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Sammanfattning

Lif Uddenfeldt, Martina (2003) Sdrskilda undervisningsgrupper - en historisk tillbakablick samt en
studie om hur personal i sdrskilda undervisningsgrupper ser pd sitt arbete idag. Magisteruppsats i
pedagogik med inriktning mot barn- och ungdomsvetenskap, 61-80 podng. Lararhdgskolan i
Stockholm: Institutionen for individ, omvarld och larande.

Elever som &r i behov av specialpedagogiska insatser ska i forsta hand fa stod inom ramen f6r den
klass eller grupp som eleven tillhér. Om det finns sérskilda skél far stodet istédllet ges i en sérskild
undervisningsgrupp. Syftet med denna uppsats var dels att utifran ett historiskt perspektiv beskriva
hur sdrskilda undervisningsgrupper har vuxit fram, dels att 6ka kunskapen om hur personal i
sarskilda undervisningsgrupper idag ser pa sitt arbete. Den historiska tillbakablicken baserades pa
litteraturstudier och foljande fragestdllningar var aktuella: 1) Hur har skolan under tiden frén den
allminna folkskolans inférande och fram till idag hanterat elever som av olika anledningar inte
fungerat i enlighet med skolans krav? 2) Hur har de sérskilda undervisningsgrupperna vixt fram och
vilka &r deras historiska motsvarigheter? 3) Hur har debatten kring segregering respektive
integrering av elever i behov av sérskilt stdd sett ut under denna period?

Det empiriska materialet byggde pd en enkdtundersokning, som omfattade 20 av 35 personal i
sdrskilda undervisningsgrupper i en stadsdel i Stockholm. De specifika fragestillningar som var
aktuella for denna del av studien var foljande: 1) Vad anser personalen dr mest positivt respektive
negativt med sitt arbete? 2) Hur ser personalen pa elevgruppen och hur beskriver de sina
arbetssétt/metoder? 3) Hur ser situationen ut nir det géller lokaler och tillgang pd pedagogiskt
material? 4) Hur anser personalen att intagningsrutiner och utslussning av elever fungerar? 5) Hur
anser personalen att samverkan med olika instanser fungerar? 6) Vilket behov har personalen av
handledning och fortbildning?

Resultatet, nir det géller den historiska tillbakablicken visade att det redan vid folkskolans inforande
ar 1842 fanns en form av specialundervisning, de sa kallade minimikurserna. Denna undervisning
skedde i de ordinarie klasserna och bestod av lagre kunskapskrav och ofta ocksé forkortad studietid.
Ar 1879 startade den forsta hjilpklassen och denna kan sigas vara de sirskilda undervisnings-
gruppernas forsta motsvarighet. Pa hjilpklasserna foljde sedan en médngd olika specialklasser dnda
fram till 1980 da dessa ersattes med sérskild undervisningsgrupp. Nar det géller elever i behov av
sarskilt stod sa har fragan om integrering eller segregering under alla tider varit en aktuell och
brannande fraga. Mycket av det som &n idag diskuteras och debatteras aterfinns ocksa dnda fran
debatten for och emot hjilpklasserna vid 1800-talets slut.

Resultatet fran den empiriska studien visar att s gott som alla bland personalen upplever arbetet
med eleverna samt samarbetet med kollegorna som det mest positiva i arbetet. Bristen pa tid
och/eller upplevelsen av att inte rdcka till anger majoriteten av personalen som det mest negativa
med arbetet. Personalens uppfattning om vad eleverna vinner pa att ga i en sérskild
undervisningsgrupp handlar bade om elevernas sjalvfortroende och om deras kunskapsinhdmtande.
Att en liten grupp inte kan ge samma mojligheter till grupp- och social trdning anges som de
negativa aspekterna for eleverna. Verksamheten i de sdrskilda undervisningsgrupperna utgér fran en
hog grad av struktur, rutiner och tydlighet samt innebér en i hog grad individualiserad undervisning.
Mer én hilften av personalen anser dock att de inte har tillrdckligt med, och for eleverna anpassat,
pedagogiskt material. Flera bland personalen anser ocksa att samverkan, med nagon eller flera andra
enheter brister. Den fortbildning och annan kompetensutveckling som personalen anser sig behdva
for sitt arbete 4dr dels fortbildning i specialpedagogik, dels gemensamma studiedagar och
informationstriffar om till exempel pedagogiskt material.

Nyckelord: specialundervisning, sérskild undervisningsgrupp, elever i behov av sérskilt stod,
inkludering, integrering, segregering



Abstract

Lif Uddenfeldt, Martina (2003) Special educational groups for children in need of special support -
a historical review and a study regarding how the personnel working with these groups look upon
their work today. D-level, 61 - 80 points, Masters Programme at the Stockholm Institute of
Education: Department of Human Development, Learning and Special Education.

Children with special educational needs shall mainly be given the support in their ordinary class or
group. When there are particular reasons the support may be given in the frame of special
educational groups. The aim with this paper was on the one hand to describe the development of the
special educational groups for children in need of special support in a historical perspective. On the
other hand the aim was to increase the knowledge of how personnel working in these groups look
upon their work today. The historical review was based upon a litteraturesurvey and the following
questions were investigated: 1) In what way has the School system from the time of introducing the
general compulsory school system up till now, dealt with pupils that have, for different reasons,
been unable to abide to the demands of that system? 2) How have the special educational groups
for children in need of special support emerged and which are their historical equivalents? 3) How
has the debate regarding segregation/integration of pupils with special educational needs been
during this period?

The empirical study was based upon a questionnaire. It was answered by 20 out of 35 personnel
working with the special educational groups for children in need of special support in one district of
Stockholm. The following questions were investigated: 1) Which is the most positive and most
negative aspects of their work? 2) How do the personnel look upon the pupils and how do they
describe their educational methods? 3) What is the situation regarding localities and access to
educational facilities? 4) What is the personnel’s opinion regarding admission routines and
methods for bringing the pupils back to their ordinary classes? 5) What is their opinion on
cooperation with different instances? 6) What do the personnel need regarding guidance and further
vocational education?

The historical review showed that already at the start in 1842 of the general school system there was
a kind of special education, the so called “minimum courses”. This education took place in the
ordinary classes and consisted of a lowering of levels of knowledge and often a shorter school time,
too. In the year 1879 the first “auxiliary class” started and this can be seen as the first equivalent of
the special educational groups for children in need of special support. The auxiliary classes were
followed by a variety of special classes right up to 1980 when all these were replaced by the special
educational groups for children in need of special support. The problem of integration/segregation
has at all times been a current and ardent topic with regards to children in need of special support. A
lot of what is discussed and debated even today can be found during this time right from the debate
concerning the auxiliary classes at the end of the 17th century.

The results from the empirical study showed that almost all personnel think that the work with the
children and the cooperation with the colleagues were the most positive aspects in their work. The
most negative aspects was the lack of time and/or the experience of not being suffice for all
children, according to the majority of the personnel. The personnel’s opinion of what the gain is for
the children of being in a special educational group is about their self-esteem as well as of their
learning capacities. A smaller group/class can not offer the children possibilities to social training
which is considered as one of the negative aspects. The special educational groups have a high
degree of structure, routines and individualized education. More than half of the personnel consider
that they do not have enough educational facilities adjusted to their children. Some do also think
that cooperation with other instances is insufficient. The needed further vocational education is
courses in special education and meeting and exchange whit their colleagues.

Key words: special education, special educational groups for children in need of special support,
children in need of special support, inclusion, integration, segregation



Forord

”Det har varit som en resa” dr ett talesdtt som ménga anvénder sig av for att beskriva de
mest olika situationer och skeenden. Det passar alldeles ypperligt &ven som metafor for
skrivandets process. Jag ser det ocksda som en metafor som kan ge helt olika inre bilder
beroende pé person och situation. For mig har det pendlat mellan en resa med luftballong
och en resa med en berg-och-dalbana. I luftballongen har jag fatt mojligheten till ett
fagelperspektiv som gett oanade utblickar, men da och da dven svindel infor hur stor och
komplex viérlden faktiskt dr. Nér resan gatt med berg-och-dalbanan har de olika
hallplatserna haft namn som “Frustration”, Det-hdr-klarar-jag-aldrig”, “Upprymdhet” och
”Men-det-hir-blev-vil-dnda-inte-sa-tokigt”. Nir jag ldste min forsta kurs 1 pedagogik och
satt tillsammans med en massa andra forvintansfulla studenter pé& introduktions-
foreldsningen presenterade fOreldsaren, vars namn jag inte ldngre kommer ihag,
institutionen med orden ”Pa den hér institutionen omhuldar vi omskrivandets princip”. Inte
begrep jag da vad han menade men det 4r en mening som har fastnat och med aren har jag
fatt erfara vad det faktiskt innebér: att skriva, ldgga ifrdn sig och fundera, for att sedan lisa
den egna texten och inse allt som behover skrivas om, igen och igen......

Jag har dnda sedan jag gick ut gymnasiet varvat studier och arbete. Jag ar forskollérare i
botten och har dédrutover en fil kand 1 pedagogik med inriktning mot specialpedagogik.
Under den yrkesverksamma delen av mitt liv har jag framfOrallt arbetat som
behandlingsassistent och familjepedagog med barn i férskoledldern och deras familjer, men
dven med dldre barn och ungdomar samt vuxna. Idag har jag sedan 1995 en anstéllning i en
centralt placerad stodenhet. Mina arbetsuppgifter dr av tvad olika slag, dels att som
pedagogisk handledare stddja och handleda forskolepersonal i deras arbete med barn i
behov av sirskilt stdd, dels att vara assistent till enhetschefen som ér ansvarig for alla barn 1
behov av sirskilt stod, inom forskolan savél som grundskolan. De senare uppgifterna ar
inriktade pa administration samt dvergripande pedagogisk metodutveckling inom omrédet.
Skolan ir séledes ett relativt nytt omrade for mig varfor denna uppsats har varit sirdeles
larorik, modosam och tankevickande.

Jag vill forst rikta ett stort tack till personalen i de sérskilda undervisningsgrupper som
studien omfattar. Det dr min innerliga onskan att d&tminstone nigon av de fordndringar ni
onskar kommer att realiseras. Ett stort och varmt tack vill jag ocksa rikta till mina
handledare, Jane Brodin och Peg Lindstrand, for stdndigt stod, konstruktiv kritik och
givande diskussioner. Aven FunkHa-gruppen och LekSoc-gruppen skiinker jag ett tack for
ménga spannande seminarier och glada skratt. Det sista, men inte minsta, tacket vill jag ge
till min underbara pappa, Jan Hallin, for all hjdlp, bade praktisk och akademisk, under
denna tid av ldsande och skrivande.

Eker6 i maj 2003

Martina Lif Uddenfeldt
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1. INLEDNING

I alla tider har det funnits elever som av olika anledningar inte har klarat sig i enlighet med de
krav som skolan stéller, bdde med avseende péa kunskapsinldrning och med avseende pa social
interaktion. Denna uppsats handlar dels om hur skolan, i ett historiskt perspektiv, hanterat
elever 1 behov av sirskilt stod med tonvikt pé fragan om integrering eller segregering, dels om
hur dagens personal 1 sdrskilda undervisningsgrupper ser pa sitt arbete, sin arbetssituation och
sina elever.

En fraga som har varit, och fortfarande &r, aktuell dr om sérskilt stod ska ges i elevens
ordinarie klass eller i en mindre grupp. Enligt skolans styrdokument har elever som é&r i behov
av sarskilt stod ovillkorlig rétt till detta stdd. Kommunernas och skolornas frihet ska emellertid
samtidigt vara sd stor som mojligt - styrningen for skolan ska kidnnetecknas av ett undvikande
av detaljbestimmelser - vilket innebér att det inte finns ndgra klara anvisningar for hur sérskilt
stod ska utformas (Skolverket, 2002). Den inriktning som anges star i grundskoleférordningen
(1994:1194) och dar faststills att elever som &r i behov av specialpedagogiska insatser i forsta
hand ska fa stéd inom ramen for den klass eller grupp som eleven tillhér men om det finns
sdrskilda skal far stodet istillet ges i en sdrskild undervisningsgrupp.

I Stockholm stad, med sina 18 stadsdelar, fanns ldsaret 2001/2002, 159 sarskilda under-
visningsgrupper (SU-grupper) med ungefiar 1078-1151 platser (Utbildningsforvaltningen,
2002). Antalet platser dr berdknat utifrdn uppgifter som de olika stadsdelarna har ldmnat till
Utbildningsforvaltningen. I ndgra stadsdelar har inte alla skolor uppgivit antal platser 1 sina
sarskilda undervisningsgrupper, didrav den ungefdrliga summan. Samtliga stadsdelar utom
Rinkeby uppger att de har sérskilda undervisningsgrupper. Antalet varierar fran 4 till 17 i de
olika stadsdelarna, med ett genomsnittligt antal av cirka 9 (8,8).

En av dessa stadsdelar amnade utvirdera sina sérskilda undervisningsgrupper och i anslutning
till detta fick jag en forfragan om att specifikt lyfta fram personalens uppfattningar och
upplevelser av det gangna verksamhetsaret, 2001-2002. Denna genomforda studie ar
utgangspunkten for den har magisteruppsatsen. Tio SU-grupper 1 fem grundskolor har ingatt i
studien. Sammanlagt har dessa grupper 69 platser och 36 personal.

Fem av grupperna har elever i arskurs 7-9 och tre tar emot elever i arskurs 1-6 (en av dessa tar
dven emot elever fran forskoleklass, F). Tva av grupperna éar uppdelade efter elever 1 arskurs
F-3 respektive 4-6. Varje grupp har 6 till 8 platser och de mélgrupper som de vinder sig till ar
“elever med komplicerad inldrning” (fem grupper), “elever med koncentrations- och
relationssvarigheter” (tva grupper) samt “elever som har svart att klara en vanlig skolsituation
och som har ett stort behov av vuxenstdd” (tre grupper). Uppgifterna dr ungefarliga och géller
for varterminen 2002.



Uppsatsens disposition

Denna uppsats dr indelad i étta kapitel. Det forsta kapitlet innehéller en kort bakgrund till
problemomradet och det andra innehédller studiens syfte och frigestillningar samt metod,
genomforande och etiska overviaganden. Med det tredje kapitlet vill jag ge en Oversiktlig
beskrivning av det historiska skeendet nir det géller skolans hanterande av elever i behov av
sarskilt stod. Den historiska beskrivningen striacker sig fran 1842 och fram till 1994 och
avslutas med en kortare genomgéng av synen pa specialldrarens respektive specialpedagogens
funktion och uppgifter.

Begreppen inkludering, integrering och segregering &r, som jag ser det, viktiga att diskutera 1
forhallande till sdrskilda undervisningsgrupper och behandlas dérfor, ur savil ett historiskt
som ett nutida perspektiv, 1 kapitel fyra. Kapitel fem handlar om sérskilt stdd 1 skolan idag och
inrymmer bland annat en sammanfattning av vad skolans styrdokument séger i detta avseende.

