bort vad han ska gora”, ’gor pa sitt eget sétt”, ’provocerar
andra till ilska”, “’tar ej ansvar”, ”

sparar ur”, “tar till vald”, stor”, “skriker”, “sitter av
dyrbar tid”, “kommer ofta i konflikt”, “spelar ’apa’”, “gor konstiga ljud”, “forstor
leksaker”, ”’slass”, ”’bits” och liknande uttryck.

Barnens starka eller positiva sidor sid som de beskrivs 1 &tgardsprogrammen (i
ansokningarna finns inte utrymme for att beskriva starka eller positiva sidor) uttrycks ocksa
som nagot som barnet Aar eller dr till exempel: “mycket energi”, ”god fantasi”, “glad”,
vetgirig”, “hjilpsam”, “érlig”, “litt att f& kontakt med”, “lugn”, “snill”, “begivad”,
”sportintresserad”, “kreativ”’, “intresserad”, “lyhord”, “empatisk och “’verbal”. De positiva
beskrivningar som kopplas till ndgot som barnet gor ér inte lika vanliga men aterfinns i
uttryck som: “fungerar béttre i liten grupp”, “fungerar socialt”, “’skriver fina beréttelser”,
ldr sig snabbt”, "forsoker gora sitt basta” och tar hand om sina kamrater”.

Nir det géller dtgirder beskrivs dessa vanligen som ndgot som barnet i friga behéver:
“langsam inldrning”, “’hjélp att hantera sin ilska”, ”hjidlp med grénssittning”, ’trdna socialt
samspel” ”f4 sitta for sig sjdlv 1 klassrummet”, ev. annan skolform”, “’placering i liten
grupp” samt till exempel behov av personlig assistent eller spemalpedagog.

2 2.

Endast 1 tva fall uttrycks de efterfragade insatserna som nagot som skolpersonalen behdver,
1 bagge fallen efterfrdgas handledning av specialpedagog.

Foreslagna atgédrder — eller onskade resultat — utgar som regel inte frin barnets sa kallade

starka eller positiva sidor utan dr mera kopplade till svarigheterna, sdsom “trdna upp
koncentrationen” och “forsoka sitta stilla pa lektionen”.
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5.3.3 Vaghet eller detaljrikedom

Spréket 1 ansokningshandlingarna ar oftast kortfattat. Utrymmet pa ansokningsblanketten &r
begrinsat — trots det anvénds vanligen inte hela utrymmet. Ibland anvidnds forkortningar
eller ofullstindiga meningar sdsom “oftast lugn och glad” eller “koncentrationssvéarigheter”,
“kan ej sitta still”, eller ”’jobbar bést i liten grupp”.

%9 9

Problembeskrivningarna ér, som tidigare ndmnt, oftast vaga: ”ldngsam inldrning”, ’svart att
fungera 1 stor grupp”, “koncentrationssvarigheter”, “sociala problem”, ”ADHD”. Bland
vaga formuleringar ndr det géller atgérder kan ndmnas det vanligt forekommande ’sitta
grianser” (detta giller vanligen ndgot som fordldrar uppmanas gora). Potter (2000) menar att
just vagheten kan vara en styrka ndr det giller att framstélla nigot som trovirdigt. Att
formuleringar dr vaga kan skydda dem frén ifrdgaséttande. Ibland kan dock detaljer stirka
trovirdigheten hos det som ska formedlas, det vill sdga bilden av det problematiska barnet.
Hér handlar det inte i1 forsta hand om omddmen eller slutledningar, utan man rapporterar
om nagot konkret, ndgot man sett med egna dgon, eller ndgot bestimt som man vill ska ske.
Exempel pa sadana detaljer finns i uttrycket “tar med dyrbara saker till skolan (radiostyrd
bil)” samt i mélbeskrivningar som “kunna sétta upp fotterna pa fotstodet och behélla dem
dir 10 min” och ska ldgga sig senast kl. 22”.

I analys av textmaterial ar det, enligt Silverman (2001), viktigt att stdlla frdgor som inte
bara handlar om hur texten ar skriven, utan ocksa om hur den kan ldsas, vem som ldser den
och 1 vilket syfte den skrivs och ldses. Intressant dr ocksa att forsoka utrona vad i texten
som tas for givet om lisaren och vad lisaren behdver forsta for att skapa mening i texten.'®!
Fragan &r om de vaga beskrivningarna av barnen i mitt material formér skapa mening for
lasaren. Ar det si att dessa ingdr i ett institutionellt sprik, ett sprakbruk som delas av
institutionens medlemmar och inte behdver fortydligas darfor att alla inblandade vet” vad
orden, kategorierna betyder? Kategorier som ADHD, utredd dyslektiker och koncentra-
tionssvarigheter kan séledes ses som institutionella verktyg som dels anvénds som ett sitt
att strukturera ett elevmaterial och dels kan tjina som végledning for hur man ska handla.
Lisare av dokumenten &r i forsta hand den eller de tjdnstemidn i kommunens resursenhet
som ska fordela medel till skolorna for barn som bedoms behova sérskilt stod.

5.3.4 Fakta eller omdomen

En av utgangspunkterna for min studie dr att vart sprdk ses som handling, spréket gor
nagot. Det pédverkar vart sitt att se och uppfatta foreteelser och sjdlva orden ger en
vigledning om hur vi bor handla. Till exempel blir de yttranden om barn som fills i
institutionella, specialpedagogiska sammanhang handlingsbestimmande. Inte minst torde
de fa konsekvenser for vilka specialpedagogiska atgérder som sitts in. Med handlings-
bestimmande menas hir dock att spréket ar en del 1 en kunskapsskapande process.

Vad ér da utmirkande for beskrivningarna av barnen? Och dr det egentligen friga om
beskrivningar? En redogorelse, eller beskrivning &r, enligt Hayakawa (1973) nigot som
avspeglar fakta och &r “ren” frdn omdomen eller slutledningar. Potter (2000) visar dock, hur
beskrivningar eller redogorelser kan byggas upp s att de framstar som fakta snarare in
avspeglar en faktisk verklighet.

1 Silverman (2001) s 129
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I denna studie fokuseras, med hjdlp av bland annat Potters (2000) resonemang, hur alla
dessa yttranden om barn, vare sig de dr beskrivningar, omdomen eller slutledningar ar
konstruerade sa att de framstar som fakta. I detta sammanhang fakta om “’problembarnet”
eller ”barn 1 behov av sirkilt stod”. Forst vill jag dock utgd frdn Hayakawas (1973)
sprakteoretiska resonemang.

De flesta yttranden i de ansdkningar och atgirdsprogram som jag studerat kan betecknas
som slutledningar och omddmen snarare dn beskrivningar enligt Hayakawas definition. En
slutledning 4r enligt Hayakawa “en utsaga om nigot oként som bygger pa nagot kint”.'®
Ett exempel pa en tydlig slutledning ar yttrandet ’kan ej sitta still”. Det framgar inte vad
slutsatsen grundar sig pd men en inte alltfor djarv gissning &r att den bygger pa
aterkommande registreringar av en elev som inte sitter stilla pd sin plats under lektionerna.
Uttrycket ’kan inte sitta still” dr en slutsats bland ménga mgjliga, som kan dras utifran ett
registrerat beteende. Likasd dr det vanligen forekommande uttrycket “har koncentra-
tionssvarigheter” en slutledning som dras av ett beteende snarare dn en beskrivning av ett
beteende. En beskrivning av beteendet skulle i detta fall kunna lyda: eleven koncentrerar sig

inte tillrackligt pa de uppgifter han eller hon forvintas utfora.

I nagra fall forekommer det Hayakawa skulle kalla beskrivningar. Yttranden som “han
frdgar”, “han skrek”, “kastade mobler” kan ses som mera “rena ” beskrivningar, medan
“han soker uppmaérksamhet” dr en slutledning som dras pa grundval av att eleven beter sig
pa ett visst sitt.

2 9

Exempel pé tydliga omdomen &r “svag” “svagpresterande”, “glad”, duktig”, sl6”, ’daligt
sjalvfortroende”, ”végar inte visa om/vad han kan”, eller ”indtvind”. Uttrycket “’sdrskole-
missig” dr ett omdome som hirstammar frdn och hénvisar till hur vart skolsystem é&r

uppbyggt, det vill sdga det faktum att vissa elever skrivs in i sérskolan.

I materialet aterfinns ofta redogorelser som delvis kan ses som “rena” beskrivningar men
som ocksa pa ett eller annat sitt infiltrerats av omddmen eller slutledningar. Till exempel ar
yttrandet tar med dyrbara saker till skolan (radiostyrd bil)” dels en beskrivning (en elev tar
med en radiostyrd bil till skolan) och dels en virdering (’dyrbar”). Detta, liksom de ovan
nimnda beskrivningarna kan dven vara exempel pa “gerrymandering”'® eller
“urvalsforvringning”, det vill sdga genom att fokusera vissa saker som en elev gor styrs
lasarens uppfattning om eleven i en viss riktning.

5.3.5 Att konstruera fakta

I forra avsnittet konstaterades att problemen sprékligt sett forldggs hos barnet genom
meningsbyggnader med verb som “har” och “dr” samt ibland &dven ”blir”. Dessa
konstruktioner antyder ocksa en kontinuitet 6ver tid. "Har” och “dr” dr nagot stadigvarande
1 motsats till ”hade” och ”var”. ”Blir” kan beteckna ndgot som ska hidnda i framtiden tillika
att ndgot aterkommer, 1 motsats till ”blev”, som till exempel i uttrycket ’han blir ledsen nir
han kénner att han stor” till skillnad frén han blev ledsen nér han kdnde att han stérde”

som snarare kan tolkas som beskrivning av en engéngsforeteelse.

12 Hayakawa (1973) s 47
19 Potter (2000) se ocksa avsnittet om sprak s 15 i denna studie
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Yttranden som “han har svart att koncentrera sig” eller ”han ar orolig” antyder att det
handlar om egenskaper som finns hos barnet, och som visar sig aterkommande i tid och
rum. Ibland forstirks dessa konstruktioner med tidsadverb som ”ofta” eller “alltid”.
Pluralformer, som till exempel “hamnar i konflikter”, ger ockséd en tydlig vink om att det
nagot som dterkommer och kan &ven stirka uppfattningen om att detta ar en egenskap hos
eleven. Utsagan har borjat forstora leksaker igen” innehdller bade pluralform (leksaker)
och ett tidsadverb (igen). Utsagor med sadana element (verb eller adverb som har en
upprepande aspekt eller pluralformer) kan enligt Potter (2000) forstirka uppfattningen av
att det ror sig om fakta.

Sjdlva layouten i ett dokument kan 1 sig vara en vérdefull ledtrdd nér det géller att tolka
utsagor. Silverman pekar pa listformen som ett betydelsebiarande element:

...the twin characteristics of lists and ’bulletprints’ betray its character as an official
document with an essentially practical function. '**

Av alla de saker man skulle kunna sdga om ett barn lyfts nagra speciella kinnetecken ut och
dessa markeras som viktiga genom att de ordnas i en lista, gidrna med punkter framfor.
Ansokningshandlingarna rymmer en médngd sddana punktlistor som 1 f6ljande
problembeskrivning:

Dyslexi

Bristande motivation och drivkraft
Negativ instéllning till skolarbete
Daligt sjélvfortroende

Ibland forekommer att-satser, som 1 féljande malbeskrivning:

Att anvénda ett béttre sprak.

Att delta mer aktivt pa lektionerna.
Att gora laxor.

Att inte klottra.

Upprepning av vissa ord dr en annan retorisk teknik som kan ge extra tyngd 4t ett yttrande. I
foljande exempel dr det ordet ’svart” som aterkommer:

Lars har haft svart att koncentrera sig pa lektionerna.
Det har varit svart for honom att arbeta pa egen hand.
Lars har svért att se orsak — verkan nir han hamnar i konflikt

Det tredje exemplet rymmer dven 3-talet, som ocksa dr en vanlig verksam retorisk teknik,
nagot som ofta forekommer i ansdkningar och atgidrdsprogram, som i foljande beskrivning
av en elevs problem: “inldrnings- konc.- och motivationsproblem”.'®> Aven i 4tgirdsforslag
anvinds tretalet: ’ge stdd, uppmuntran och &terkoppling”, och som svar pa frigan vad
svarigheterna kan bero pa: ”’Stress? Oro? Otillrdcklig grianssittning”. (Har kan det kanske
vara vért att notera att endast de tva forsta forklaringarna stills som fragor och den senare
som ett pastaende.)

Tretalet dr en frekvent forekommande form i hela materialet och éterfinns 1 problem-
beskrivningar, forslag till atgdrder och &ven ndr man rédknar upp elevens positiva/starka

' Silverman (2001) s 121
19 Forkortningen “’konc.”, vilket troligen star for “koncentration” har behallits.
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sidor, som 1 exemplet: ”han dr glad, humoristisk och har latt att ldra”. Vid ett tillfélle
fortydligas 3-talet genom att det numreras (understrykningarna har behéllits):

1. Han har extrema attitydproblem gentemot sévil vuxna som barn
. Han har dyslexi.
3. Han vill i princip aldrig ta emot ndgon hjélp.

5.3.5.1 Att délja agenten

Den sé kallade empiristiska repertoaren'®® utmirks bland annat av grammatiska former som
minimerar inblandning eller agerande av forfattaren till en text. Agenterna i de skrivna
dokumenten dr s gott som uteslutande osynliga. Med agenter menas hir personer som
skrivit ansdkningarna och atgérdsprogrammen eller pa nagot sitt dr delaktiga i de atgérder
som vidtagits, eller kommer att vidtas, for att komma tillratta med svarigheterna. Agenterna
ar osynliga dérfor att det i forsta hand ar barnen som beskrivs, framfor allt barnens
svéarigheter. Bakom ord som stdd, specialundervisning, utredning, diagnosticering,
inskrivning i sirskolan och placering i liten grupp déljer sig dock personer som dr ansvariga
for situationen i skolan. Personer som stddjer, specialundervisar, utreder, diagnosticerar,
skriver in 1 sdrskolan och placerar barn i liten grupp. Genom att transponera dessa verb
(undervisa, stodja, utreda etc.) till substantiv, blir verben till agenter istillet for personerna
som pd detta sdtt kommer i bakgrunden. Ibland doljs dven eleven sjélv. I satser som
”langsam inldrning” som egentligen betyder att eleven lér sig 1dngsamt har verbet “ldra sig”
transformerats till ett subjekt, “inldrning”. Genom denna sé kallade nominalisering, '®” far
saledes verbet en central position och blir agent istéllet for det verkliga subjektet som i detta
fall ar barnet. Barnet blir grammatikaliskt sett objektifierat. Genom nominalisering och
passivformer blir han eller hon foremal for olika atgarder: enskild undervisning, placering i
liten grupp, inskrivning i sdrskola, utredning, granssdttning etc. Andra exempel pa
passivformer &r: “kontakt med resursteam é&r tagen”, “folder om BUP dr ldmnad till
fordlder”, och ”han ldmnas ensam hemma”.