Kapitel sex redogor for en del studier inriktade pa lérares arbetssituation och skolans syn pa
elever 1 behov av sérskilt stdd. Av vad jag har funnit finns det relativt lite forskning som
specifikt handlar om ldrare i sérskilda undervisningsgrupper, varfor detta kapitel framst
omfattar dels ldrare i1 allminhet, dels specialldrare. Studier som ror “den nya special-
pedagogen” med dess handledande roll har jag valt att inte ta med eftersom mitt intresse ror
personal som arbetar direkt med eleverna, hir i1 sirskilda undervisningsgrupper.

Det sjunde kapitlet innehéller det empiriska resultatet fran studien och i1 det sista kapitlet
diskuteras detta i forhallande till saval den historiska tillbakablicken, som till annan litteratur
och forskning.



2. SYFTE OCH METOD

2.1 Syfte och fragestillningar

Denna studie har tva syften, dels att utifran ett historiskt perspektiv beskriva hur sirskilda
undervisningsgrupper har vuxit fram, dels att belysa hur personal i sérskilda undervisnings-
grupper av idag ser pa sitt arbete. Den historiska tillbakablicken baseras pa litteraturstudier
och foljande fragestéllningar dr aktuella:

- Hur har skolan under tiden fran den allménna folkskolans inférande och fram till idag
hanterat elever som av olika anledningar inte fungerat i enlighet med skolans krav?

- Hur har de sérskilda undervisningsgrupperna véxt fram och vilka dr deras historiska
motsvarigheter?

- Hur har debatten kring segregering respektive integrering av elever i behov av sérskilt
stod sett ut under denna period?

Det empiriska materialet, nér det géller personalen, bygger pd en enkdtundersdkning och de
specifika fragestédllningar som dr aktuella for denna del av studien ar foljande:

- Vad anser personalen dr mest positivt respektive negativt med sitt arbete?

- Hur ser personalen pa elevgruppen och hur beskriver de sina arbetssétt/metoder ?
- Hur ser situationen ut nér det géller lokaler och tillgang pa pedagogiskt material?
- Hur anser personalen att intagningsrutiner och utslussning av elever fungerar?

- Hur anser personalen att samverkan med olika instanser fungerar?

- Vilket behov har personalen av handledning och fortbildning?

2.2 Metod och genomforande

Valet av litteratur, for att belysa framvéxten av sdrskilda undervisningsgrupper, utgar fran
ambitionen att, utifrdn mina frigestdllningar, ge en sévél bred som fordjupad och kritisk
historisk beskrivning. Cohen och Manion (1989) skriver angdende historisk forskning om
utbildning och menar att: ... the ability of history to employ the past to predict the future, and
to use the present to explain the past, gives it a dual and unique quality which makes it
especially useful for all sorts of scholarly study and research.” (s. 49). Forfattarna menar att
historiska studier av idéer eller fenomen inom skolan kan mdjliggora en forstaelse for hur det
nuvarande skolsystemet har utvecklats och varfor det ser ut som det gor, forstdelse som i sin
tur gor det mojligt att formulera vélgrundade antaganden om framtida utveckling. Historiska
undersokningar kan giélla individer, grupper, rorelser, idéer eller institutioner. Dessa olika
element star emellertid alltid 1 relation till varandra s& det som star i fokus utgér det som
forskaren onskar betona.

Foljande kunskaper kan, enligt Cohen och Manion erhéllas med hjélp av historiska studier:
1) forstdelse for fordndringar inom utbildningen, 2) okad forstaelse for relationen mellan
utbildningen och den kultur inom vilken den verkar, 3) 6kad forstéelse for nutida problem
inom utbildning, 4) forstaelse for vilken mojlighet och begransning som historisk kunskap kan
ha vid analysen av nutida problem, samt 5) utvecklandet av formagan att se det vdsentliga i
lararprofessionens utveckling. Typ av data i historiska undersokningar klassificeras 1 tva
huvudgrupper, den forsta ar primédra kéllor, som till exempel dokument skrivna under den tid
som undersokningen géller, fossiler, verktyg och liknande.



Den andra gruppen dr sekundéra kéllor som bestdr av data som inte har en direkt fysisk
relation till den hindelse eller det fenomen som studeras, data som alltsa ej kan beskrivas som
original. Om denna typ av data menar Cohen och Manion (1989): ... secondary sources of
data are usually of limited worth because of the errors that result when information is passed
on from one person to another.” (s. 55). Jag har, av tidsskil, inte sjdlv studerat original-
dokumenten infor skrivandet av den historiska tillbakablicken utan lést litteratur av andra som
har analyserat skoldokument fran 1842 och framat. Den typ av data som jag har anvént mig av
kan saledes ridknas som sekundéra kéllor. Jag har dock anvint mig av ett flertal forfattare som
har, 1 mangt och mycket, studerat samma fenomen - specialundervisningens historia - for att fa
en sa bred bild som mgjligt, och darvid bor eventuella felkdllor enligt citatet ovan ha
minimerats. Cohen och Manion menar vidare att andras arbete ... is regarded as a preparatory
stage to gathering data and serves to acquaint the researcher with previous research on the
topic he himself is studying. It thus enables him to ... place his work in context ... “ (ibid., s.
56).

Utgangslaget for studien som handlar om personal 1 sdrskilda undervisningsgrupper var, som
ndmnts, ett uppdrag frdn en stadsdelsforvaltning. Jag hade infor datainsamlingen ingen
specifik teori som utgangspunkt, utan min ansats var mer av explorativ karaktdr. Om explora-
tiva undersokningar skriver Patel och Tebelius (1987) att de har som syfte att utforska ett
problemomrade som inte r tillrdckligt kartlagt. Explorativa undersdkningar genomfors for att
utveckla intressanta frdgor for framtida studier och/eller for att ingd som en forsta del 1 till
exempel en hypotesprovande studie. I bada fallen kan de fungera som forundersokningar, men
en explorativ undersokning kan ockséd rdknas som en huvudundersokning. Oavsett vilket sa
kan den explorativa studiens resultat sdllan generaliseras, syftet &r enbart att inhdmta sa
mycket information som mojligt om ett avgriansat omrade (ibid.). Informationen ror i mitt fall
personalens uppfattningar och upplevelser av sitt arbete.

Forvaltningens 6nskemal var att sd snabbt som mdjligt fi svar fran sa manga som mojligt.
Med detta for handen ansdg jag att en enkét skulle vara den bidsta metoden for datain-
samlingen. Enkiter kan anvidndas Over ett brett spektrum av forskningssituationer men ér som
mest produktiva nir de anvéinds i forhallande till ett stort antal personer. Enkédter anvinds
vanligen ocksd nédr det som efterfragas &r relativt okomplicerad information; mer kortfattad
och okontroversiell, samt ndr det finns behov av standardiserade data fran identiska frigor.
Nackdelar med enkéter dr framforallt att det kan bli ett stort bortfall samt svarens begrinsade
och mer ytliga karaktdr (Andersson, 1985; Denscombe, 2000; Ejlertsson, 1996). Om det
senare &r att betrakta som en nackdel eller inte &r ju dock beroende pé forskningsfrédgans art,
ibland dr det mer “ytlig” information som dnskas.

Denscombe (2000) menar att nir det géller information fran enkéter kan denna, i stort, delas in
1 tvé kategorier; “fakta” och “asikter”. Med fakta asyftar Denscombe faktisk information som
inte innebdr beddomningar eller personliga asikter frdn den svarandes sida. I den andra
kategorin, “asikter”, uttrycker den som svarar pa fragorna attityder, synpunkter, dvertygelser
och preferenser pé ett sdtt som innebér att han eller hon snarare bedémer forhallanden eller
fenomen én redogor for rena fakta. Andersson (1985) skiljer &ven han mellan information som
mer beskriver faktiska forhéllanden och information om hur négon upplever ett visst
forhallande. Det forstndmnda bendmns “objektiv information” och det andra “subjektiv
information”. Andersson (1985) podngterar emellertid att: ”Det som forefaller vara en objektiv
framstillning av verkligheten kan alltsa vara atskilligt forvanskad utan att vi 4r medvetna om
det.” (s. 14). Som exempel tar han upp det gamla talesdttet “kameran ljuger aldrig” och
resonerar kring hur man i bild kan framstilla foreteelser som aldrig intréffat i verkligheten.



Dock menar han att under forutséttning att den svarande inte medvetet forsoker luras si kan
man nog rakna med att svar pa fradgor som ror faktiska forhallanden stimmer och kan betraktas
som objektiva fakta. Andersson skriver vidare att fragemetoder - intervjuer och enkiter -
egentligen alltid handlar om subjektiv information. Det dr framst individers personliga dsikter,
upplevelser och virderingar som dr i fokus och de &ar intressanta darfor att de i stor
utstrackning styr individens beteende (ibid.). Exempel pé faktafrdgor i den enkét som anvénts i
denna studie &r Vilken utbildning har Du? och Har alla elever individuella datgdrdsprogram?.
Fragoma Anser Du att de elever som idag gar i "Din” SU-grupp har fatt en rdtt placering?
och Hur upplever Du att samverkan med foljande enheter fungerar? ar diremot exempel pa
frdgor inom kategorin “asikter”. Fragorna i enkéten (bilaga 1) gjordes upp utifran en checklista
1 samarbete med en referensgrupp inom forvaltningen och behandlar bland annat utbildning/
kompetens/fortbildningsbehov samt handledning for personalen, frigor kring elevgruppen
samt arbetsmetoder och dtgirdsprogram, lokaler och pedagogiskt material, intagningsrutiner
och eventuell utslussning av elever samt samarbetet med skolledning, elevvardsteam,
forvaltning och dvriga enheter som kan vara aktuella.

Enkéten bestar dels av fragor med fasta svarsalternativ med utrymme for kommentarer, dels av
helt 6ppna fragor. Det jag dr intresserad av &r dels de variationer som kan finnas nér det giller
personalens uppfattningar och erfarenheter av sitt arbete och verksamheten, dels hur dessa
forhaller sig till gruppen som helhet. Detta kan ocksa betecknas som en kvalitativ respektive
en kvantitativ aspekt av personalens syn pa sitt arbete. Starrin (1994) menar ocksa att man kan
betrakta atskillnaden mellan kvalitativ och kvantitativ som tva sidor av samma mynt. Anders-
son (1985) skriver med avseende pa detta att man i ett insamlat material kan upptidcka den
variation av asikter, viarderingar eller beteenden som kan forekomma, oavsett deras frekvens.
Det kan emellertid ocksa vara av intresse ... att veta om en &sikt, vardering eller ett beteende
ar sarskilt ovanligt eller mycket vanligt forekommande, dvs ocksd mera kvalitativt inriktade
analyser kan berikas av enkla uppgifter av kvantitativ natur om ett visst beteendes frekvens.”
(ibid., s. 206). Det motsatta bor da rimligen ockséd gélla. Svaren pa frigorna med fasta svars-
alternativ har bearbetats kvantitativt, det vill sdga genom berdkning av hur vanligt forekom-
mande svaren r 1 forhéllande till hela gruppen. Nér det giller svaren pa de 6ppna fragorna har
jag valt att frimst bearbeta dessa kvalitativt, det vill sdga beskriva de variationer som
forekommer. Resultatet fran samtliga enkéter sammanstélldes och presenteras slutligen under
olika teman och rubriker.

Andersson (1985) savil som Ejlertsson (1996) tar upp vikten av att testa enkdten i en
provundersdkning - ofta betecknad pilotstudie - for att fi reda pd om de svarande uppfattar
fragor och svarsalternativ pd samma sitt som fragekonstruktoren. Ett annat syfte med en
pilotstudie ar att den ger mojlighet att upptidcka om nagon fraga ér felkonstruerad och/eller om
ndgot svarsalternativ saknas. De personer som besvarar enkéten och delger sina dsikter om den
ska vara personer som ligger sia ndra den blivande undersdkningsgruppen som mojligt.
Enkiten i1 denna studie &r inte testad pa detta sétt eftersom fragorna, som ndmnts, gjordes upp
tillsammans med en referensgrupp vilken bestod av tre personer med god kdnnedom om
sarskilda undervisningsgrupper. For att i ytterligare synpunkter pd enkédtens innehdll och
utformning lét jag darutdver en helt utomstaende person gé igenom den. Jag bedomde att detta
sammantaget var tillrackligt.



Enkéten delades ut tillsammans med ett foljebrev (bilaga 2) till personalen via de kontakt-
personer som finns for varje sérskild undervisningsgrupp. Min tanke med ett personligt mote
med var och en av dem var att ge dem mojlighet att stdlla frdgor kring studien. Ett ytterligare
syfte till detta val av distribuering var att det forhoppningvis skulle kunna innebdra en 6kad
svarsfrekvens. I stadsdelen arbetade, varen 2002, 36 personer i sirskilda undervisnings-
grupper. En av dessa personer var precis nyanstidlld och eftersom frdgorna i enkéten framst
gillde det gadngna verksamhetsaret blev det inte aktuellt for den personen att besvara enkéten.
Med enkéten foljde dven ett frankerat svarskuvert sa att de svarande sjidlva kunde skicka
tillbaka den helt anonyma enkéten. I slutet av terminen, cirka tvd veckor efter ”’slutdatum” for
enkédten, togs kontakt med kontaktpersonerna per telefon for en padminnelse. Efter denna
paminnelse kom ytterligare en besvarad enkét in och dérefter sattes punkt for datainsamlingen.
Enkéten delades saledes ut till 35 personer, 20 personer besvarade den, vilket ger en svars-
frekvens pé drygt 57 procent.

Trost (2001) menar att man fir rdkna med svarsfrekvenser pd mellan 50 och 75 procent i
manga enkétundersokningar men om undersokningen géller speciella grupper kan man komma
upp 1 hogre siffror. Ejlertsson (1996) & sin sida anser att en tumregel, som ocksé visat sig halla
1 ett flertal undersdkningar, dr att 70 till 75 procent av de till slut inkomna svaren kommer
innan ndgon paminnelse gétt ut. Efter tvd pdminnelser (fler bor ej skickas ut) bér man ha
uppnatt cirka 90 procents svarsfrekvens. De siffror som nu presenterats giller 1 forsta hand for
postenkater, vilka vanligen gér ut till ett mycket stort antal ménniskor ofta ocksa pa olika orter
1 landet. De 57 procent svarsfrekvens som denna undersdkning uppnatt dr sdledes relativt lag,
sarskilt 1 forhallande till att det antal enkdter som delades ut enbart var 35. Andersson (1985)
anser att ett stort bortfall innebér en risk att de som véljer att inte svara skiljer sig frdn dem
som svarar: “Resultaten kan d& bli snedvridna, eftersom vissa kategorier av den tdnkta
undersdkningsgruppen blir underrepresenterade i undersokningen.” (s. 159). Foljden av detta
blir att en bortfallsanalys bor goras diar man sirskilt studerar de som ej deltagit for att om
mojligt far svar pa om dessa personer avviker i viktiga och avgorande avseenden fran de som
deltagit 1 enkétundersokningen. Detta kriver emellertid information om de personer som
tackar nej, vilket inte alltid ar sa latt att fa.