Att dolja agenten genom passivformer och nominalisering dr enligt Potter ett sitt att
konstruera “out-there-ness”, det vill sdga en konstruktion som gér ut pé att visa att nagot
existerar “dirute” oberoende av vem som séger eller skriver det. '®®

Att anvidnda begrepp som “utredd” eller ”diagnosticerad” kan vara ett effektivt sitt att lata
“fakta tala for sig sjalv”.'® P4 sa sitt kan man dlja agenters inblandning. For att ytterligare
starka trovérdigheten kan det vara verksamt att hinvisa till auktoriteter, som 1 detta
sammanhang har en hogre status an lérare, till exempel medicinsk expertis och psykolog pa
BUP. Begrepp som utredd” eller "har diagnosen” visar att ndgon annan, kanske flera olika
personer, dn ldraren sjilv har observerat och fillt utlitanden om barnet. Utredningar om
dyslexi, Damp/ADHD gors av experter som kan ségas vara innehavare av “’en ren position”
det vill sdga de har inget eget intresse av att beskriva barnet pa nagot sarskilt sitt, vilket gor
att beskrivningen kan verka mera trovirdig.'”® Till skillnad fran ansSkningarnas och

1 Potter (2000)

17 potter (2000)

18 Potter (2000) s 150

1 Tbid s 128

179 Borjesson och Palmblad (2003) s 140
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atgdrdsprogrammens vardagliga sprak anvinds 1 sédana utlitanden ett mera
expertklingande sprék, som i f6ljande exempel:

Sven har tydliga svérigheter betrdffande koncentration, uppmirksamhet och hyper-
aktivitet. (...) Hans svarigheter ryms inom diagnosen ADHD'”!

Nominalisering kan ocksd, menar man inom kritisk lingvistik, vara ett sitt att undvika
ansvarsfragor. Det dr naturligtvis inte sagt att nominalisering alltid &r ett sitt att dolja
agenten eller ansvarsfrigan. Det kan ocksd bero pa tidsbrist, eller pd kravet att man ska
uttrycka sig kortfattat, som ofta ar fallet nér det ar blanketter som ska fyllas i. Utrymmet pa
blanketterna dr dessutom begrédnsat. Det kan saledes vara formen for ansokningarna, det vill
sdga blanketterna som anvénds, som bidrar till att agenten osynliggors. Men det kan ocksa
vara exempel pd en omedveten, men dndéd verksam retorik som Potter (2000) talar om.

Fragor om ansvar kan kanske ockséd skymmas av ett alltfor starkt betonande av samforstand
mellan olika aktorer. Detta sitt att pavisa konsensus, det vill siga ta med liknande
beskrivningar pd samma elev fran olika personer, ir enligt Potter (2000), ett av ménga sitt
att stirka trovardigheten i ett yttrande. For de flesta eleverna i materialet finns ans6kningar
och dtgiardsprogram fran flera &r. Det framgar inte om ans6kningarna &r forfattade av olika
personer eftersom de inte dr undertecknade av nigon annan #n rektor. Atgirdsprogrammen
ar 1 vissa fall skrivna av samma personer och 1 andra fall av olika. Gemensamt &r dock alltid
en pafallande likhet 1 ordval och uttryckssatt. Det ar i stort sett samma problematik som
beskrivs dr fran ar. Som mest finns dokument frin tre ar. Till exempel finns for en pojke
ansokningar och atgirdsprogram fran tre &r med foljande problembeskrivningar:

Arskurs 3: Koncentrationssvarigheter. Littstord. Svarigheter att folja uppgjorda regler.
Arskurs 4: Konc. svérigheter. Behdver hjilp med griinssittning och struktur i skolarbetet.

Arskurs 5: Koncentrationssvérigheter, sociala svarigheter i samrére med andra elever,
dras till konflikter. Hemmet har svérigheter att hjélpa till med skoluppgifter.

5.3.6 Kategorisering av barn 1 behov av sarskilt stod

I borjan av detta kapitel presenterades materialet utifrén de olika problembeskrivningar som
forekommer 1 ansdkningar och atgirdsprogram. Dessa beskrivningar kan ses som
kategoriseringar av elever som gjorts inom skolan for att ldttare kunna administrera
stodatgirder. Eftersom resurserna dr begrinsade kan strikta definitioner av avvikelse krévas
for eleven ska tillforsdkras extra tilldelning, till exempel specialpedagogiskt stod 1
samundervisningsgrupp' "%, eller i annan mindre undervisningsgrupp.

Denna kategorisering av elever — 1 sig ett vanskligt foretag — kan som vi sett goras utifran
olika perspektiv. I den refererade FoU-rapporten om samundervisningsgrupper nimndes
foljande tre definitioner av kategorisering ndr det géller barn som beddoms behdva sarskilt
stod: individorienterad, miljorienterad samt administrativ kategorisering. '™

' Stycket 4r himtat ur ett utlitande fran BUP som bifogats ansokan. Namnet 4r fingerat. Aven hér anvinds
det inom retoriken vanliga tretalet. (Potter, 2000; Hiagg, 2003)

172 Blom (2004:7)

' se kap.2 om problembarn, samt Blom (2004:7) s 142
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I beskrivningarna av skolbarnen i mitt material aterfinns kategorier som kan kopplas till alla
tre perspektiven. Den typ av kategorisering som Blom kallar for ”individorienterad”, det
vill siga “individens formaga mitt med psykometriska testinstrument™’* forekommer i
vissa fall. Vanligare dr det med omdomen som uttrycks som vardagliga beskrivningar av
elevens svérigheter. I de fall dar hdnvisning gors till utredningar eller medicinskt stdllda
diagnoser (Damp/ADHD, dyslexi etc.) ges vanligen inga ytterligare beskrivningar av
barnen utan dessa diagnoser far sta for sig sjélva. Medicinska diagnoser kan betraktas som
“starka” kategorier som ensamma kan utgora skél for extra resurser. Svéarigheterna relateras
inte 1 nadgon storre omfattning till den miljé och de situationer som barnet méter i skolan.
Miljon kan istéllet hir ses som underforstadd. I de fall det forekommer att barnets forméga
relateras till omgivningens krav, tycks dessa krav och fOrvédntningar betraktas som
oberoende variabler. De situationer som barnet moter i skolan kan med detta perspektiv ses

. 175 oo
som “naturliga” .” > Det dr sdledes:

individen det dr fel pé nér eleven har svart att fungera i forskola och skola. Utbildnings-
institutionen ar den fasta och etablerade faktorn. Barnet méste anpassa sig till institutionen
och klarar inte barnet det, 4r det barnet som ska behandlas.'”

Beskrivningar som “har stora svarigheter att klara 6vergdngar mellan verksamheter” eller
”dr nu en svag 2:a” kan ségas vara relaterade till vissa krav som stills 1 skolan, det vill séga
att smidigt kunna vixla mellan olika aktiviteter och rum, samt att vara pa ett speciellt sétt
och (eventuellt) ha uppnétt vissa fardigheter och kunskaper nir man gar i arskurs 2.

Det miljoorienterade, relativa perspektivet, det vill sidga elevens formaga i1 forhallande till
omgivningens krav, kan hjédlpa till att lyfta blicken fran individen. Perspektivet vidgas
ytterligare om man upphdr med att betrakta omgivningens krav som négot givet, onskvart
och kanske "naturligt”. ”Langsam inldrning” och ”langsam utveckling” beskrivs till exem-
pel som problem i dokumenten. Ar “ldngsam inldrning” och “l&ngsam utveckling” problem
1 sig eller for att ’snabb inldrning” och “snabb utveckling” dr optimalt och onskvart?
Det tredje perspektivet pa kategorisering, si kallad “administrativ kategorisering”'’’
aterfinns dven i det insamlade materialet, exempelvis kategorin “sédrskolemissig”. Som
administrativ kategorisering kan ocksd ses de atgirder som fOreslds for vissa barn.
”Placering 1 liten grupp” foreslas till exempel 1 de fall dir det redan finns smagrupper pa
den aktuella skolan.