Denna undersokning dr anonym och ger ddrmed inga forutséttningar for att genomfdra en
fullstdndig bortfallsanalys. Resultatet visar emellertid att bland de som arbetar med arskurs 7-9
s har tio av 22 personer valt att inte svara jamfort med arskurs F-6 dér fem av 13 inte svarade
(vilket ger 54 % respektive 62 % svarsfrekvens i dessa kategorier). Anledningen till att nagot
fler, procentuellt sett, pa hogstadiet inte svarade gar enbart att spekulera i. Mojligt kan vara att
dmneslérare pa hogstadiet som enbart har ”sina timmar” i den sérskilda undervisningsgruppen
inte ansett att fradgorna ar relevanta for dem och darfor valt att inte delta 1 undersdkningen.
Ellmin (1988) lyfter ocksd fram att manga undersokningar kring ldrares arbetssituation och
arbetsvillkor redovisar laga svarsfrekvenser. Detta relativt oberoende av undersékningsmetod,
som exempel ndmns en 65 procentig svarsfrekvens i en postenkdtundersdkning och en 67
procentig svarsfrekvens vid en intervjuundersokning. Som skal till bortfallet tar Ellmin upp
olika faktorer som ovilja och ointresse av att besvara enkdten/intervjun, skepticism mot sjdlva
undersdkningen samt daligt vald tidpunkt for datainsamlingen (utifran ldrarens arbetsborda till
exempel infor betygssittning). Att soka skapa motivation och tidsutrymme for ldrare att delta i
en undersdkning ar inte okomplicerat. ’Ofta stills ldrare infor valet att inom snédva tidsramar
(undersokningsperioder) delta eller inte delta, besvara enkéten eller avsta. Datainsamlingen
styrs mera av forskarens tidsplan dn vad som &r en ldmplig tidpunkt for ldraren.” (Ellmin,
1988, s. 35).



En annan anledning till bortfallet kan vara att undersokningen enligt foljebrevet till enkéten,
var tédnkt att ingd i1 en storre utvirdering fran forvaltningens sida och att resultatet, fran
forvaltningens sida, skulle tjina som en utgangspunkt infor vidare planering av verksamheten.
Syftet med denna storre utvirdering framkommer inte tillrickligt klart och detta gor,
tillsammans med en olycklig formulering i foljebrevet, att det framstdr som om enkétunder-
sokningen skulle vara en utvédrdering. For den aktuella forvaltningen dr, som for ménga andra
forvaltningar och kommuner, snidva ekonomiska ramar en realitet. Begreppet “utvérdering”
kan dérfor riskera att associeras med begreppet “utsortering” av verksamhet och personal. Om
personalen utifran en sddan association befarat att resultatet skulle komma att anvéndas for att
skdra ned pa de sérskilda undervisningsgruppernas verksamhet kan det ocksa forklara varfor
ménga har avstitt fran att svara, och formodligen d& inte ens ldst fragorna. Personalens
arbetsborda kan vara en annan, kanske rimligare, forklaring till bortfallet. Oavsett vad
bortfallet beror pa sa far det till foljd att forsiktighet kravs vid tolkning av materialet. Négra
langtgaende slutsatser av resultatet 1 forhallande till den tdnkta unders6kningsgruppen, samtlig
personal i de sdrskilda undervisningsgrupperna i stadsdelen, bor inte goras.

Resultaten kan inte heller generaliseras till all personal i sdrskilda undervisningsgrupper, detta
beroende dels pé att urvalsforfarandet inte tillater det, dels pa att underdkningen dr av en
explorativ karaktdr. D4 mitt syfte dr att 6ka kunskapen om, och forstdelsen for, personal i
sarskilda undervisningsgrupper menar jag att resultatet, trots denna “brist”, dndé &ar av vérde.
Inte minst med tanke pd att ndgon liknande studie, mig veterligen, inte har gjorts. Nér det
sedan giller reliabiliteten (métningens precision) och validiteten (i vilken utstrickning man
méter det man avsett att mita) sa skriver Ejlertsson (1996) att daligt konstruerade frdgor kan
innebdra att det blir en hog grad av slumpvariation i svaren — alltsd en lag reliabilitet. En
mdjlighet att avgdra om sé ar fallet dr att lata de aktuella individerna svara pad samma enkit en
gang till efter en kort tid. Dérefter studeras Overensstimmelsen mellan resultaten. Flera
faktorer kan dock péverka resultaten och ge en felaktig grad av reliabilitet, till exempel kan
forutséttningarna ha fordndrats under den tid som gatt mellan det att enkéterna besvarades och
minnesbilder kan ha fordndrats. Trost (2001) menar till och med att man snarare maéste
forvianta sig olika resultat vid olika tidpunkter da vi minniskor deltar i stindigt pdgdende
processer. Trost tar upp olika aspekter av reliabilitet, dels kongruens som avser likhet mellan
frdgor som avser att médta samma fenomen, dels precision (till exempel hur létt det ar att fylla i
enkéten) och objektivitet (till exempel att den som kodar in svaren gor detta pd samma sétt)
samt konstans. Det sistnimnda ror tidsaspekten och handlar om att till exempel uppfattningen
inte dndrar sig, detta géiller 1 kortsiktig mening, det ska alltsa inte spela ndgon roll om personen
fyller 1 enkéten idag eller 1 morgon. Daligt konstruerade fragor kan dven fa till foljd att
personen ifrdga svarar pd niagot annat édn det som fragekonstruktoren avsett vilket dd medfor
en lag grad av validitet. Mina funderingar kring validiteten i studien redovisas nidrmare i
diskussionsavsnittet.

2.3 Etiska overviganden

Skilet till att jag satte punkt efter en pdminnelse var att jag bedéomde att det fanns en risk for
att denna studie annars skulle upplevas som bade patrdngande och patryckande. Detta skulle
da strida mot de forskningsetiska reglerna som stadgar att deltagande i1 undersokningar skall
vara frivilligt samt att deltagare i en undersdkning inte far utséttas for otillborlig péatryckning
eller paverkan (Humanistisk-samhéllsvetenskapliga forskningsrddet, HSFR, 1990). Jag har
utgatt fran HSFR:s forskningsetiska principer, enligt foljande: 1) Informationskravet - med
enkédten foljde ett brev som informerade om syftet med studien, ytterligare information och
svar pa fragor gavs édven till de kontaktpersoner for de sdrskilda undervisningsgrupperna som
jag traffade 1 och med 6verlimnandet av enkéterna.



Innan enkéterna delades ut traffade jag samtliga rektorer, alternativt bitrddande rektorer, pa ett
rektorsmdte inom forvaltningen for att ge information om syftet med studien och dess
genomforande. I samtliga led i denna information poédngterades att deltagandet var frivilligt.
2) Samtyckeskravet - det individuella samtycket anses vara ldmnat da enkidten returneras
ifylld, under forutsittning att utforlig information ldmnats i enlighet med ovan beskrivna
informationskrav. Att deltagare inte far utsdttas for otillborlig patryckning ryms dven under
detta krav vilket kommenterats ovan. 3) Konfidentialitetskravet - studien var fullt ut anonym.
Eftersom gruppen deltagande var relativt liten och resultatet skulle presenteras for den
forvaltning de arbetade i sa har, for att undvika oavsiktlig identifiering av enskilda, resultatet
bearbetats fraga for frdga pa gruppniva. Jimforelser har emellertid gjorts pd individniva nir
det géller ndgra fragor (under intagningsrutiner och utslussning) eftersom jag bedomde att den
information det skulle kunna ge kunde vara virdefull. 4) Nyttjandekravet - alla uppgifter som
samlades in anvdndes enbart for forskningsdndamél. Utdver ovan ndmnda tillvigagingssitt
lamnades ocksd information i foljebrevet om hur resultaten skulle publiceras samt vid de
personliga moétena med rektorerna och kontaktpersonerna.

2.4 Teoretiskt perspektiv

Négon 6vergripande teori har, som ndmnts, inte legat till grund for konstruktion av enkédten
och genomforandet av studien. En referensram for studien dr dock min uppfattning att arbets-
miljon dr mycket betydelsefull for vuxnas utveckling. Arbetet kan ocksa, bortsett fran att
tillfredstdlla behovet av forsorjning, fylla en rad andra behov frimst i form av gemenskap,
uppskattning och sjalvforverkligande. Att personals upplevelser av sitt arbete dven dr en viktig
faktor for hur en verksamhet fungerar och utvecklas ser jag som en sjdlvklarhet. Detta medfor
att jag anser att det dr av stor vikt att personalens syn pé sitt arbete och ”’sin” verksamhet lyfts
fram.

Som Andersson (1985) skriver sa hiander det ” ... emellertid ofta att man blir intresserad av att
bearbeta ett insamlat material utifran andra fragestdllningar och utgdngspunkter 4n man hade
fran borjan. Detta leder dd givetvis till behov av att arbeta med andra begrepp och frdgan
uppstar naturligtvis huruvida de stéllda frdgorna och givna svaren kan belysa dessa begrepp.”
(s. 95). Nar jag, infor skrivandet av denna uppsats, paborjade min litteratursokning visade det
sig att det inte finns sérskilt mycket forskning som specifikt handlar om ldrare i sdrskilda
undervisningsgrupper. Diaremot finns det omfattande forskning om savél specialundervisning
som lédrares arbetssituation. Vad som ocksé finns dr en mangd olika teorier om ménniskors
utveckling.

En teori som beskriver samspelet mellan individen och miljon &r Bronfenbrenners
utvecklingsekologiska teori (Andersson, 1986; Bronfenbrenner, 1979). Den ar en 6vergripande
teoretisk modell med vars hjilp man kan forstd viktiga och avgorande forhdllanden 1 miljon
som paverkar individens utveckling och grundliggande dr betoningen pé utvecklingsforloppet
som en produkt av interaktionen mellan individen och miljon (Andersson, 1986). Detta
samspel dr omsesidigt: ... the developing person is viewed not merely as a tabula rasa on
which the environment makes its impact, but as a growing, dynamic entity that progressively
moves into and restructures the milieu in which it resides.” (Bronfenbrenner, 1979, s. 21).
Bronfenbrenner menar att individens utveckling &dven paverkas av hindelser som utspelas i
miljoer som han eller hon inte direkt befinner sig i: ... the environment defined as relevant to
developmental processes is not limited to a single, immediate setting but is extended to
incorporate interconnetions between such settings, as well as to external influences emanating
from the larger surroundings.” (ibid., s. 22).



Sammantaget innebdr det hédr en syn pd individen och miljon som ett system vilket forutom
narmiljon dven inrymmer omgivningen eller samhéllet i ett mer makrobetonat perspektiv.
Andersson (1986, s. 21) beskriver Bronfenbrenners modell av den ekologiska strukturen i
miljon pé liknande sétt som foljande figur:

Mikroniva
Mesoniva

Exoniva

/ Makroniva

Figur 1. Bronfenbrenners modell av den ekologiska strukturen.

De exempel som ges i forhédllande till den utvecklingsekologiska teorin, och den forskning
som har utgatt frdn denna teori, handlar fraimst om sméa barns utveckling men jag tanker mig
att den dven kan vara dndamaélsenlig pa vuxna varfor jag, ndr jag beskriver de olika nivéderna,
bade kommer att beskriva dem utifrdn Bronfenbrenner (1979) samt Andersson (1986) och
utifran hur jag overfor detta till vuxna i arbetet, det sistndmnda inom parentes. Liangst inne 1
figuren finns barnet (den vuxne) i dess ndrmiljo som bestar av till exempel familjen,
grannskapet, forskola/skola (arbetsplatsen) samt kamratgruppen (vinner).

Mellan de olika komponenterna i narmiljon utvecklas ett natverk av relationer som péverkar
individen. Detta system bendmns mikrosystemet. Relationerna mellan olika nérmiljoer (till
exempel familjen och arbetsplatsen) bildar i sig ett system som kallas mesosystemet. Riktigt
tydligt ar naturligtvis samspelet inom, och mellan, dessa bada nivaer nér det giller barn. Som
exempel kan ndmnas barns skolsituation och hur den kan péverkas av relationen mellan
forildrar och skolpersonal. Aven for vuxna tinker jag att relationer inom mesosystemet kan fa
betydelse, om man tar skolan som exempel pa arbetsplats s ser jag det som sjélvklart att
relationen mellan, till exempel, skolledning och arbetsenheterna paverkar den enskilda léraren.

Utanfor de miljoer som individen har direktkontakt med finns ocksé interaktioner med, och
paverkan pd, andra som indirekt far konsekvenser for individen. Dessa faktorer bildar ocksa ett
system som 1 modellen kallas for exosystem. Nar det giller barns utveckling far till exempel
kommunens utbud av familjestdd en indirekt betydelse. Overfort till vuxna, som hir lirare, far
kommunala beslut om resurstilldelning till skolorna en indirekt, snarare till och med en direkt,
betydelse for deras arbetssituation. Makrosystemet, slutligen, &r de mer generella monstren av
overgripande ideologiska, ekonomiska, historiska och politiska viarderingar och forhallanden
som finns inom ett givet samhélle eller en viss kultur. Att dessa har betydelse for skolan, dven



som arbetsplats, visar bland annat den historiska tillbakablicken i kapitel tre i denna uppsats.
Aktiviteter, roller och relationer dr centrala begrepp inom den utvecklingsekologiska teorin
och de utgor de viktigaste delarna i mikrosystemet. Individens aktiviteter, roller och relationer
bidrar till utvecklingen och ar samtidigt ett uttryck for individens utvecklingsnivd. P& mikro-
systemnivan studeras vad individerna gor och hur de gor det. De forhdllanden pa exo- och
makroniviaerna som paverkar individers aktiviteter, roller och relationer &r 1 ett utvecklings-
ekologiskt perspektiv betydelsefulla men viktigt ar att dessa forhéllanden gar att relatera till
processer 1 mikrosystemet som 1 sin tur maste kunna relateras till utvecklingsforédndringar hos
individen ifraga (Andersson, 1986).