7 Bom (2004:7) s 141

'3 se avsnittet om institutioner (Douglas (1986) s 4 i detta arbete, samt Potter (2000)
' Haug (2000) i Pedagogiska magasinet 2000:2, s 29-34

77 Blom (2004)
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5.3.7 Problem — orsaker och 16sningar

Inom diskursanalys finns olika sitt att sétt att sortera innehallet i1 texter. En sddan sortering

kan ske med hjdlp av verktygen “problem”, “orsaker till problemen” och ”l6sningar pa
problemen”.'” Sjilva problemen som de beskrivs i dokumenten har redan sorterats.

Orsaker till problemen anges inte direkt i1 sjdlva ansokningshandlingarna — ddremot finns de
1 manga fall beskrivna i de bifogade atgérdsprogrammen. For 17 av de 47 eleverna har
angivits tdnkbara orsaker till problemen. Den Il4ga frekvensen kan forklaras av
utformningen av blanketterna. Fran skola C, dir ans6kningar for 15 elever har behandlats,
har anvénts blanketter for atgardsprogram dir frdgan om orsaker inte finns fortryckt. Dér
har inte heller angivits nagra direkta orsaker till problemen. De vanligaste blanketterna for
atgidrdsprogram ger utrymme for att beskriva orsaker under rubriken ”Vad kan orsaken
vara?”. Detta utrymme har i manga fall ldmnats tomt. I nagra fall hénvisas till sjilva
problembeskrivningen. Begrepp som “koncentrationssvarigheter” eller ’langsam inldrning”
uttrycks séledes ibland bade som problemet i sig och som orsak till problemen.

Utsagor som finns i problembeskrivningen och som skulle kunna tolkas som orsaker till
problem har inte rdknats som orsaker utan endast dem som finns som svar pa den fortryckta
fragan om vad orsaken kan vara.

For de elever som éterstar sedan skola C undantagits har man i ungefdr hélften av fallen
direkt angivit orsaker till problemen. Orsaker till problemen forldaggs till storsta delen hos
eleven sjdlv, nagra ganger dven till elevens hem- och fritidsférhdllanden. Exempel pé
orsaker som relateras till hemforhallandena ar: “skilsmédssa”, “otillracklig gransséttning”,
”for stort ansvar hemma for yngre syskon”, ”familjens tidigare upplevelse och erfarenhet”
samt “daliga forutsittningar for studier hemma?”. Orsaker som har att géra med elevens

fritid &r till exempel “har pingis + dr med kompisar” och ”ser pa TV till sena kvillen”.

Orsaker som mera kan relateras till oférmédga hos eleven dr: ”ldngsam utvecklingstakt”,
“bristfillig svenska”, bristande koncentration och motivation”, otillrickligt télamod,
glomska, dyslexi och trotthet.

Vid ett par tillfdllen finns uppfoljningar av atgédrdsprogrammen bifogade. Dér anges vad
som gétt bra sedan atgirdsprogram skevs och vilka bekymmer som fortfarande kvarstér.
Intressant dr att anledningarna till forbéttringarna beskrivs som skolrelaterade, som till
exempel “arbetar béttre och bittre koncentration” beror pa att eleven fétt resursstdd.
Bekymmer som man inte lyckats komma tillrdtta med forklaras daremot fraimst med de
problem som eleven Aar. I Borjessons och Palmblads material forekom knappast heller den
“narrativa form” som “innebir klientens sjilvlikning och eller/expertens misstag”.'” Nir
det giller ansokningar om extra resurser ar det kanske & andra sidan logiskt att det &r
betydelsen av “resursstodet” som lyfts fram och inte barnets ’sjdlvldkning” eller skolans
“misstag”. Den eller de som ansoker vill troligen forvissa sig om “resursstod” dven i
fortsdttningen. Betraktat som analys av atgirder for att komma tillrdtta med problem
forefaller forklaringen “’resursstod’” nagot vag.

'8 Bergstrom och Boréus (2005) s 358
' Borjesson och Palmblad (2003), s 151
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Det tredje analysverktyget i denna sortering av materialet 4r “16sningar pa problemen”.'*" 1

dokumenten anges l6sningarna oftast som nigot som eleven behdver, '*! som till exempel

2 2. 2 2.

”stod”, “extra resurs”, “undervisning 1 liten grupp”, “terapi”, ’hjilp att hantera sin ilska”,
{8 sitta for sig sjdlv i1 klassrummet”, ~’grénsséttning”, “motorisk traning” eller ’skrivas in i
sdrskola”. Vid ett par tillfdllen uttrycks det direkt som nagot som liararna behdver, det vill

sdga handledning.

Onskad hjilp som till exempel “assistent” eller “placering i liten grupp” kan naturligtvis
ocksa tolkas som skolans eller ldararens behov av exempelvis avlastning hos skolan och
lararna, men detta uttrycks inte direkt i ans6kningarna.

Losningar pé problemen ér alltséd, precis som i fallen med problemen i sig och orsaken till
problemen, i forsta hand individrelaterade. Men dven om dessa beskrivs i dokumenten som
individrelaterade, behdver det ju inte innebédra att de verkliga 16sningarna bara handlar om
att tgirda “problembarnet”. Atgirderna kan naturligtvis i praktisk handling riktas mot
skolan som organisation och innehdllet i undervisningen. I dokumenten foreslds ofta att
andra personer an klassliraren ska hjilpa till med att atgirda problemen (assistent,
talpedagog, Svenska 2-ldrare etc.). Detta att det &r ndgon annan &@n ldraren som ska dtgérda
problemet bekriftas dven i Colneruds och Granstroms studie (2002). Om eleven gar i
sdrskild undervisningsgrupp dr det som regel fortsatt placering som efterfrdgas. Detta ir ju
inte s& konstigt, eftersom ansokningarna géller extra resurser. Om ldraren ansag sig sjalv
kunna klara av problemen, eller om man ansdg det lampligt att eleven gick i1 vanlig klass,
skulle formodligen ingen ansdkan ha ldmnats in till kommunens resursenhet.

I materialet som helhet framtrader flera monster. Ett handlar om de foreslagna atgirderna sé
som de beskrivs 1 ansokningshandlingar och atgirdsprogram. Hér ror det sig sd gott som
uteslutande om en progression eller en fortsdttning, det vill sdga det &r okat stod eller
fortsatt stod som efterfrigas. 1 en FoU rapport om samundervisningsgrupper beskrivs
stodinsatsernas  “kumulativa karaktdr”.'® Atgdrder som till exempel placering i
samundervisningsklass kunde i Blom undersdkning vara ett led i en ’bearbetningsprocess
som ofta vidtar di barnet ifrdga beddmts som avvikande” for att “fordldrarna ska fa

majlighet att vénja sig” vid att barnet si smaningom ska tas emot i sirskola”.'®

I sin historiska genomgang av utredningar , rapporteringar och testningar av skolbarn menar
Borjesson och Palmblad att retoriska former som kronocitet och degeneration “’legitimerar
professionellt formulerade atgérder” som i foljande exempel:

Trots tidigare anstrdngningar har inte klientens tillstind vént mot den Onskvirda
livsbanan. '*

Om de korrigerande insatserna inte lett till onskat resultat, dr det aldrig sjdlva dtgidrderna

som dr felaktiga. Snarare dr det bevis pa att starkare atgirder méste séttas in — eller pa

“klientens obotlighet”.'® Bérjesson och Palmblad séger:

'8 Bergstrom och Boréus (2005) s 358

'8 Se dven under rubriken Att géra och behdova s 43 i detta arbete
'82 Blom (2004:7) s 133

"3 1bid. s 146f

'% Borjesson och Palmblad (2003) s 150

"% Tbid.
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Institutionell sjélvkritik géller bara argument som leder till professionell expansionism.
’Béttre’ ar 'mera’ i expertisens sjalvforstaelse. Akten dr ett retoriskt argument for
“ytterligare’ eller ’starkare’ atgérder, och egentligen aldrig for *mindre’ eller ’inte’. Sa
fungerar fabriceringen av klienter legitimerande ocksd for samhéllet utanfor

undersdkningens instanser: problemen béars individuellt, av varje fall, och genom denna

logik kommer skolans och hela samhillets godhet och férnuftighet att understrykas”.'

Finns det inom skolan en institutionell ’godhetsdiskurs” som legitimerar de professionellt
formulerade dtgidrderna for barn som beddms som avvikande och hindrar sjdlvkritik och
rannsakelser nér atgdrderna misslyckas?

Ett annat monster dr, som tidigare nimnt, fokuseringen pa det individuella barnet. Det ar
barnet som observeras och beskrivs och det &r barnet som ska atgirdas. Ofta genom
specifik trdning av ndgon annan dn ldararen och, i manga fall, i mindre grupp tillsammans
med andra som ocksd har bedomts som avvikande. Trdning och separation dr séledes
ytterligare ett framtrddande monster 1 de samlade dokumenten, till exempel 1 yttranden som
gér ut pa att eleven ska fa fortsatt trining i socialt samspel 1 liten grupp” eller “sitta for sig
sjalv 1 klassrummet”. Separation och trdning var ocksd nagot som utmaérkte de foreslagna
atgirderna i Hjornes (2004) undersokning. I den observerade “lilla gruppen” gick mycket ut
pa att trdna formerna for skolarbete, som till exempel att kunna sitta still och arbeta pa egen
hand. Har héanvisar man direkt eller indirekt till barnens “handikapp” sidsom
“koncentrationssvarigheter, impulskontrollsvarigheter” etc. Separation var utmérkande for
den lilla gruppen, dven mellan barnen som ingick i den.

Manga av de beskrivningar som gors av barnen i dokumenten kan uppfattas som “’starka”
omdomen, till exempel “svagpresterande”, “extrema attitydproblem”, “svarigheter med
koncentration och motivation” etc. Anda handlar det om vaga beskrivningar i den meningen
att det ar oklart vad som menas. Det “extensionella” innehdllet hos begreppet “koncen-
tration” dr, enligt ordboken, “stark sjélslig inriktning péd viss uppgift ofta sa att (néstan)
ingen medveten tankekraft eller uppmirksamhet blir 6ver for annat”.'®’ Att siga att en
person har koncentrationssvarigheter skulle med den definitionen betyda att personen inte
har formédga att pa djupet inrikta sig pd en uppgift. Den intensionella meningen med
begreppet — det vill sdga det som frammanas inne i ens hjéirna188 — &r troligen nagot annat.
Inte att barnet ifrdga saknar formaga till koncentration, utan att han eller hon inte
koncentrerar sig pa det som ldraren forvantar sig. Det dr detta som inbegripes i begreppet
“koncentrationssvarigheter” — alltsd snarare ett moraliskt omdome. Det skulle kunna
uttryckas annorlunda, till exempel som han &r olydig”, ”hon gor inte som vi sdger”, eller
bara ”han gor fel”. Men den moraliska aspekten forblir dold i och med att problemet
formuleras som ett tillstdnd hos barnet. Ett tillstdnd, eller en egenskap som han/hon inte
rader Over. I Borjessons och Palmblad historiska genomgang av aktmaterial om
“problembarn” dr beskrivningarna av barnen egentligen “omddmen och allmidnna
vérderingar” (...) dven om ett mera “expertklingande” sprak anvinds.'*’

Potter (2000) menar att vaga uttryck ibland ar att foredra ndr man vill 4 nagot att framsta
som fakta. Aven om uttryck som “koncentrationssvarigheter”, ’svag” och “behov av
sarskilt stod” forefaller nistan klichéartade, sd &r dessa i kraft av sin vaghet sa robusta att de

"% Borjesson & Palmblad (2003) s 151
'87 Nordstedts Svenska Ordbok (1990)
'8 Hayakawa (1973)

"% Borjesson och Palmblad (2003) s 141
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blir svara att ifrdgasitta.’”® De dr ocksd vanliga — de forekommer i ansokningar och
atgdrdsprogram frén alla de fyra skolorna. Frekvensen och det faktum att de inte fortydligas
kan tyda pa att de ar delar 1 ett institutionellt sprak.

Som avslutning pé analysen av spraket i det insamlade materialet foljer en kort presentation
av nagra metaforer som forekommer i dokumenten.

5.3.8 Metaforer

Genom att leta efter metaforer i en text kan man f& syn pd hur spraket dr kopplat till
foreteelser och handlingar 1 var kultur, forestdllningar som kanske inte dr direkt synliga nir
vi till vardags uppfattar talat eller skrivet sprak. I texter som ror skolbarn gér att finna

metaforer som kanske kan sédga nagot om hur vi ser pa barn, utveckling och utbildning i var
tid.

Ett vanligt uttryck i de ansokningshandlingar jag tagit del av &r ordet “stod”. Det
forekommer bland annat 1 rubriken till ans6kningarna: Ansokan om stod for elever med
sdrskilda behov”. Ordet forklaras i Nordstedts Svenska Ordbok (1990) som en “anordning
som hjélper till att stddja kroppen eller en kroppsdel”. I dokumenten anviands ordet ”stod” 1
mera abstrakt betydelse som till exempel i sammansittningar som “stddbehov”,
”stodfunktioner”, “sdrskilt stod”, “fortsatt stod”, m.m. Det uttrycks sa gott som uteslutande
som ndgot eleven “behover”: “’stdd i svenska”, “stod i1 kamratrelationer”, stéd vid
Overgangar”.

Aven ordet ”6vergang” skulle kunna betecknas som ett slags metafor, jag kallar det hir for
en “transportmetafor”. Ordet finns ofta i1 trafiksammanhang, i ord som Gvergdngsstille,
jarnvagsovergang eller Overging fran ett transportmedel till ett annat — tagbyte till exempel
Overfort till en skolverklighet handlar det om att g& dver frin en aktivitet till en annan,
ndgot som kan vara problematiskt och kriva extra “’st6d”. Ovriga “transportmetaforer” ir
uttryck som “’spdra ur” och “’véxla spér”.

Manga metaforer kan kopplas till industrin. Ett nyckelord dr hér “funktion”. Exempel pa
“industrimetaforer” i texten ar: “dalig motor”, “délig impulskontroll”, “fungerar bra”,
“fungerar inte”, “svart att fungera”, “svart att klara av takten”, “nedsatt funktion”, ’dalig
drivkraft” och liknande uttryck. Ndr man talar om barnets kropp anvédnds ofta ordet
“motorik”. I sammanhanget kan dven ndmnas metaforer som har med hastighet att gora.
Dir ses ”langsam” som negativt medan “fort” dr positivt. Ett sddant metaforiskt uttryck &r
till exempel ”l&ngsam inldrning” eller ”l&ngsamt inldrningstakt”, ndgot som beskrivs som

problematiskt i skolan.