Mitt syfte med att anvinda Bronfenbrenners teori dr att med hjélp av den férhoppningsvis, i
nagot, kunna skapa en fordjupning av diskussionen kring resultaten.
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3. HISTORISK TILLBAKABLICK

3.1 Inledning - frin allmén folkskola till grundskola

Den allminna folkskolan inférdes 1842 1 Sverige. Undervisningen bedrevs innan dess av
kyrkan; redan 1686 ars kyrkolag foreskrev om folkundervisning. Inom varje forsamling
ansvarade pristen for kristendomsundervisningen, for lasundervisningen svarade klockaren
och fran och med ar 1723 alades fordldrarna att ldra barnen l4sa genom en regerings-
resolution till domkapitlen. Den svenska befolkningen var, enligt husférhorsprotokoll, 1 stort
sett laskunnig ldngt innan folkskolan inférdes (Nationalencyklopedin [NE], 2002). Det
svenska skolvdsendet var frdn den 6-ariga folkskolans inforande och framét i méinga &r
tamligen svardverskadligt. Kommunala folkskolor och statliga hogre skolor, ldroverk, 16pte
parallellt med varandra. For studier vid de senare krdvdes till en borjan inga foregéende
studier i1 folkskolan. Folkskolan var ingen “bottenskola” till 1droverket. ”Ursprungligen var
det frdga om tva skilda skolsystem: folkets skola och de blivande &mbetsménnens, priasternas
och vetenskapsménnens skola.” (Ahlstrom, 1986, s. 16). Sverige hade alltséd under lang tid ett
’parallellskolesystem”. Parallelliteten komplicerades ytterligare d& kommunerna sjdlva ocksa
borjade infora hogre skolor som till exempel kommunal mellanskola, praktisk mellanskola
och fortsittningsskola. Dessa kommunala hogre skolor kan dven de sdgas ha ingatt i
realskolan och blev sdledes en sprangbréda till gymnasiet. Laroverken delades upp i real-
skolan och gymnasiet &r 1905 (Ahlstrom, 1986). Riksdagen fattade, utifrdn en dnskan om en
enhetlig skolorganisation med ett enhetligt utbildningsmal, ett beslut 1950 om att pa forsok
under ett tiotal dr infora en enhetsskola. Efter halva denna tid menade riksdagen att
enhetsskolan skulle inforas i stillet for folk- och realskolan. Ar 1962 tog riksdagen beslut om
att infora en for alla skolformer gemensam skollag och en gemensam skolstadga. Skolans
namn blev Grundskolan, och den fick samma é&r sin forsta ldroplan, Lgr 62. Laséaret 1972/73
hade enhetsskolesystemet ersatt det tidigare parallellskolesystemet fullt ut (NE, 2002).

3.2 Specialundervisningens borjan

Naér det géller historiska beskrivningar av specialundervisning delar en del litteratur in denna
utifrdn elevernas funktionshinder: dova och horselskadade elever; blinda och synskadade
elever; elever med utvecklingsstdrning och elever som av andra orsaker behover specialunder-
visning (Alin Akerman & Strinnholm, 1997; Elowson, 1995). Denna tillbakablick giller frimst
den sistndmnda elevgruppen.

Redan 1842 ars skolstadga mgjliggjorde en viss form av specialundervisning i form av sa
kallade minimikurser. Dessa var en jdmkning av kraven pad kunskaper for elever med
svarigheter att folja den vanliga undervisningen. Denna form av specialundervisning védnde sig
framst till elever som av ekonomiska skil behovde en forkortad skolgéng, samt till elever som
saknade “erforderlig fattningsgava” (Ahlstrom, 1986; Elowson, 1995; Stukat & Bladini, 1986).
De elever som lidste minimikurserna gjorde detta i sina ordinarie klasser. P& sé sétt kan den
svenska skolan frdn borjan sdgas vara odifferentierad utan annat stod till de barn som sa
behdvde dn att kunskapskraven stilldes ligre (Alin Akerman & Strinnholm, 1997; Stukat &
Bladini, 1986). I fattiga socknar var minimikurserna emellertid mer regel d4n undantag. Detta
innebar, enligt manga kritiker, att kunskapsnivan bland dem som gétt ur skolan var for lag.
Enligt Ahlstrom (1986) ansags endast sju procent av de som fick undervisning i skolan ha
kunskaper 6ver minimikurs (cirka 65 % var 1859 inskrivna i folkskolan, flertalet av resterande
barn fick undervisning i hemmet, alternativt ingen alls). Denna kritik medforde att folkskolan
reformerades under 1850- och 1860-talen. Vid 1800-talets slut bestod den av en tvddrig
smaskola och en fyraarig, egentlig, folkskola och skolplikt géllde nu fran sju till och med 14
ars alder.
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Elever som pa grund av att de inte uppfyllt de kunskapskrav som stilldes for att fa bli
uppflyttad till ndsta klass fick g& om en eller flera klasser, sa kallad kvarsittning. Vid 14 ars
alder fick dessa elever sedan avsluta skolan i den arskurs han eller hon befann sig. Avgang fran
skolan skedde da enligt § 48 1 folkskolestadgan. Detsamma géllde for de elever som Iést
minimikurs. Detta markerade att eleven ej med godként resultat genomgatt sista klassen och
darfor inte heller hade nagot avgéngsbetyg utan istéllet ett intyg enligt § 48. Ahlstrom (1986)
beskriver vilka svara foljder detta kunde f4 for eleverna, bland annat var de elever som
utskrevs enligt § 48 forhindrade att fa vissa typer av tjénster, till exempel statliga tjanster inom
posten eller televerket. Enligt Elowson (1995) kom det ocksé efterhand att finnas en allt
starkare kritik bland manga ldrare mot tillimpningen av bestimmelserna kring minimikurserna.
Kritikerna ansdg dels att fattigdom inte skulle f& som konsekvens att vissa elever fick en sdmre
utbildning &n andra, dels att elever med begavningsméssiga svarigheter kunde ta skada av att
ldsa 1 samma takt som sina skolkamrater. Fragan om vilka barn som horde till skolans
ansvarsomrade och vilka barn som skulle tas om hand pa annat sétt aktualiserades pé allvar 1
samband med reformerna av folkskolan i slutet av 1800-talet.

Niér det géllde barn med utvecklingsstorning, pa den tiden kallade sinnessloa, hade det redan
frdn mitten av 1800-talet borjat byggas upp en méngd olika anstalter, till att boérja med
skolanstalter for sa kallade bildbara sinnesslda barn, det vill sdga de som med sérskilt stod
skulle kunna ldra sig ldsa och skriva. Sedermera byggdes det d&ven upp anstalter, s kallade
asyler, for de barn som ridknades som obildbara samt arbetshem for vuxna. Anstalterna
startades av enskilda personer. En av forgrundsgestalterna var Emanuella Carlbeck som 1866
Oppnade en egen anstalt i en ldgenhet i Goteborg. Hennes drivkraft, likvdl som manga andra
pionjérers, utgjordes av filantropiska motiv med en djup religiés botten. Till en borjan tog
hon emot fyra barn, verksamheten expanderade med tiden och i Mariestad byggdes 1881 en
skolanstalt med plats for 70 barn i atta sovsalar. Anstalter for bildbara sinnessloa Gppnades
successivt dven i landstingens regi fran och med 1878 (Soder, 1984).

For dova och horselskadade barn insdg man redan i borjan av 1800-talet att dessa elever
behovde speciell utbildning och Per Aron Borg startade r 1809 Institutet for dovstumma
och blinda”, senare Manillaskolan, 1 Stockholm. Under aren 1853-1880 startades ett 20-tal
dovskolor runtom i landet, diir teckenspriket var undervisningssprak. Ar 1889 kom lagen om
obligatorisk, attaarig, skolgang for dova. Efter tre &r upphdrde blindundervisningen vid
“Institutet for ddvstumma och blinda” och det drdjde till 1846 innan den aterupptogs. Ar
1879 fick de blinda en egen skola i Sverige, Tomteboda, och 1896 kom lagen om
obligatorisk undervisning av blinda barn (Alin Akerman & Strinnholm, 1997). Ahlstrém
(1986) skriver om hur problemet med “vanartiga” elever blev foremal for flera utredningar
under 1890-talet. Som exempel nidmns 1896 ars tvingsuppfostringskommitté som bland
annat foreslog inrdttande av barnavardsndmnder som skulle ombesdrja omhéndertagandet av
vanartiga och forsummade barn. Ar 1902 utfirdades en stadga som slog fast att forsummade
barn skulle placeras i annat hem eller i barnhem och att vanartiga” barn skulle placeras i s
kallade skyddshem. “Folkskolans krav pa att befrias fran gravt avvikande och vanartade
elever hade nu tillfredsstéllts.” (ibid., s. 31). Detta bade underlittade det dagliga arbetet likvél
som det okade folkskolans anseende i dess strdvan att erbjuda de ordentliga och vélbédrgade
medborgarnas barn en, ur moralisk synpunkt, godtagbar miljo.
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3.3 Hjilpklassernas inforande

En atskillnad mellan fattiga och forstandssvaga elever gjordes i 1897 ars folkskolestadga och
i normalplanen (tidigare motsvarighet till var tids ldroplaner) &r 1900 togs minimikursen bort.
Stukat och Bladini (1986) menar att fram till denna period kédnnetecknades skolan, ur en
specialpedagogisk synvinkel, av en primitiv integration”. Vid denna tidpunkt kom de sa
kallade obegévade barnen alltmer i fokus. Allt fler roster hojdes for att dessa barn skulle
placerades i sérskilda klasser. Den frimste foresprakaren for denna 16sning var A. Lyttkens,
folkskoleinspektor i Norrkdping. Han satte ocksa sina idéer i verket d& han redan 1879
startade den fOrsta hjdlpklassen i Sverige. I denna klass fanns forutom “hjélpklasselever”
aven elever med funktionshinder, vilket var utmérkande ocksa for de hjilpklasser som sedan
foljde i flera storre stider (Ahlstrom, 1986).

Fram till hjdlpklassernas inforande hade den tidigare ndmnda kvarsittningen anvénts som
metod for elever som inte kunde f6lja den vanliga undervisningen. Ahlstrom (1986) pekar pa
att denna metod emellertid visade sig medfora fler nackdelar dn fordelar; eleverna blev inte
vare sig mer kunniga eller sktsamma utan tvirtom ofta passiva, modldsa eller aggressiva.
Att andelen barn som var “’kvarsittare” mer @n en gang inte heller var sd fi visar Stukat och
Bladini (1986). Inom ett och samma stadium kunde &ldersvariationen vara énda upp till sex
ar. Dessa erfarenheter av kvarsittning 1ag ocksa till grund for inférandet av hjdlpklasser. Idén
med hjilpklasser slog snabbt igenom. Ar 1907 fanns det hjilpklasser i 15 stider i Sverige och
1922/23 fanns det 181 hjélpklasser pd 51 platser (Ahlstrom, 1986). Ett svenskt
hjalpskoleférbund bildades och 1923 boérjade de nordiska féreningarna att ge ut en gemensam
tidskrift, Hjdlpskolan. Mdten mellan de olika nordiska foreningarna fick som konsekvens en
rad resolutioner och krav pa atgirder som till exempel att staten bor ge sarkilt anslag till
hjélpklassundervisning samt utfirda bestdmmelser om hur den ska anordnas och att
hjalpklasslérare skulle fa specialutbildning.

3.4 1936 ars betinkande om hjilpklassundervisning

Ar 1932 tillsattes en kommitté bestdende av en seminariesakkunnig som tillsammans med
nagra experter pa hjélpklassundervisning skulle utreda frdgan om gemensamma och
normgivande bestimmelser for hjdlpklasserna. Fram till 1936 da Betdnkande med utredning
och forslag angdende dtgdrder for sdrskild undervisning och utbildning av psykiskt
efterblivna i barn- och ungdomsaren (SOU 1936:31) utgavs hade det inte funnits nigot
rikstdckande regelverk for hjdlpklasserna utan de bestimmelser som fanns tillimpades olika i
olika kommuner och var otillrickliga for att bygga upp en enhetlig hjdlpklassorganisation.
Betidnkandet innehdll bland annat forslag till organisation for hjélpklasserna, riktlinjer for
uttagning av elever och tim- och kursplaner med metodiska anvisningar. Elowson (1995)
menar att detta betdnkande kan betraktas som en betydelsefull milstolpe 1 specialunder-
visningens historia och ”Enligt sakkunnigkommittén skulle hjélpklassundervisningen ha till
uppgift ’dels att bereda eleverna for dem avpassad undervisning, dels att befria 6vriga klasser
frén det hinder i arbetet som de mycket svagt begavade barnen utgor’.” (s. 13).

Vilka barn var det d4 som gick i hjilpklasserna? Ovan nimnda kommitté menade att for att
en elev skulle placeras 1 en hjdlpklass si skulle han eller hon betecknas som debil vilket
definierades pa foljande sétt: “Personer, som frdn fodelsen eller spad alder har en sjélslig
defekt, som fodrar hjilp, tillsyn och kontroll.” De sakkunniga menade vidare att dessa elever
stod sd nédra “de normala barnen” i sin utveckling att deras skolgang darfor skulle ske inom
ramen for folkskolan. Men eftersom “dessa individer ej séllan bade sdsom barn och vuxna
rakar in 1 situationer och forhdllanden, som de saknar forutséttningar att beméstra” sa var det
av yttersta vikt att sd tidigt som mojligt uppmérksamma och ge dessa barn rétt placering”.
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Ahlstrom (1986) framhaller dven att: “Eftersom det finns ett statistiskt samband mellan
hemmets sociala och ekonomiska forhallanden & ena sidan samt intelligens och skol-
prestationer & andra sidan kan man rdkna med att majoriteten av eleverna i specialunder-
visning tillhor arbetarklassen.” (s. 52). Han refererar till en uppfoljning av elever som 1938
gick 1 arskurs 3 1 Malmo folkskolor av Husén och Emanuelsson. Denna visar att cirka fem
procent av eleverna fran familjer 1 socialgrupp 1 och 2 ndgon gang under sin skoltid erholl
undervisning i specialklass, motsvarande siffra for elever fran familjer i socialgrupp 3 var
over 20 procent. Nir det gillde urval av elever till hjdlpklasserna brottades folkskolan med
stora problem. Risken att beskyllas for bristande objektivitet var stor. Man ville undvika att
hjalpklasserna skulle bli en ”avstjdlpningsklass for misshagliga”, det vill sdga att det tyngsta
motivet till hjélpklassplacering var hdnsyn till lararens och de dvriga elevernas intressen.

En 16sning pa detta “’saklighetsproblem” tycktes intelligenstestning ge. Fransmannen Binet
konstruerade det forsta intelligenstestet 1905 och 1 Sverige anvindes intelligenstest for
avskiljning av elever till specialundervisning forsta gdngen i Stockholm 1920. Metoden spred
sig snabbt men fram till 1940-talet saknades bra instrument och utbildade testare. Ytterligare
en foljd av intelligenstesternas anvdndande var att de gav argument for en utdkad
hjalpklassundervisning. I borjan av hjélpklassernas historia menade man, “av erfarenhet”, att
cirka tvd procent av befolkningen var hjilpklassméssig. Nu ... blev det brukligt att tala om
ett ‘hjdlpklassintervall’, nimligen forst mellan IK 80 och IK 70 och senare mellan IK 85 och
IK 70.” (ibid., s. 39). Tabeller 6ver intelligenskvotens fordelning i befolkningen anségs visa,
med hjdlp av berdkningar 6ver hur stor andel av befolkningen som befanns sig mellan dessa
intervaller, att cirka 13 procent var “hjélpklassmissig”. Foljden av detta blev patryckningar
om en utbyggnad av systemet, dér si kallade svagklasser eller B-klasser dter aktualiserades
som medel for en ytterligare differentiering inom folkskolan. Resonemanget bakom
svagklassernas tillkomst, i borjan av 1900-talet, utgick fran datidens nya intelligensforskning
som menade att det rorde sig om en artskillnad och inte en gradskillnad mellan
hjalpklasselever och “normala” elever. Svagklasserna rekryterade i enlighet med detta sina
elever 1 intervallet IK 85-95 och urvalet skedde med hjilp av gruppadministrerade
kunskapsprov.

I 1936 ars betdnkande om hjédlpklassundervisning framgér det ocksé att hjilpklasserna inte
skulle vara till for elever med andra skolsvérigheter; elever med “asociala tendenser” skulle
absolut inte placeras 1 hjdlpklass, inte heller normalbegidvade elever med lds- och
skrivsvérigheter (Ahlstrom, 1986). Det fanns sédledes en uppenbar strdvan efter att gora
hjalpklasserna homogena. Det fanns emellertid dven en tanke om att en placering inte fick
betraktas som definitiv, eleverna skulle alltid ha mdjlighet till dterflyttning om de visade
forbattrade forutsittningar att folja den ordinarie skolans arbetssétt, arbetstempo och kurser
(Stukat & Bladini, 1986).

3.5 ”Anvisningar rorande sarskild hjalpundervisning ...”

Forst ar 1942 forverkligades betdnkandets forslag 1 och med att riksdagen fattade beslut i
enlighet med forslaget fran 1940 &rs skolutredning. Aret dirpa utfirdade Skoldverstyrelsen
(SO) foreskriften Anvisningar rorande sérskild hjilpundervisning, riktlinjer for uttagning av
barn till hjdilpklass samt normalundervisningsplan for folkskolans hjdlpklasser. Dessa
anvisningar inneho6ll bland annat tydliga regler for nédr och hur en 6verflyttning av en elev till
hjélpklass skulle ske. Utgangspunkten var att eleven skulle ges tillfdlle att borja 1 vanlig klass
och dér f6lja undervisningen i minst ett &r. Om det under detta ar visade sig att eleven hade
betydande svérigheter skulle en skriftlig anmailan till hjélpklass goras av klassldraren.
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Innan en hjélpklassplacering blev aktuell skulle eleven forst genomgéd en savdl medicinsk
som psykologisk undersokning och om denna visade att eleven hade behov av
hjélpklassundervisning skulle en Overflyttning ske ndstkommande ldsér (Elowson, 1995).
Den medicinskt-psykologiska utredningen var for ovrigt forst nu mojlig att gora eftersom
skolhélsovdrden frdn och med 1940 var fullt utbyggd, tidigare var skolldkarna fa till antalet
och fanns oftast enbart i storre stdder. De forsta skolpsykologerna var larare som fortbildat
sig som testledare for att 1 forsta hand gora skolmognadsprovningar och frdn och med slutet
av 1940-talet inrittas allt fler psykologtjanster inom skolan. Syftet var, enligt Guva (2001),
att tillgodose skolans behov av den psykologiska kompetensen nér det géllde testmetodik och
utvecklingspsykologi. Psykologins stidllning inom det svenska skolvdsendet hade, fram till att
forslaget frdn 1946 ars skolkommission om den mentala omvardnaden av eleverna som en
del av skolhédlsovéarden lades fram, inte varit foremal for nagra utredningar.

Med 1946 ars skolkommission lades grunden for det synsétt som genomsyrar efterféljande
laroplansarbeten &ven ndr det giller integrering kontra sidrskiljande av elever med
skolsvarigheter. ”Inom ramen for integrering av barn i1 en enhetlig skola skall differentiering
mdjliggoras med hjélp av psykologisk-pedagogisk radgivning.” (ibid., s. 22). Skolpsykologer
skulle, tillsammans med skolldkare, 6ka skolans mojligheter att dels bedéma och avhjilpa
beteendestorningar, 14s- och skrivsvérigheter och andra avvikelser fran det normala, dels
avskilja elever for specialundervisning, @&ven om huvudansvaret for elevernas mentala
omvardnad emellertid ansags vila pé ldrarna (Guva, 2001). Testforfarandet vixte foljaktligen
fram fran 1920-talet och testning av elever blev allt vanligare under efterkrigstiden. De
psykologiska testen sdgs som ett objektivt matt pa avvikelser och med hjélp av dem blev det
lattare att avgdra vilka elever som skulle avskiljas (Arvidsson, 1995; Bladini, 1990).

Nér det gillde undervisningsmetoder lyfter Elowson (1995) fram att Skoldverstyrelsens
foreskrifter om sérskild hjélpundervisning betonade vikten av konkret undervisning inom alla
dmnen samt framholl betydelsen av sinnesovningar och att all undervisning skulle
kdnnetecknas av langtgdende individualisering. Elever i hjélpklass ansdgs ha en svagt
utvecklad teoretisk-verbal formaga sa fokus skulle ligga pé@ en praktisk-manuell
undervisning. “Learning-by-doing blev en pedagogisk princip i denna skolform.” (ibid., s.
15) likvdl som varierande repetitioner eftersom denna elevgrupp dven ansdgs ha bristande
minnesfunktioner. SO: s féreskrifter betonade ocks vikten av social fostran vilket skulle ske
genom gemensamma aktiviteter sasom lekar och spel. Vidare borde sirskilda anlag hos
eleven uppmirksammas och sjilvtilliten skulle stirkas genom stdd och uppmuntran. Stukat
och Bladini (1986) skriver att en tydligt uttalad ambition var att erbjuda en kvalitativt
annorlunda pedagogik. En specialundervisning som skiljde sig frdn den ordinarie undervis-
ningen endast genom kortare kurser och ldngsammare arbetstempo ansags inte tillrackligt for
de barn som det gillde.

Ar 1944 kom den forsta lagen om obligatorisk undervisning for barn med utvecklings-
storning, lagen omfattade dock bara vissa bildbara sinnessléa”. Inom den ordinarie skolan
hade elever med littare utvecklingsstorning vid tiden fore denna lags inforande borjat
uppfattas som ett problem, de gick ofta i hjdlpklasserna men ansags tillhora skolanstalterna.
Det storsta hindret mot en flyttning av dem var fordldrarnas motstdnd och man uppfattade en
lagstiftning med skolplikt/anstaltstving som en l6sning pa problemet (Soder, 1984). For
hjélpklassernas del innebar detta att man kunde avskilja de elever som ansdgs ha svagast
begavning till sdrskolan.
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3.6 1955 ars undervisningsplan

Ovan nidmnda skolkommission som alltsé tillsattes 1946 skapade, enligt Ahlstrom (1986),
ideologin och fundamenten for grundskolan. Det var ocksé pé forslag frdn denna kommission
som forsoksverksamheten med enhetsskolor i nagra kommuner startades 1950. Kéanne-
tecknande for enhetsskolan var begreppet sammanhallen, odifferentierad skola och den
pedagogiska losningen vad gillde undervisningen skulle bestd av individualisering och
grupparbetsmetodik. Ahlstrom pépekar att i realiteten s& existerade &dndock specialunder-
visningsorganisationen, sdrskilt hjilpskolan, och den ifragasattes inte heller. Nar det giller
elever med svarigheter sa véxte alltsd den sérskiljande, eller differentierade, skolan fram pa
1950-talet och specialundervisningen blev genom 1955 ars undervisningsplan for rikets
folkskolor lagstadgad. Denna undervisningsplan talade inte bara om hjilpklasser utan dven
om lasklasser, observationsklasser, syn- och horselklasser, och rh- eller cp-klasser (for elever
med rorelsehinder) samt frilufts- och hilsoklasser. Alin Akerman och Strinnholm (1997)
menar att det inom specialundervisningen fanns en klar strivan mot specialklasser med
maximalt homogena grupper. Ahlstrdm menar att det var de generellt 6kade kraven pa den
elevgrupp inom enhetsskolan som tidigare hort till folkskolan samt de nya disciplin-
bestimmelserna (aga i skolan avskaffades 1958) som foregick utbyggnaden av specialunder-
visningen. Stukat och Bladini (1986) lyfter fram att de inledande allmidnna anvisningarna i
undervisningsplanen dven omfattade foreskrifter om hur skolan var skyldig att bista elever
med svérigheter. Har fanns enligt forfattarna formuleringar som visade pa en helhetssyn pa
eleven, ett betonande av samverkan skola - hem samt en medvetenhet om skolsvarigheters
relativa karaktir. Som exempel pa detta dr uppmaningen att lirare bor reflektera 6ver i vilken
utstrdckning som hans eller hennes eget upptrddande varit upphov till eller dkat elevens
svarigheter att finna sig tillrdtta likvdl som anmaningen till ldrare att ta hénsyn till elevens
hela situation samt samverka med fordldrar, skolledare och skolldkare.

Storre delen av undervisningsplanen beskrev emellertid specialundervisningen i mer
begrinsad mening. Forutom specialundervisning 1 sdrskild klass faststidllde undervisnings-
planen d@ven mojligheten att anordna stodundervisning i form av “sdrskild hjélpundervisning”
och sérskild specialundervisning”, framst géillde detta dmnena modersmal och matematik
(Stukat & Bladini, 1986). Nar det géllde de pedagogiska anvisningarna for hjilpklasserna
understroks, precis som i 1943 ars anvisningar fran Skoloverstyrelsen, vikten av en praktisk
inriktning pa arbetet. Anknytning till elevernas erfarenheter, enkelhet, askadlighet,
grupparbete och anpassning till varje elevs forutsittningar betonades. Omrdden som &dven
borde prioriteras angavs vara att stirka elevernas sjdlvtillit samt att “trina goda
levnadsvanor”. S16jd och hemkunskap gavs storre utrymme och ”...genomgaende drag for
kurserna 1 de olika dmnena var forenklad malsdttning och minskat innehdll.” (Stukat &
Bladini, 1986, s. 33). Det papekades ocksé i1 undervisningsplanen att ldraren sjalv maste soka
metoder, hjdlpmedel och nya vigar i arbetet.

Observationsklasserna var avsedda for elever med anpassningssvarigheter (’stokiga elever”)
och lisklasserna for elever med normalbegavning men med stora lds- och skrivsvarigheter. I
frilufts- och hilsoklasserna gick elever som var konvalescenter, ofta efter att ha haft
sjukdomen TBC, och i syn- respektive horselklass fick synskadade elever som ej behdvde
blindundervisning och elever med mindre omfattande horselskadade sin undervisning.
Antalet specialklasser 6kade markant under 1950 och -60-talen. Under denna tid var
hjélpklassen den klart dominerande specialklassen och trots centrala bestimmelser var elev-
grupperna mycket varierande 1 de olika klasserna, vilket enligt Elowson (1995) féranledde en
hel del klagomal.
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Den nést storsta specialklasstypen efter hjdlpklassen var ldsklassen. Denna form av special-
klass startade 1938 1 Stockholm. Enligt Elowson skulle uttagningen till lasklass ske sé tidigt
som mojligt och fran borjan omfattade ldsklasserna bara de fyra forsta arskurserna. Den
anpassade ldsmetodik som tillimpades i1 dessa klasser ansdgs ge ett gott resultat och efter
krav frén savél larare som fordldrar d&ndrades bestimmelserna sa att eleverna dven kunde ga
det femte och det sjitte skoldret i lasklass. Eleverna skulle, sa fort de lart sig ldsa 1 tillrdcklig
omfattning, gi tillbaka till den ordinarie klassen och ”Vid unders6kningar som regelbundet
foretogs 1 Stockholm, visade det sig att ca 25 procent av eleverna i ldsklass varje ar gick dver
till vanlig klass.” (ibid., s. 26). Manga léasklassldrare ansag emellertid att det varken var
nodvindigt eller ekonomiskt forsvarbart att ge lédsklasseleverna specialundervisning i
samtliga dmnen, vilket innebar att sd kallade ldskliniker mer och mer kom att ersdtta las-
klasserna. Vid dessa laskliniker fick elever fran olika klasser sdrskilt stod i sin lds- och
skrivutveckling ett antal timmar i veckan, resterande tid fick de sin undervisning i sina egna
klasser.

For elever med anpassningssvarigheter startade den forsta observationsklassen 1 Uppsala
1930. Elever som blev aktuella for dessa klasser var elever med ett storande beteende och en
av tankarna var att klasserna skulle ... ’skydda’ den vanliga skolan fran elever som var
’hindrande och storande’.” (Alin Akerman & Strinnholm, 1997, s. 8). For att komma ifraga
till observationsklass skulle eleven, efter en skriftlig anmélan fran klassldraren, genomgé en
utredning efter samma modell som vid uttagningen till andra specialklasser, det vill sdga en
medicinsk, psykologisk och pedagogisk utredning. I utredning till observationsklass var dven
en psykiater som regel involverad. Meningen var att eleven genom individuell undervisning
och fostran skulle fis att fungera socialt och endast en kort tid behdva ga 1 observationsklass.
Erfarenheterna visade dock att detta mal inte var mdjligt att uppna for det stora flertalet
elever utan de allra flesta gick kvar i observationsklass under hela sin skoltid (Elowson,
1995).

En fraga som diskuterades livligt under 1950- och -60 talen var “skolmognad”. Man var
Overens om att detta begrepp inte var ndgot enhetligt begrepp utan man menade att det kunde
ses ur tre olika perspektiv: fysiskt (barnet maste vara sa vél fysiskt utvecklat att det orkade
med hela skoldagen); psykologiskt (barnets kognitiva utveckling maste ha uppnatt en viss
niva) samt socialt (barnet méste klara av att inordna sig i gruppen och f6lja instruktioner som
riktade sig till denna). Elever som efter ldkarundersokning och skolmognadsprévning
bedomdes vara sent utvecklade hénvisades till skolmognadsklass, som frén ar 1957 dven kom
att rdknas till specialklasserna. (Elowson, 1995; Stukat & Bladini, 1986). Arbetet 1 dessa
klasser utgick frén att eleverna fortfarande var i “lekaldern” och koncentrerades pa att ut-
veckla barnens motoriska, sprakliga och sociala funktioner. Eleverna kunde som hogst ga tre
ar 1 skolmognadsklass och Elowson menar att dessa klasser efter hand kom att fungera som
“rekryteringsbas” for hjélpklasserna.

Den forsta begransningen av det antal specialklasser som fick finnas i en kommun utfardades
1958, hogst 15 procent av antalet normalklasser 10d bestimmelsen, enligt Stukat och Bladini
(1986). Léasaret 1962/63 kartlades landets specialklasser och Ahlstrom (1986) skriver att
denna kartlaggning aterger forhdllandena under enhetsskolans sista ar. Variationen mellan
olika 1dn var mycket stor, andelen specialklasser varierar fran fyra till 13,4 procent. De
tidigare ndmnda svagklasserna hade helt forsvunnit, troligen hade dess elevgrupp inlemmats i
hjalpklasserna. Ndra 70 procent av alla specialklasser var hjdlpklasser och skolmognads-
klassen var vid denna tidpunkt nu den nist stdrsta specialklasstypen.
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3.7 Specialundervisningen frin och med ar 1962

Dé grundskolan inférdes 1962 markerade dess forsta laroplan, Lgr 62, i flera avseenden en
milstolpe i1 svensk skolutveckling, dock inte den specialpedagogiska delen, enligt Stukat och
Bladini (1986). Specialundervisningen bedrevs, som tidigare, antingen i specialklass eller
genom sérskild specialundervisning. Den senare formen av specialundervisning bedrevs med
hjalp av klinikundervisningen dér eleverna parallellt med sin ordinarie undervisning gick 1i
olika fristdende program hos en klinikldrare. Programmen var kopplade till elevens svérig-
heter 1 olika skoldmnen och maélsittningen var att minimera olikheter elever emellan med
hjélp av normalisering och kompensation. Elevens skolsituation skulle vara sé lite avvikande
som mdjligt, men 4nda innebira systematisk trining. Enligt Alin Akerman och Strinnholm
(1997) dndrade dessa kompensatoriska tankegangar synsittet fran urval av elever till diagnos
av fardigheter, vilket ocksd innebar att det uppstod ett 6kat behov av badde diagnostiska och
fardighetstranande material.