Synen pa tid styrs ofta av metaforer dér tid ses som en virdefull vara '°' som till exempel i
uttrycket “’sitter av dyrbar tid”. I mitt material ses ocksé kunskap och sprak metaforiskt som
varor som kan lagras i forrdd, som i begreppet “bristande ordforrad”. Kunskapen kan
“héamtas”, den finns lagrad nigonstans, vilket antyds i1 “kunskapsinhdmtning”. Uttryck som
“kunskapsnivad” antyder ocksé att kunskap ses som négot som kan fyllas pa, kanske i en

1% potter (2000)
P! Thurén (1995) s 35
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behallare som ar graderad eller &tminstone genomskinlig, sd att man kan avldsa hur pass
vilfylld den &r. Hér &r ”hog niva” positivt medan 1&g niva” dr negativt.

Ett sitt att tala om livet i skolan &r att beskriva det som omger det. Hiar anvinds ofta
metaforiska uttryck som “ramar” och “grinser”. En ram &r en "fyrkantig trdkonstruktion av
ribbor som placeras runt en bild for att avgrinsa och framhdva denna”."”* Nér man siger att
nagon har svart med “fasta ramar” eller “grinssittning” betonar man, i relation till
ordbokens tolkning, sdledes mera det som kringgardar, alltsd sjdlva ramen, dn det som finns
innanfor, det vill sdga det som ska avgrinsas och framhivas, (’bilden”) Bilden &r i detta

sammanhang innehdllet i undervisningen och all annan ménsklig samvaro i skolan.

192 Nordstedts Svenska Ordbok (1990)
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6 Nagra avslutande tankar

De skriftliga utsagor om barn som varit foremal for kategorisering och analys i denna studie
har av mig blivit tagna ur sitt sammanhang, dekontextualiserade, precis som vara skolbarn
ibland dekontextualiseras i tgardsprogram och elevhilsoteam'®’. Sedda i sitt ssmmanhang
utgdr dessa texter en del av specialpedagogisk verksamhet som géar ut pé att tillforsikra
skolan medel att hjdlpa barn i behov av sérskilt stod. Har kan det vara pa plats med négra
tankar som ror forhéllandet mellan teori och praktik. I denna studie har skriftliga yttranden
om barn lyfts ut och stillts i forgrunden for beskddanden. Har jag genom detta forfarande
lyft fram ndgot som inte fortjéinar att, eller ens bér, lyftas fram? Ar dessa skriftliga utsagor
om barn enbart led i en process som drivs for att hjilpa barn till en bittre skolging? Ar
syftet med att skriva dem sd gott, att de bor gé fria fran kritisk granskning? Det géller ju att
beskriva problemen sd att skolan far del av kommunens begrinsade resurser for barn i
behov av sérskilt stod. Dessutom ska mycket i skolans virld ske snabbt och med kort
varsel, ansdkningarna kan vara hastigt hopkomna, vilket kan ha paverkat deras form och
innehall. En annan aspekt dr att skolan &r skyldig att skriva atgardsprogram och sitta in
extra resurser om en elev riskerar att inte na laroplanens mal. Har blir det viktigt att visa att
man gjort nigot, det vill sdga definierat problemen och satt in atgérder. De skriftliga
dokumenten kan fa tjanstgora som bevis for detta.

Jag har dock valt att betrakta dokumenten som en del av en institutionell kultur, dér vissa
forestéillningar och viss kunskap om barn, undervisning och ldrande, dominerar 6ver andra.
En utgéngspunkt for min studie 4r att skolan 4r en institution, enligt Douglas definition,"* i
den meningen att de tankestilar och den kunskap som skapas dér betraktas som “naturliga”
inom institutionen. Skolan dr pa sa sitt ocksd en institution dir normalitet faststills. Bland
institutionens medlemmar véxer fram forestillningar om vad som &r “normalt” beteende,
vilken aktivitetsniva och vilken koncentrationsnivd som ar lamplig. Nér dr man rastlos och
nr dr man ivrig? '°> Nir dr man avskirmad och nir dr man koncentrerad? Nér &r man
viljestark och nér 4r man olydig? Att vara envis och vilja gora “pa sitt eget sitt” '°® kan
betraktas som Onskvirt 1 vissa situationer och oldmpligt i andra. Skolan ses hir som en
social institution vars tankevérld verkar “tvingande” pa medlemmarna inom institutionen,
framfor allt genom det institutionella spraket.

Hir vill jag ocksa anknyta till Kuhns (1970) teorier om forskningsparadigm. Hans teori
handlar om vetenskap men egenskaperna hos ett paradigm kénns vil igen nédr vi talar om
andra institutioner, som till exempel skolan. En skola (eller en forskola) styrs inte
nodvindigtvis av det paradigm som rader dér ldrarutbildningen sker. Tillhandahallandet av
teoretiska verktyg och metoder under utbildningen sker i stor utstrickning skilt frén
skolmiljon. Paradigmets sociala funktion gor att det blir nddvéndigt att internalisera det sétt
att se pad verkligheten som rdder inom paradigmet (eller institutionen). Inom lérar-
utbildningen och de enskilda skolorna kan det rdda olika slags paradigm (eller kollektiva
tankestilar). Likt forskaren som skolas in i paradigmet med dess “normala” vetenskap
skolas lararen in 1 den “normala” verksamheten i skolan. En fordndring av paradigmet kan,

'3 s¢ Hjornes studie om pupil welfare team” (Hjorne 2004, del 2, studie I)

% Douglas (1986) se dven avsnittet om institutioner, s 6 fi detta arbete

13 Borjesson och Palmblad (red) (2003) s 29

1% beskrivningen vill gora pa sitt eget sitt” dr hamtad ur det insamlade materialet
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enligt Kuhn, bara ske om en kris uppstar som gor att de “gamla” teorierna inte ldngre
fungerar.

En annan utgéngspunkt for min studie dr att de skriftliga dokumenten i undersokningen
betraktas som delar av en spraklig och kunskapsskapande diskurs. Héar fokuseras siledes
inte de enskilda individer som skrivit dokumenten. Enligt Foucault (1993) far en diskurs
inte sin mening av att de tillskrivs en forfattare, &ven om dessa naturligtvis existerar. Han
ser istdllet forfattaren som “princip for gruppering av diskurser, som deras betydelsers
enhetliga ursprung och som fokus for deras koherens”."”” Det en forfattare skriver (och inte
skriver) foreskrivs, enligt Foucault, ”av forfattarfunktionen siddan som hans epok givit

honom den och sidan som han i sin tur omformar den”.'”®

Allt mer kommuniceras skriftligt i skolan idag. Det skrivs atgédrdsprogram, individuella
utvecklingsplaner, kartliggningar, ansdkningar om extra resurser for barn som beddms
behova sérskilt stod, anmilningar till elevhilsoteam, ansdkningar om utredning av
skolpsykolog eller specialpedagog. Att nirmare studera det sprdk som anvénds i sddana
texter torde darfor vara angeldget. Ddarmed inte sagt att det verbala spréket dr det enda sétt
varigenom institutionella forestillningar, tankar och normer konstrueras, kommuniceras och
vidmakthélls. Genom sa kallade tyst kunskap, icke-verbala handlingar, till exempel
traditioner och inte minst genom organisering och innehdll i vara pedagogiska rum och
pedagogiskt material formedlas vilka véarderingar och som anses giltiga, vilka aktiviteter
som anses lampliga och hur ett ldrande ska gi till. Nordin-Hultman'® tar bland annat upp
rummet och tiden som maktfaktorer, det vill siga rummet talar om for barnet — och alla
andra som vistas 1 det — vad som ska goras i det, och dirmed vem man &r. Rummet
tillskriver oss identiteter och skapar subjektivitet. Den starka regleringen av tid och rum styr
bade barn och vuxna inom forskola och skola. Nordin-Hultmans studie handlar mest om
forskolan men hennes erfarenheter och tankar kan latt appliceras pd skolan, vars styrning
och krav pa inordning eventuellt dr d4nnu starkare dn i forskolan.