Generellt sett var till en borjan det mest akuta problemet for grundskolan att finna metoder
for individualisering. Lgr 62 framholl ocksa behovet av nya typer av laromedel som skulle
kunna anvéndas pa ett flexibelt sitt till forman for enskilda elevers behov och forutsittningar.
Olika forsok gjordes med sé kallade sjélvinstruerande inldrningsmetoder (programmerat
material i form av bocker eller via undervisningsmaskin som eleven arbetade med utan hjilp
av larare), framst inom hogstadiet och specialundervisningen. Dessa misslyckades mestadels
bland annat beroende pé att denna form av forproducerade material ansags berdva séavil
larare som elev olika former av initiativ och kreativitet. En ytterligare anledning var att denna
form av undervisning ansdgs bli mer “individisolerad” dn individualiserad. Kartldggningar
visar att det dominerande undervisningsmdnstret 1 mitten av 1970-talet fortfarande var
frontalundervisning (vilken innebér att alla elever tar del av samma information, gér samma
ovningar och far samma tid till forfogande for inldrning under lektionen) i forening med
fraga-svarmetoder (Ahlstrom, 1986).

Nér det giller specialundervisningen framholl Lgr 62 specialundervisningen som en hjélp-
atgird for elevens bidsta och darfor var det viktigt att noga dvervéiga vad eleven kunde vinna
eller forlora pa en specialklassplacering. Malsmans fria medverkan betonades men i vissa fall
ansags emellertid mélsmans rtt till fritt val vara tvunget att vika med hiansyn bade till den
enskilde eleven och till undervisningen i klassen. "’ realiteten hade alltsd malsménnen inget
att sdga till om, men det var viktigt att Gvertyga dem om att skolans beslut var till elevens
bista.” (ibid., s. 68). Detta “garantiproblem” blev enligt Ahlstrom enklare att hantera i och
med inférandet av klinikundervisning och samordnad specialundervisning, eftersom forédldrar
inte alltid da behovde fi4 veta att deras barn fick specialundervisning. Vidare antydde
begreppen att insatserna var tempordra och avsedda att fungera kompensatoriskt men
Ahlstrdom menar att vissa elever var stindiga “pendlare” mellan vanlig undervisning och
specialundervisning.

P& 1960-talet formulerades principerna om normalisering och integrering som ett led i
handikapprorelsens strdvan att uppna full delaktighet och jamlikhet for ménniskor med
funktionshinder. Brodin (1991) menar att integrering kan ses som en direkt foljd av
normaliseringsprincipen och i normaliseringens anda kom s& 1967 ars Omsorgslag som gav
alla utvecklingsstorda rétt till undervisning och sysselsittning. Traningsskolor for de barn
som tidigare ansags obildbara startades och sdrskolans klasser borjade 1 allt storre
utstrickning integreras 1 vanliga skolor. Ahlstrom (1986) beskriver hur fordldrar med dova
barn som skulle ha placerats pa internatskolor istillet tog initiativ till att anordna s kallade
externa klasser i vanliga skolor pad hemorten ar 1963.
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Négot senare stdlldes liknande krav dven fran andra grupper som till exempel foréldrar till
blinda barn och barn med rorelsehinder. Grundskolan bérjade foljaktligen nu ta emot elever
med svara funktionshinder och for att klara detta gavs eleverna nddvéndiga hjdlpmedel och
lararna fick stod av sérskilda konsulenter. ”Elevvard” gavs ocksé ett sdrskilt utrymme i Lgr
62 vilket var ett nytt inslag. I detta togs olika bredare &tgdrder upp vars syfte var att
forebygga skolsvarigheter. Vikten av “skolans anda” och arbetsformer betonades likvil som
betydelsen av samverkan med hemmen och olika instanser utanfor skolan. Den, enligt
Ahlstrom (1986), fordndrade synen pa specialundervisningen som Lgr 62 gav uttryck for
berodde, till en del, pd att den sidoordnade skolformen som specialklasserna holl pd att
utvecklas till innebar en motséttning 1 forhéllande till grundskolans princip om en skola for
alla. Skolkommissionen och skolberedningen som lag till grund for Lgr 62 ansig att den
odifferentierade och sammanhallna skolklassen maste gélla fullt ut och att skolans
svérigheter nér det géillde att hantera heterogena undervisningsgrupper skulle 16sas med hjélp
av individualisering och linjeval. Detta innebar emellertid inte att specialundervisningen i
segregerad form upphorde utan differentieringen fortsatte men i mer osynlig och svarover-
blickbar form: ”Den existerade fortfarande som en separat skolform i grundskolan men utan
tydliga konturer. Aven klinikplaceringen kunde ju vara permanent i manga fall.” (ibid., s.
69).

Stukat och Bladini (1986) framhaller att: ”Det dr anméarkningsvirt att den laroplan som
introducerade den odifferentierade grundskolan samtidigt var den som inneholl det mest
differentierade systemet av savil specialklasser som olika former for sidrskild special-
undervisning.” (s. 37). Savil specialklasser som klinikundervisning dkade fram till 1966,
dérefter tog den sistndmnda formen av sérskild specialundervisning Gver en allt storre del. En
ny typ av specialklass dok upp da det forsta skoldaghemmet startade 1965. Detta var beldget 1
Stockholm och drevs i skolstyrelsens regi (Elowson, 1995; Sandén, 2000). Malgruppen for
skoldaghemmen var elever med svéra sociala och kédnsloméssiga storningar, ofta med
aggressiva inslag och de var till for elever pa lag- eller mellanstadiet. De elever som
placerades pé skoldaghem hade alla upprepade misslyckanden bakom sig nér det géllde deras
situation 1 den vanliga skolan, ofta ocksa kénnetecknande av manga konflikter med bade
personal och skolkamrater. En noggrann och djupgéende utredning av bade skol- och
hemsituationen dir sévil pedagogisk, psykologisk som psykiatrisk expertis deltog foregick
alltid skoldaghemsplacering och specifikt for denna skolform var, och é&r, dess kombination
av skola och hem.

Skoldaghem é&r fortfarande en skolform aktuell for elever med svarare kinsloméssiga
storningar och verksamheten bestir av undervisning och fritidsaktiviteter, s kallad samlad
skoldag. Ménga av eleverna dr dven aktuella inom barn- och ungdomspsykiatrin och
socialvarden. Malséttningen dr att “bota eller minska” elevernas sociala och kénslomassiga
storningar sd att eleven kan ateranpassas till hemskolan (Sandén, 2000). Skoldaghemmets
insatser omfattar dven dtgdrder med syfte att stodja elevens fordldrar. Den starkt
individualiserade undervisningen och fritidsverksamheten ses som ett mycket viktigt, och
obligatoriskt, inslag 1 skoldaghemmens program och dr de huvudsakliga medel genom vilka
man forsoker gora det mojligt for eleverna att atergd till vanlig skolgang. ”Skolgéngen
betraktas emellertid alltid som tillfdllig, men det dr ovanligt att eleven gar tillbaka till sin
tidigare hemskola.” (Alin Akerman & Strinnholm, 1997, s. 9).
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Ar 1969 fick grundskolan en ny liroplan, Lgr 69. Jimfort med 1962 érs liroplan, Lgr 62,
inneh6ll denna en betydligt 0kad fokusering pa eleven. Sambandet mellan vanlig
undervisning och specialundervisning betonades ocksa kraftigare. Elever med skolsvarig-
heter skulle sa ldngt det var mgjligt ges undervisning i vanliga klasser enligt Lgr 69. Vid
behov av individualiserad hjélp skulle denna ges med hjélp av kompletterande och stodjande
undervisning samordnad med den ordinarie klassens verksamhet. Séarskild special-
undervisning” blev ”samordnad specialundervisning”. Som tidigare kunde denna ges i form
av klinikundervisning, men nu dven 1 form av att specialldraren arbetade “’sida vid sida” med
klassldararen, 1 klassrummet, med de elever som behovde speciallirarens kompetens
(Elowson, 1995). Lgr 69 initierade med den samordnade specialundervisningen dven en helt
annan och ny specialldraroll och den tdnkta konsekvensen var att specialklasserna i och med
detta skulle forsvinna. Specialldraren skulle nu arbeta mer forebyggande, fungera som
opinions- och attitydbildare samt arbeta med planering och samordning av pedagogisk
verksamhet (Vernersson, 1995). Vidare gjorde Lgr 69 en viss atskillnad nér det géllde de
elever som omfattades av ndgon form av specialundervisning. Den samordnade special-
undervisningen avsig att fylla vissa elevers behov av kompletterande och stodjande
undervisning medan undervisning i specialklass var till for elever med betydande avvikelser i
utveckling och mognad.

Lgr 69 angav en skala av atgirdsalternativ for elever i1 skolsvarigheter, allt fran att
individualisera i den ordinarie klassen, till trdning av fardigheter och funktioner enskilt eller i
mindre grupp utan avskiljande fran klassen samt till, for nigra elever, specialklassplacering,
placering i specialskola eller sérskola. ”De utredningar som behdvdes skulle frimst bygga pa
elevobservationer av klassldrare och elevvardspersonal.” (Stukat & Bladini, 1986, s. 43).
Utredningen skulle, betonades det, dven framhalla elevens positiva forutsittningar. Elever
som tidigare bendmnts som “hjdlpklasselever” kallades nu “intellektuellt utvecklings-
hdmmade elever” och hjdlpklassernas huvudsakliga védrde ansags ligga i den kontinuerliga
undervisningen 1 en liten grupp tillsammans med den personliga kontakten med ldraren
(Stukat & Bladini, 1986). Enligt Alin Akerman och Strinnholm (1997) visade utvirderingar
av specialundervisningens effekter inte de resultat som forvéntats och stark kritik riktades
mot den utbyggda specialundervisningen som trots de digra resurserna inte lyckats skapa en
god miljo for de elever som sa behdvde. Elowson (1995) pekar dven pd att Sverige,
internationellt sett, haft ett mycket stort omfing pa specialundervisningen: I de flesta andra
europeiska ldnderna omfattar denna undervisning mellan fem och tio procent av eleverna.
Hos oss var motsvarande siffra under flera decennier s hog som 30-40 procent.” (s. 32).
Som forklaring hartill anger Elowson bland annat att i flertalet andra lander har specialldrare
endast undervisning med elever med funktionshinder som till exempel syn- och horselskada
och utvecklingsstérning och inte som i Sverige dven med elever med andra svarigheter, som
lds- och skrivsvarigheter och skolomognad.

3.8 SIA-utredningen

Utifran ovanstaende tillsattes en statlig utredning, Utredningen om skolans inre arbete, SIA,
som 1974 avgav sitt slutbetidnkande Skolans arbetsmiljo (SOU 1974:53). Uppdraget var att
utreda “atgéirder for elever med sidrskilda svarigheter” samt fridgor som var relaterade till
detta, bland annat skolans arbetsmiljo. SIA-utredningen menade att det behdvdes fordnd-
ringar av specialundervisningen och ... tog stillning for att en sociologisk-ekologisk syn pa
problemen skulle ersdtta den teknologiskt individinriktade syn, som forts fram bl.a. 1 1962 ars
liroplan.” (Alin Akerman & Strinnholm, 1997, s. 10). Med detta asyftades att det var otill-
rickligt att placera eleven i centrum utan kontextuella hidnsyn, sdsom gjorts pa 1960-talet.
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Elevens svarigheter maste istdllet ocksd stéllas i relation till den omgivande skol- och
samhillsmiljon. SIA-utredningen gav uttryck for flera tendenser som lag i tiden: integrations-
utvecklingen inom handikappomréidet; kritisk héllning mot testning i urvalssyfte; okad
medvetenhet om samspelet mellan faktorer inom och utom skolan samt 6kat lokalt besluts-
ansvar (Stukat & Bladini, 1986). Det var forst i och med SIA-utredningen som man kan finna
ett forsok till en mer systematisk analys av orsaker till skolsvarigheter. SIA anbringade ett
brett orsaksperspektiv: skolsvarigheter relaterades till egenskaper hos individen, till
skolsituationen och till férhdllanden i hemmet likvél som 1 det omgivande samhillet (Odin,
1982; Stukat & Bladini, 1986). Det betonades dven att orsakerna framst stod att finna i
samspelet mellan dessa faktorer men enligt Stukat och Bladini lade SIA-utredningen
huvudsakligen sin uppmirksamhet pd miljoforhallanden inom och utom skolan.
Individrelaterade svarigheter - ett begrepp som inte ndmnvért tydliggjordes - tonades ner i
SIA-utredningen jimfort med dess tidigare dominerande stéllning i specialpedagogiska
diskussioner. Alldeles klart &r emellertid att skolan ansags ha ett specifikt ansvar att ge stod
till alla elever med svarigheter, oavsett orsak.

Stukat och Bladini (1986) likvél som Elowson (1995) skriver att SIA-utredningen menade att
skolans problem inte kunde l6sas inom “en-lararsystemets” ram. Istillet borde arbetsenheter
inforas, bildade av flera klasser. Arbetslag bestdende av klassldrare/dmnesldrare, fritids-
pedagog och specialldrare skulle planera och leda dessa arbetsenheter och de flesta problem
som uppstod kring elever skulle ocksd losas inom arbetsenheten. SIA-utredningen utgick
dock ifran att det dnda skulle kunna bli nddvédndigt med fasta grupper utanfor arbetsenheten
for en mindre grupp elever med mycket stora svérigheter. Ett ytterligare omrade som kom i
blickpunkten utifran SIA-utredningens orsakstdnkande, forutom den starka betoningen pa
varierad och individualiserad undervisning, var samverkan med hemmen samt kontakter med
till exempel socialtjénsten.

Det fordndrade statsbidragssystemet som infordes 1978 ar en av de viktigaste reformerna
som foljde pad SIA-utredningen. Detta innebar att en centralt styrd skola blev en kommunal
angeldgenhet med en uppdelning av de statliga bidragen 1 vad som kallades basresurs och
forstarkningsresurs, den senare avsedd framst for elever i behov av sérskilt stod. Forstirk-
ningsresurserna borde enligt SIA-utredningen fordelas pa ett flexibelt, behovsinriktat vis, dér
vissa medel skulle std till ldnsskolndmndens disponerande for insatser i kommuner med
speciella behov. Forstarkningsresursen skulle for dvrigt bli fordelad av den kommunala
kommunstyrelsen och bortsett fran en mindre del som skulle ga till gemensamma kommunala
insatser skulle medlen stillas till rektorsomradenas forfogande. Denna friare resursanvédnd-
ning innebar en forskjutning frdn central regelstyrning mot maélstyrning. Betydelsen av
utvirdering betonades i enlighet med detta och det ansags att utvirdering borde ske pa alla
nivder och specifikt lyftes fram hur fordelningen av forstirkningsresursen péaverkat skol-
situationen for elever med skolsvarigheter, den grupp som ocksa foranlett SIA-utredningen
(Stukat & Bladini, 1986).

3.9 Lgr 80

Lgr 80, 1980 éars ldroplan for grundskolan, péverkades av SIA-utredningen och talar om
“specialpedagogiska metoder” och “specialpedagogiska insatser” istdllet for “special-
undervisning”. Vidare tonas den tidigare atskillnaden ner mellan vanlig undervisning och
specialpedagogiska insatser. Mélet var att motverka att elever fick svarigheter i skolan och de
barn som detta till trots dnda fick specialpedagogisk hjilp skulle sa fort som mojligt aterga
till vanlig undervisning. Alla bendmningar som hjélpklass, lasklass och skolmognadsklass
och begreppet specialklass ersattes med “’sdrskild undervisningsgrupp”.
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Denna ldroplan uttrycker delvis en annan syn pd elever i behov av sérskilt stod - alla har
mojligheter till utveckling men somliga behdver mer stdd dn andra, elevens starka sidor ska
lyftas fram och vara utgangspunkten for olika insatser och alla elever har rétt att bli bemétta
med positiva forvantningar (Elowson, 1995). Stukat och Bladini (1986) menar till och med
att denna laroplan gav uttryck for en radikal nyorientering nér det géllde skolans insatser for
elever 1 behov av sdrskilt stod: 1 det inledande avsnittet slar Lgr 80 fast att barn dr olika och
att skolan inte bor striva efter att gora dem lika. Under avsnittet Elever med sdrskilda behov
anger laroplanen att i forsta hand ska skolans uppmérksamhet inriktas pa att motverka att
svarigheter uppstar for eleverna i skolan.

Léaroplanen delar upp atgidrder kring elever i behov av sérskilt stod 1 forebyggande,
individinriktade och specialpedagogiska metoder och samarbete. Den forstndimnda innebér att
forst prova om skolans arbetssétt kan &ndras, individinriktade atgédrder innebér att diskus-
sioner inom arbetsenheten och/eller i elevvéardskonferens ska resultera 1 ett atgdrdsprogram
som ska bygga pa ett samarbete mellan elev, fordldrar och skolpersonal. Till individinriktade
insatser rdknas sdrskild undervisningsgrupp, skoldaghem, och anpassad studiegang samt
sdrskild undervisning (denna sistndmnda form av insats har varit, och &r, huvudsakligen
avsedd for sjuka samt handikappade elever som e¢j kan delta 1 den vanliga skolundervisningen
och omfattade som regel fem veckotimmar per elev [Elowson, 1995]). De sistndmnda
atgirderna - specialpedagogiska metoder och samarbete - dr en beskrivning av vilka arbets-
uppgifter en specialpedagog ska ha. Lgr 80 framhaller dartill att alla larare i grundskolan bor
undervisa utifran ett specialpedagogiskt forhallningssétt. (Vernersson, 1995).

I de tva olika kommentarmaterial (motsvarar tidigare laroplaners supplement for special-
undervisning) som skoldverstyrelsen gav ut i anslutning till Lgr 80 behandlas “elever med
svarigheter” respektive “elever med funktionshinder”. Nar det géller den forstnimnda
gruppen sa diskuteras stddet utifran ett helhetsperspektiv och kommentarmaterialet utvecklar
laroplanens syn pa skolans forhéllningssétt till elever i svérigheter. Hér tas sédrskilt upp
orsaker till skolsvérigheter som foranleds av undervisning, arbetssitt eller skolans organi-
sation. Det andra kommentarmaterialet ger rad och anvisningar i férhallande till elever med
funktionshinder till vilka rdknas elever med rorelsehinder, syn- och horselskador samt spréak-
och talstorningar. I Skolférordningen SFS 1978:588 foreskrivs att sérskild undervisnings-
grupp far anordnas for elever med pétagliga fysiska handikapp, elever med uttalade sociala
och emotionella storningar samt for elever med andra uttalade skolsvérigheter (Stukat &
Bladini, 1986). ”Denna elevkategorisering far troligen ses mer som en markering av att
placering i sérskild undervisningsgrupp bor begrinsas till elever med uttalade svarigheter dn
som en angivelse av vilka typer av svérigheter som motiverar en langre tids undervisning i
sarskild grupp.” (ibid., s. 76).

Odin (1982) menar att Lgr 80 1 kombination med det nya statsbidragssystemet konkretiserade
SIA-besluten i termer av mal, styrmedel och ramar for verksamheten i grundskolan. Forfat-
taren ger 1 sin utvédrderingsstudie en bild av skolans verksamhet under ldsaret 1979/80, med
tonvikt pa resursfordelning och resursanviandning. Enkédten som sdndes ut till samtliga kom-
muner 1 landet, samt till ett urval av 150 rektorsomrdden, innehdll dven fragor om bland annat
arbetssitt, arbetsformer och utvirdering. Nir det géller sidrskilda undervisningsgrupper
framkommer att cirka en procent av det totala antalet elever gar i en sdrskild undervisnings-
grupp och att andelen elever med denna form av skolplacering &r storst i storstadskommuner.
”Denna andel av det totala elevantalet har forhallit sig relativt konstant under de ar sérskilda
undervisningsgrupper funnits inom grundskolan.” (ibid., s. 64).
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Fler elever pa hogstadiet dn i1 mellanstadiet gar i en sdrskild undervisningsgrupp, likvdl som
det ar fler pd mellanstadiet &n pa lagstadiet, undantaget elever med syn- eller horselskada samt
elever med rorelsehinder. Angivet i procent av det totala antalet elever placerade 1 sérskild
undervisningsgrupp var fordelningen vad géller svérigheter foljande: intellektuella svarigheter
42 %, sociala-emotionella svérigheter 22 %, lds- och skrivsvarigheter 16 %, rorelsehinder 5
%, horselskada 4 %, synskada 1 %, samt 6vriga svérigheter 10 % (Odin, 1982).

En arbetsgrupp inom Skoldverstyrelsen foretog 1983 en utredning av specialpedagogikens
aktuella situation och dess roll 1 skolan. Nir det gillde elever med svérigheter betonade denna
arbetsgrupp att det inte rdckte med att bara analysera dessa elevers situation utan man maste ta
hénsyn till hela skolverkligheten for att finna de bésta formerna for stod. ”’Vid sin granskning
av skolan ur ett helhetsperspektiv kom arbetsgruppen fram till att en betydande del av skol-
svérigheterna far tillskrivas en diskrepans mellan ldroplansintentioner och skolans praktik.”
(Stukat & Bladini, 1986, s. 25). De exempel som arbetsgruppen tog fram var bland andra att
Lgr 80 framhéller att undervisningen ska anpassas till den enskilde elevens behov och
forutséttningar, men dagens skola arbetar huvudsakligen efter en modell som utgér frén fasta
kurser som ska genomgés pa samma tid for alla. Skolan ska vidare, enligt ldroplanen, genom
flexibla arbetssdtt motverka att svarigheter uppstar. Tvértemot detta utnyttjas ofta samma
metoder for elever med olika begavningsprofiler och intresseinriktning.

Arbetsgruppen menade vidare att den modell for samarbete och gemensamt ansvar som
arbetsenheten skulle utgora enligt Lgr 80 dnnu inte har blivit nagon etablerad praxis. ”Elever
med svarigheter tas som regel ut ur gemenskapen for ’trdning’ eller ’behandling’, och forsok
att forebygga eller avhjdlpa svarigheter med forédndrade arbetssdtt 1 klassen hor till
undantagen.” (ibid.). Odin skriver att Lgr 80 vid upprepade tillfdllen patalar vikten av att man
vid fordelning av skolans forstarkningsresurs forst avsatter medel for elever med svérigheter,
innan resurserna anvands for andra dndamal. Stukat och Bladini poédngterar dock att hittills-
varande erfarenheter pekar pa att resurserna inte fordelas och anvidnds behovsinriktat i den
utstrackning som var tanken med det fordndrade statsbidragssystemet som infordes 1978.

3.10 Specialundervisning och specialpedagogik - frin specialliirare till specialpedagog
Specialpedagogik ér ett &mne av tvéarvetenskaplig karaktdr med inslag fran filosofi, sociologi,
psykologi och pedagogik, vissa medicinska kunskaper innefattas ocksd. Det filosofiska
inslaget handlar om forhéllningssatt och stdllningstaganden. Anknytningen till sociologi berér
samhillsforhallanden: historiska; kulturella sdvil som politiska. ”Skolan &r inte en isolerad
foreteelse utan pdverkas av realiteter som olika politiska ideologier, attitydbildning,
missbruksproblem, arbetsloshet och samlevnadsproblem och deras effekter pd barns
utveckling.” (Danielsson & Liljeroth, 1996, s. 203). Fran psykologin kommer bland annat
kunskaper om grupper och dess funktion, individens utveckling samt om kommunikation. Det
medicinska féltet bidrar med kunskaper om orsaker till, och innebdrder av, olika skador.
Undervisningen som process samt didaktik ar kunskapsomraden frén pedagogiken, i enlighet
med Danielsson och Liljeroth. Forfattarna menar vidare att specialpedagogiken, nédr den é&r
som bist, ytterligare kan bidra till att vidga synen pa undervisningen och skapa forstéelse for
vad en individs totala utveckling innebaér i ett langsiktigt perspektiv.
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Vernersson (1995) refererar till Emanuelsson och lyfter fram svérigheten med att definiera
specialpedagogisk kunskap och specialundervisning. De menar att detta hor samman med
ordet ”special”. Det som betraktas som “’special” i ett sammanhang behdver inte vara det i ett
annat. Aven Persson (1997) menar att den specialpedagogiska definitionsfrigan Ar
problematisk, dels utifrin sin tvdrvetenskapliga karaktér, dels utifrén att specialpedagogik &r
... politisk-normativ eftersom den handlar om hur samhillet och dess medlemmar uttrycker
hur ménniskor med avvikelser av olika slag skall ha det nu och i framtiden. ” (s. 4). Vidare
menar han att specialpedagogiken forvéntas fylla en méngd funktioner i samhélle och skola
men att dessa inte alltid &r klart formulerade. Stukat och Bladini (1986) redogér for
definitionen av specialpedagogik som éterfinns i 1974 ars Lérarutbildningsutredning. I denna
utredning anges att specialpedagogik inte dr en annorlunda pedagogik for anpassning av vissa
och relativt fa elever utan ”Den é&r ett medvetet provande och vidareutvecklande av allminna
pedagogiska teorier i sokande efter det okade stod som manga elever under lidngre eller
kortare perioder kan behdva i sin naturliga omgivning.” (s. 84). Specialpedagogiska kun-
skaper ska, dven enligt Vernersson, bidra till goda utvecklingsbetingelser for alla, &ven om de
frimst dr av vikt for de som har eller kan forvédntas f4 svarigheter. En Gvergéng frén
segregerad till integrerad undervisning gor inte behovet av specialpedagogisk kunskap mindre
men kan fordndra dess funktion till att bli mer av forebyggande karaktar.

Asmervik (1993) menar att ”... det dr stillt utom allt tvivel att specialpedagogiken kriver
véldefinierade fackkunskaper utover de kunskaper som den pedagogiska grundutbildningen
ger.” (s. 9). Samtidigt anser han att det dr betydelsefullt med en diskussion kring vilka delar
av specialpedagogiken som ska vara “allméngods”. En viktig aspekt i forhédllande till detta
lyfts fram av Persson (1997) som podngterar att tillgangen till experter pa “elever i1 behov av
sarskilt stod” kan fa till f6ljd att klassldrare “tinker bort” dessa elever i sin planering av
undervisningen. Historiskt sett har specialundervisningen - som ett parallellt system i skolan -
inneburit, utifrdn detta synsitt, att kunskapen att méta barns olika behov har gétt forlorad
(ibid.). Fragan dr kanske till och med om den 6verhuvudtaget har utvecklats.

Specialpedagogiken har, enligt Vernersson (1995), 1 ett historiskt perspektiv uteslutande varit
forknippad med specialundervisningens organisation och verksamhetsomrade, ”Déarmed inte
sagt att den specialundervisning som bedrivits alltid varit influerad av specialpedagogik.”
(s. 14). Nér det giller lararkompetens 1 ett historiskt perspektiv skriver Stukat och Bladini
(1986) att ldaroplaner och andra officiella dokument inte har varit sdrskilt tydliga med
avseende pa onskvirda kvalifikationer hos de lirare som skulle bedriva specialundervisning.
Négra av de kompetenser som under olika perioder, fran 1940 till 1980, ansetts vara viktiga
for specialldrare anser forfattarna sig dock kunna hérleda. Kunskaper om avvikande elever
och om metoder for urval och diagnos samt fardigheter for att kunna utdva individualiserad
undervisning och kurativa uppgifter ansags viktiga under en forsta period. Lérare inom
specialundervisningen forutsattes dven ha goda kunskaper i inldrnings- och utvecklings-
psykologi samt i avvikande och funktionshindrade elevers psykologi. Kurativa uppgifter, som
ndra samverkan med hemmet och i forkommande fall sociala myndigheter kom &ven att
sméiningom bli betydelsefulla for specialldrare. For de éldre eleverna inrymdes ofta ocksd
uppgifter av studie- och yrkesorienterade samt arbetsformedlande karaktdr i specialldrarnas
arbetsuppgifter.
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I en studie 6ver specialldrarutbildningen mellan &ren 1921 och 1981 visas att utbildningen
under denna tidsperiod kan indelas 1 tva organisatoriskt skilda delar (Bladini, 1990). Fram till
1962 da den statligt reglerade specialldrarutbildningen startade, bestod utbildningen av kortare
kurser bendmnda hjélpklasslararkurser. Dessa omfattade frdn bdrjan kurser av ndrmast
konferensliknande karaktir for att via terminsldnga fortbildningskurser bli en tvatermins
vidareutbildning for folkskolldrare. Som exempel pa innehall i utbildningen nidmner Bladini
intelligens- och intelligensmitningar, psykiatri och psykopatologi samt uppfostringsldra. En
relativt stor omfattning hade dven Ovningsdmnena slojd, teckning, musik och gymnastik.
Didaktik, metodik eller specialpedagogik hade en obetydlig del i utbildningen, Bladini menar
att en forklaring till detta kan vara att det rérde sig om en vidareutbildning av redan utbildade
larare. Det totala ... antalet hjilpklassldrare som utbildades arligen fore 1961 dversteg aldrig
40. Detta kan sittas 1 relation till att mellan 2 och 7 % av eleverna befann sig i1 hjélpklass...”
(ibid., s. 104). Hjalp- och sérklassldrarutredningen av ar 1946 ansig ocksa att ldrarbristen var
ett av de problem som hindrade en 6nskvérd utbyggnad av antalet hjilpklasser.