Vil medveten om att det d4r minga olika faktorer som péverkar institutionella fore-
stillningar och forgivettaganden vill jag atervdnda till sprikets och, framfor allt, texters
betydelse. Jag har tidigare refererat till Fairclough (2003) som menar att texter har kausala
effekter pa kort savil som lang sikt. Texter kan, enligt Fairclough, styra vér uppfattning om
oss sjdlva. P4 samma sétt kan man ténka sig att texter om problembarn bidrar till att skapa
forestillningar om “problembarnet”. Det som skrivs om barn paverkar var “kunskap” om
dem. Dessa texter ingar i en meningsskapande interaktion, det vill siga meningen skapas
genom samspel mellan producent och mottagare av texten. Meningsskapandet beror inte
bara pa vad som uttalas (dr explicit) i en text utan ocksd pa vad som avses (dr implicit).
Fairclough menar att det ar sjdlva meningsskapandet snarare dn texten som sadan som
skapar sociala effekter. Kan det vara sd att en institutions sociala betydelse dr s viktig sa
att innehallet, det vill sdga exempelvis den kunskap som produceras inom institutionen, far
sitt virde av 1 vilken man den formar vara meningsskapande for institutionens medlemmar?

De skriftliga dokumenten bygger, som jag ser det, pd en viss kollektiv kunskap som
produceras och vidmakthalls inom skolinstitutionerna. Det dr kunskapen om vad som ar
normalt, hur ett barn ska vara och vilka atgirder som &ir relevanta att vidta nir barnen

¥7 Foucault (1993) s 19

" Ibid. s 21

' Nordin-Hultman (2004) s 50. Férf. hénvisar till Foucault som i sina skrifter lyft fram rummet som
maktfaktor.

56



framstar som problematiska. Kunskapen kommer till uttryck i alla de olika sdtt som barnen
beskrivs och kategoriseras pd, och de begrinsade resurserna gor att det blir allt viktigare att
placera barnen i ritt kategori nir atgirderna ska sittas in.**’ Viljan 4r god, barnen ska fa
hjilp med sin skolgéng, savil socialt som inldrningsmissigt, men vad betyder kategori-
seringen for deras identitet och uppfattning av sig sjdlva — och for hur de blir sedda av
andra — idag och i framtiden? Har kan Hackings tes om ”interaktiva kategorier” vara
anviandbar.”” Han menar att dessa kategorier vixelverkar med de minniskor som
kategoriseras. Det innebér att sdvil inneborden 1 begreppet, det vill sdga kategorin, som den
som kategoriseras forandras.””

I Jonssons intervjuer med fore detta “problemelever” gav ungdomarna flera exempel pé hur
bemotandet fran ldrarna och skolan “pédverkat bland annat elevernas sjdlvuppfattning och
ambitioner under skoltiden men ocksd som unga vuxna”.** Till exempel “jag saknar
lashuvud” eller “jag var en sin som inte var si bra i skolan”.*** Jénsson beskriver ocksd
strategier som kan ses som en protest eller en flykt frdn ndgot som hotar ens sjélvbild: man
kan till exempel ”gémma sig bakom en roll eller ett beteende som stérker sjédlvkanslan men
som ocksd avleder intresset frdn det man upplever hotar ens sjilv” eller s& kan man
“projicera problemet (...) utanfor sig sjalv”.*® Hir uppmirksammas eleven som en aktiv
part i ett samspel och inte enbart ett "offer” for en viss behandling eller kategorisering. Det
vore intressant med en studie av hur eleven sjdlv medverkar eller protesterar till
kategoriseringen av deras svérigheter och hur detta 1 s& fall paverkar sjilva kategorierna? I
Jonssons och Tvingstedts (2002) undersokning om elever i svarigheter framkom att
kinsligheten fOr att inte vara som andra var storst i forpuberteten, enligt forfattarna kanske
en alder da sdkandet efter en identitet &r extra viktig. Det kan ocksé tolkas som att det ar
forst nar man &r lite dldre som man verbalt formar reflektera ver detta. Hur vet man hur det
var for de yngre barnen? De kanske hade internaliserat annorlundaskapet och kunde inte

med ord reflektera Gver det.

I Hjornes undersokning av en liten undervisningsgrupp for elever med ADHD-diagnos
noterades ett syfte med undervisningen, ndmligen att barnen skulle bli “medvetna om sin
identitet som handikappade”.**® Liknande formuleringar aterfinns i atgirdsprogram i denna
studie. Vad &r det egentligen barnen ska bli medvetna om? Hur man &r som handikappad i
“normala sammanhang”? **’

Hur kan de undersokta dokumenten forstés i ett socialt, meningsskapande sammanhang? Ar
deras innehdll oundvikligt eftersom de bekriftar de teorier, eller de kollektiva tankestilar
som existerar inom skolan? Kan texter som dessa hjilpa till att stirka institutionens sociala
betydelse for dess medlemmar? Ar diskursen si tvingande att det helt enkelt inte gér att
siga — eller ens tinka — i andra banor? Ar det ens mojligt att ifrigasitta det som till exempel
uttrycks i atgdrdsprogrammen och de andra skriftliga utsagorna?

Hayakwa (1973) menar att vart sprak till stor del utgor det kitt som haller samman
medlemmarna i en grupp och att orden egentligen anvédnds forhallandevis séllan for att

29 Blom FoU-rapporter, (1999:28); (2004:7)

2! Hacking (2000)

22 Ibid. s 140

293 Jonsson (1999) s 103

2% Ibid. s 93

2% Ibid. s 92

206 Hjorne (2004) del IV, s 29, min Gversittning
27 1bid, s 31
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meddela kunskap. Ar det sprak som anviinds i skolan forst och frimst av social natur?
Négot som stirker banden mellan institutionens medlemmar? Bowker och Star menar att
”om nagon dr bekvdm med (...) (det) sprak som anvénds i en grupp sdger vi att den ar
medlem i gruppen”.”®® Forfattarna anligger ocksé ett maktperspektiv pa klassificering av
manniskor, de menar att de som drar fordel av klassificeringen, for dem fGrefaller
klassificeringarna naturliga. Utifran Bowkers och Stars resonemang ser jag det som viktigt
att, som medlem 1 en skolinstitution, stilla frdgan: vad ar det som ses som ’naturligt” i
skolan, och for vilka 4r det naturligt? Ar det “naturligt” och sjilvklart att vi méste beskriva
barns svérigheter pa det sitt som gors i de undersokta dokumenten for att skolan ska fa
tillgdng till extra resurser? Kanske, men det far, enligt min mening, inte hindra en

granskning av dessa dokument.

Hjorne (2004) sdg i sina studier att biologiska forklaringar létt etableras som satt att forsta
problematiken kring vissa barn. Genom detta dekontextualiseras barnet frin den konkreta
situationen i1 klassrummet och ldrarnas och sammanhangets roll kommer i skymundan.
Hjorne noterade ocksd i observationer av elevhdlsoteam och elevvardskonferenser en
anpassning till ett medicinskt sprdkbruk hos sévél skolpersonal som fordldrar. Beskriv-
ningar av de problematiska barnen gjordes ofta pa ett sddant sitt att de kunde passa in 1
fardiga mallar. De kunde ddrigenom bddda for en diagnos, som ju den medicinska
expertisen har mandat att stilla. Beskrivningen “’koncentrationssvarigheter” som ju sa ofta
forekommer i ansokningarna om sérskilt stod kan mycket vl kunna passa in i en sddan
neuropsykiatrisk diagnos. 2%

Det dr framfor allt det som uppfattas som problematiskt som dokumenteras skriftligt i
skolan. I forsta hand &r det just de situationer dir barnen framstar som avvikande som dgnas
mest intresse. Att observera och tinka kring situationer didr barn “framstir som
vilfungerande” skulle, enligt Nordin-Hultman,”'* kunna vara minst lika utvecklande och
utmanande for en pedagogisk praktik. Specialpedagogen skulle tillsammans med Gvrig
skolpersonal kunna studera sddana fungerande samspelssituationer samt situationer dér barn
ar aktiva och undersdkande och lita dessa situationer utgora en grund for en utveckling av
skolans arbete.

Flera forskare talar om detta att problemen s& ofta forldggs till barnen och att skolans
verksamhet betraktas som en konstant och inte som en foridndringsbar variabel” "'
Colnerud och Granstrom (2002) forklarar detta fenomen bland annat med att det saknas ett
adekvat yrkessprak med vars hjdlp problemen skulle kunna analyseras utifran olika
perspektiv. 2'* Skulle specialpedagoger inom skolan kunna vara foregdngare nér det giller
att utveckla ett sddant metasprak? I Skolverkets allmidnna rad om Individuella Utveck-
lingsplaner star att ldrare “bor utveckla och anvinda ett gemensamt och sakligt sprak™ i sin
dokumentation av elevernas lirande samt ”skapa forutséttningar for att utvecklingssamtalet
ar ett mote dir elev, vardnadshavare och ldrare ses som jamlika parter”.*"® Hur ska ett
saddant ”gemensamt och sakligt sprdk” se ut? Vem bestdmmer vad som &r “sakligt”? Att
lyfta fram betydelsen av det 6msesidiga samtalet dar alla parter ses som jamlika ar sikert

uttryck for en god vilja, men dr parterna jamlika? Hér ser jag det som viktigt att pAminna

2% Bowker och Star (1999) s 285, min éversittning

29 Hjorne (2004), Sahlin (1997) s 48

219 Nordin-Hultman (2004) s 16

' Colnerud och Granstrom (2002) s 83

?12 e dven avsnittet om problembarn, s 10 i denna studie
213 Skolverket (2005) s 10
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sig om vilka maktférhdllanden som rader. Som ldrare har man stor makt och inflytande 6ver
vilka beskrivningar som lyfts fram som relevanta.

Skolverket skriver ocksa i sina Allminna rad nir det giller atgérdsprogram for barn som
bedoms vara i behov av sirskilda insatser att: “insatserna bor utga fran en analys av
undervisningen och den omgivande miljon”.*'* Detta ér troligen ett uttryck for att man dven
inom skolverket uppmérksammat tendensen att ensidigt forligga svarigheterna hos

individen.

Nordin Hultman (2004) stéller fragan vad det dr som gor att, &ven om man sdger sig
omfatta teorier om barns samspel med omgivningen, &dnda riktar uppméirksamheten, inte
mot samspelet utan mot barnen som individer. “Barnen framstidr ddrmed snarast som
oberoende av de sammanhang och miljder som de — teoretiskt — antas samspela med.” >
Ett sitt att forstd vad det 4r som gor att barns sitt att vara individualiseras kan vara att
identifiera forestdllningar om barns utveckling. Antagandet om att barns utveckling ir en
uppatgdende, linjédr fordndring 1 en viss ordning ger vid handen att det finns ett typiskt eller
normalt forlopp. Pa sa sitt blir det ocksa mojligt att urskilja vad som &r avvikande. Dessa
utvecklingspsykologiska forestillningar har, enligt Nordin-Hultman, kommit att till den
grad dominera pedagogisk verksamhet och de har blivit sé fast rotade i oss att de forefaller
“naturliga”. Med Douglas sprakbruk skulle vi séga att dessa forestéllningar har blivit en del
i ett institutionellt tinkande.*'®

Nordin-Hultman (2004) menar, i likhet med flera andra forskare®'” att den psykologiska
diskurs som dominerar barnpedagogisk verksamhet hindrar oss fran att lyfta blicken frin
det individuella barnet och dven uppmirksamma organisation och innehall och pedagogik
och undervisning.

Det paradigmskifte som Sommer (2004)*'® beskriver har majligen gt rum inom den
teoretiska forskningen. Inom den pedagogiska praktiken, i véra skolor och forskolor och
inom specialpedagogisk verksamhet tycks det, enligt bland annat Nordin-Hultman och med
hénvisning till de skriftliga dokumenten i denna studie, vara s att den essentiella synen pa
barn dominerar, liksom utvecklingspsykologins stadietdnkande.

Hjorne (2004) menar att tendensen att forldgga svarigheter hos barnen 1 stéllet for hos
skolverksamheten kan vara ett sétt att virna om lojaliteten mellan kollegor. Av den
anledningen kan det vara littare att titta pa eleven 4n pa undervisningssituationen”.?'’ En
av de fragor som vickts under arbetets géng dr vilken roll specialpedagogen spelar nir det
giller att analysera problem i skolan. Ar det méjligt — och dnskvirt — for specialpedagogen
att stélla sig lite utanfor den institutionella skolkulturen for att pd s& vis mojliggora en
djupare analys av den? Jag har ovan foreslagit nadgra omrdden dir ett sddant “utanforskap”
skulle kunna vara viardefullt.

Hjorne (2004) gor ett tankeexperiment utifran sina observationer av elevhilsoteamens
arbete: hur vore det om en medlem i elevhilsoteamet var ansvarig for att formulera elevens

214 Skolverket (2005) s 15

215 Nordin-Hultman (2004) s 151

216 Douglas (1996)

7 Hultqvist (1990), Tallberg-Broman (1995) med flera
1% Se dven s 12 i detta arbete

1% Hjorne (2004) del 2, studie I, s 19 (min versittning)
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perspektiv och stélla fragor om konkreta situationer i1 klassrummet. Det skulle kunna bredda
diskussionen om hur undervisningen kan utvecklas for att passa de barn som inte sd létt
anpassar sig till de i skolan forekommande aktiviteterna. Detta skulle ocksa kunna vara en
lamplig uppgift for specialpedagogerna i skolan. Att foretrdda barnen genom att man tar
deras perspektiv och leder in diskussionen pa hur det dr att vara elev 1 olika pedagogiska
och sociala situationer i skolan.

En tanke som forfoljt mig genom hela processen i detta arbete dr frigan om ritualers”
betydelse 1 institutionella sammanhang. 1 Hjérnes (2004) undersdkning om elevhilso-
teamens arbete noterades ett, 4tminstone pd ytan, samforstind mellan de olika parterna 1
teamen. Spraket som anvindes 1 dessa sammanhang var relativt likartat, men grundade det
sig pa nagon verklig forstielse? Enligt Hjorne forekom inga egentliga diskussioner. Ar
dessa sprakliga handlingar snarare att betrakta som ritualer &n samtal dér olika yrkesgrupper
kan komma till tals och ta del av olika perspektiv. Vilken betydelse far 1 sa fall dessa
institutionella ritualer for barn som bedéms vara i behov av sarskilt stod i skolan?
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