De tva decennierna, mellan 1962 och 1981, innebar genomgripande forandringar av special-
lararutbildningen. Fran grundskolans inforande, och 15 &r framat, 6kade antalet &rliga
utbildningsplatser frdn 100 till 1104 och frdn 1969 6ppnades utbildningen dven for &mnes-
larare och adjunkter. Metodik med @mnesfordjupning och pedagogisk psykologi var de tva
storsta blocken inom utbildningen och fran 1977 genomgick hela utbildningen en radikal
fordndring 1 och med den fordndrade synen pé orsaker till skolsvédrigheter som formulerades
av SIA. Specialldrarens yttersta uppgift var nu att forebygga och motverka svarigheter.
Specialldrarutbildningen har foljaktligen undergétt ansenliga fordndringar vilka framst har
varit relaterade till synen pa specialundervisning och dess roll i skolsystemet som helhet.
Bladini lyfter ocksd fram att: ”Specialundervisningen synes ha varit ett omrade diar nya
pedagogiska idéer tycks har kunnats provas innan de var mogna att inforas i den vanliga
skolan.” (ibid., s. 343). Som exempel tar hon upp bland annat en fOrutsittningsanpassad
undervisning samt &mnesovergripande studier i orienteringsdmnena. SIA-utredningen som i
ovrigt var kritisk till specialundervisningen som organisation menade emellertid ocksa att det
var av betydelse att de pedagogiska kvaliteter som specialundervisningen utvecklat bibeholls
och vidareutvecklades. Dessa kvaliteter bendmndes som specialpedagogik.

Vernersson (1995) beskriver, ocksa ur ett historiskt perspektiv, hur specialpedagogisk
forskning paverkat specialundervisningen. Fran 1930- till 1990-talet har en forskjutning
hirvidlag skett fran ett psykologiskt och medicinskt synsdtt till ett mera filosofiskt,
sociologiskt och pedagogiskt. Specialldraren har, i mycket grova drag, gatt fran att vara klass-
larare i, och testare infor urval till, hjdlpklass och de andra dirpa foljande specialklasserna
(1930-1950) till att vara klinik-, ldsklasslarare/specialist (1960) till samordnare (1970) for att
fran 1980-talet bli fordndringsagent och resursperson i arbetsenheten (ibid., s. 14). Under
1980-talet blev specialldrarens verksamhet och yrkesroll 1 grundskolan foremal for diskussion.
En ny utbildning till specialpedagog startade 1990 och medforde en uppenbar forskjutning av
den gamla specialldrarens yrkesroll fréan att vara undervisande till att &ven omfatta en hand-
ledande och konsultativ funktion.
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Helldin (2000) menar att den dldre utbildningen framst handlade om studier av orsaker till
olika typer av handikapp och inhdmtandet av kunskaper i1 de speciella metoder som kravdes
for att f4 kontakt med och utveckla individer med funktionsnedséttningar. De omrdden som
den nya utbildningen betonar dr dels att den blivande specialpedagogen ska fungera som
undervisare, rddgivare och handledare, dels den vetenskapliga anknytningen i utbildningen.
”Séledes betonas samverkan med andra vuxna 1 utbildnings- och elevvards- och sociala
verksamheter i kommunen, och den vikt som maste ldggas vid det gemensamma ansvar som
finns att planera de specialpedagogiska aktiviteterna inom kommunen.” (ibid., s. 11).
Malmgren Hansen (1998) framhaller att den fordndrade specialpedagogiska rollen &mnar dka
larares kompetens och formaga s& att man inom undervisningsgruppen kan inrymma alla
elever. Hon kopplar detta till WHO:s (World Health Organization) definition av handikapp,
den si kallade relativa handikappsynen (for ndrmare beskrivning av denna se s. 29), och
menar att specialpedagogens intrdde i skolan ... skulle innebdra en utveckling av under-
visningsmiljon 1 linje med de behov och den kapacitet som eleverna har, vilket resulterar i en
icke-handikappande undervisning.” (ibid., s. 5).

Detta stimmer vdl overens med Perssons (1998) resonemang kring specialpedagogik och
“vanlig” pedagogik. Han skriver att specialpedagogikens huvuduppgift har varit att hjilpa och
lindra och att det ocksa &r sannolikt att de olika insatserna och verksamheterna i ménga fall
bidragit till att enskilda elever verkligen har blivit hjdlpta. Hans studier visar dock att
anledningen till specialpedagogiska insatser 1 stor utstrickning &r att den ordinarie skolans
verksamhet inte klarar av att utgd ifran och moéta alla barns forutséttningar och behov, med
foljande krav pa differentiering. Detta far till f6ljd, menar han, att specialpedagogikens
utovare maste kritiskt granska och problematisera, inte bara specialpedagogiken, utan dven
den vanliga pedagogiken och dess innehall och konsekvenser. Specialpedagogiken maste
séledes vara en ovedersdglig del 1 det ordinarie arbetet i skolan och det dr av stor betydelse att
sadan kompetens far storre spridning dn vad som synes vara fallet idag.
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4. INKLUDERING, INTEGRERING OCH SEGREGERING

Definitionen av inkludera i Nationalencyklopedins ordbok (2003) &r ”lita ingd som del i viss
grupp” (hist.: sedan 1659; av lat. includere 'innesluta; innefatta'). Motsatsen dr exkludera med
vilket menas ” ta bort (fran) viss grupp” eller "inte ta med i viss grupp” (hist.: sedan 1664; av
lat. excludere 'utestinga'). Med integrera avses “fa att sammansmélta till en helhet” eller
“inordna som naturlig del i viss helhet” (hist.: sedan 1835; av lat. integrare 'aterstilla;
komplettera', till integer 'hel; ordrd'). Motsatsen, segregera, har i Nationalencyklopedin
betydelsen “officiellt uppdela efter befolkningsgrupper med avs. pd omrade, dess befolkning
etc.” (hist.: sedan 1958; av lat. segregare 'avskilja', till se- 'isér' och grex 'flock, skara').

Borjesson (1997) skriver nér det géller integrering som begrepp att det forutsétter att individer
forst har identifierats som sédrartade, ... vilket innebér att ’de sarskilda behoven’ alltid star 1
en relation till *de vanliga behoven’.” (s. 9). Emanuelsson (1996) anvinder sig av begreppet
integrering, men 1 betydelsen en “ideologiskt motiverad malséttning”. Begreppet kan dven sti
for de utvecklingsprocesser som leder fram till integration. Detta mél - integration - dr en
konsekvens av en demokratisk ménniskosyn som innebédr att olikheter ses som en tillgéng
istdllet for som en orsak till problem. Emanuelsson anser emellertid att begreppet integrering
anvéands slarvigt och omedvetet” nér det blir en beteckning for olika organisatoriska insatser.
Han skriver att det antyds att enskilda gruppmedlemmar inte betraktas som en naturlig del av
gruppen da de betecknas som integrerade. “Beteckningen integrerad om en eller nagra
individer 1 en grupp &r snarast ett tecken pa deras isolerade situation genom att den utpekar
nagon som avvikande fran den vanliga normen.” (ibid., s. 13). Istdllet for att prata om
individualintegrerade elever anser Emanuelsson att det relevanta organisationsrelaterade
begreppet “’placering” ska anvéndas. Elowson (1995) refererar till slutbetinkandet Handikap-
pade elever i det allmdnna skolvisendet SOU 1982:19 och anger foljande definition av
integrering: “Endast en grupp dér eleven kan etablera sociala relationer, fa spraklig stimulans,
ha rika mojligheter till kommunikation, kan kédnna trygghet och bli accepterad, hora till, kan
sdgas vara integrerad. Allting annat &r bara en skolplacering.” (s. 57).

Om en fungerande integrering inte uppnds bor forklaringen sokas framst i villkoren for
deltagandet i gruppens verksamhet och gemenskap istéllet for hos den enskilda eleven, enligt
Emanuelsson (1996). Tvértemot detta ldggs som regel orsaken till att en placering inte har lett
till en reell integrering ensidigt pa eleven i svérigheter och hans eller hennes egenskaper.
Elowson anser att tva typer av misstag kan urskiljas nér det géller icke-fungerande integrering.
Det fOrsta dr att den mottagande lararen saknar sdvil erfarenhets- som utbildningsmaéssig
beredskap att ta emot eleven ifraga. Det andra ar att de Ovriga eleverna 1 klassen inte far den
information som de behdver om den “nya” eleven. Segregering ses utifrdin Emanuelssons
perspektiv som ett hot mot helhetens potentiella forverkligande och utveckling av olika
kompetenser. Avskiljande av vissa individer betyder sélunda forlust av resurser och av
stimulans till utveckling for alla. Rosenqvist (1996) anvinder sig bland annat av den sa kallade
normalkurvan som ett indirekt bevis for att segregation dr nigot onaturligt. Han menar att en
synnerligen viktig podng med normalkurvan ar att den beskriver den normala variationen och
att den just omfattar alla manniskor. ”Per definition finns det alltsd ingen som avviker fran det
normala. Alla gransdragningar inom normalkurvan ar godtyckligt satta ... Gransdragningarna
ar salunda konstruktioner genomforda for vissa speciella syften.” (ibid., s. 31). Enligt
Emanuelsson kan integrering - 1 sin egentliga och ideologiska betydelse - aldrig “’drivas for
langt”, sa att enskilda elever far illa. Placeringar som e¢j lett till integrering kan diremot fa
sddana effekter.
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Specialpedagogiska insatser, med syfte att utveckla gruppmedlemmarnas kunskaper och
formagor, blir dd nddvéndiga for gruppen som helhet eftersom manga kan ha férdomar och
felaktiga forestdllningar om elever med, till exempel, funktionshinder. Séarskilda under-
visningsgrupper kan dock ibland vara det enda moéjliga, enligt Emanuelsson, trots att de inte ar
onskvirda. Forutsdttningen dr att elevens ordinarie arbetslag behdller ansvaret for eleven och
gor fortlopande utvérderingar av placeringen samt att mélsattningen dr att aterfora eleven till
sin ursprungliga grupp. Nér det giller segregerade insatser podngterar Ogden (1991) emeller-
tid just denna aspekt som paradoxal: intentionen med insatsen &r att eleven sa fort som mojligt
ska kunna éatergd till den vanliga klassen, vilket giar pa tvdrs gentemot elevens behov av
stabila, positiva, kontakter.

P& senare tid har begreppet “inclusion” (pa svenska inbegripande, inrdknande) allt mer borjat
anvéndas i den anglosaxiska vérlden, framst i USA. Begreppet ticker atgdrder som beframjar
integrering i skolan. Aven i Sverige anviinds begreppet - inkludering - allt oftare, med
betydelsen att delta i en helhet (Rosenqvist, 1996). Nya uttryck uppkommer emellanét da de
vedertagna upplevs som missbrukade eller viarderande. 1 detta avseende stir begreppet
inkludering for en miljo och en undervisning som innefattar alla, till skillnad mot "integrering”
som mer kommit att handla om processer pé individniva. Savdl Emanuelsson som Rosenqvist
menar dock, som jag uppfattar det, att begreppen integrering och integration bor behallas men
anvéndas i sin egentliga betydelse. Roll-Pettersson (1999, 2001) skriver om inklusion att det ar
ndgonting annat dn att skapa individuella utbildningsprogram for vissa elever: ”Det handlar
om en skolreform, inte om en skolplacering. Det handlar om att anpassa skolan till eleven, och
inte tviartom.” (1999, s. 14). Om skillnaden mellan begreppen “integrering” och “inkludering”
skriver Avramidis och Norwich (2002) foljande: ”Although the two terms are often used
interchangeably and it is not at all clear that they have common meaning across national
boundaries, inclusion has recently superseded integration in the vocabulary of special
educators as a more radical term located within a human rights discourse.” (s. 131).
Forfattarna skriver om integrering som en “assimilerande” process - frigan om integrering blir
avhingig om den aktuella eleven kan assimileras i en oférdndrad skolmiljo - till skillnad mot
inkludering som ses som en “ackommodationsprocess” diar den part som ska fordndras ar
skolan.

I anslutning till fragan om integrering eller segregering finns ocksé fragan om normalitet eller
avvikelse. Borjesson (1997) for ett resonemang kring normalitet och beskriver hur ordet
“norm” kan grupperas i tvd huvudtyper. I den ena syftar normen pa det mot vilket allt kan
jamforas, det genomsnittliga, det vill sdga det vanliga. I den andra har normen en moralisk
innebodrd - en forestdllning om det dnskvédrda. ”Att normalisera - till exempel ménniskor -
betyder att enhetliggdra, standardisera, att uniformera - till det onskvdrda.” (ibid., s. 43).
Emanuelsson (1986) lyfter fram att det finns tva olika synsétt pd handikapp, det ena bendmnt
som det absoluta handikappbegreppet och det andra som det relativa handikappbegreppet. Det
forsta dr direkt, och i princip enbart, individbeskrivande. Handikappet dr detsamma som en
eller flera egenskaper i1 form av avvikelser eller skador som en person har. Under forutsittning
att det dr mojligt att "méta skadans grad” blir definitioner av absoluta handikapp enkla och
entydiga samt mojliga att skatta 1 en population.
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Det relativa handikappbegreppet didremot stir i relation till situation och miljé. I WHO:s
definition skiljer man mellan skada, eller dysfunktion, som &r en forlust eller avvikelse i den
anatomiska eller funktionella strukturen, funktionsnedsdttning som ar en begrinsning, eller ett
hinder, 1 formégan att utfora en aktivitet, och handikapp, som &r de varierande, negativa,
foljderna av funktionsnedséttningen i forhallandet mellan individen och omgivningen med
dess krav och utformning. Med Emanuelssons (1986) ord blir foljden att ”Samma skada far
olika konsekvenser, dr olika handikappade, i olika situationer.” (s. 126). Med ett relativt
handikappbegrepp foljer en markering av skillnaden mellan skada och handikapp.
Emanuelsson Overfor detta synsdtt till det i skolan vanliga anvidndandet av individers
egenskaper och elevers svarigheter och menar att dven begreppet “svarigheter” 1 detta
sammanhang méiste ses som relativt.

Niér det géller frigan om integrering eller segregering sa visar Stukat och Bladini (1986) att
tveksamhet infor avskiljande, delvis med argument som Ildngt senare &aterkommit i
integrationssammanhang dr ndgot som har funnits alltsedan 1800-talets sista decennium. Vi
har sett att det redan pa 1800-talet forekom en principiell ideologisk diskussion om skolans
lampliga atgirder for att mota behoven hos en heterogen elevgrupp. Diskussionen gillde
fradmst 1 vilken man som dessa behov skulle kunna tillgodoses inom de vanliga klasserna eller
om sirskilda separata anordningar var befogade” (ibid., s. 28). Elowson (1995) skriver om den
debatt for och emot hjidlpklasserna som startade vid sekelskiftet. De som kidmpade for
hjélpklasserna menade att:

- de aktuella eleverna kunde i hjdlpklassen fa en for dem anpassad och tillrdttalagd
undervisning och de behdvde inte “kénna trycket” fran de mer begivade eleverna,

- negativa konsekvenser av for svara uppgifter samt kvarsittning kunde
undvikas,

- larobocker och annat pedagogiskt material skulle ldttare kunna anpassas
utifran elevernas forutséttningar.

De som var kritiska till hjdlpklasserna ansag att:

- risken fanns att hjilpklasserna skulle kunna bli en ”fattigmansskola”,

- hjélpklasserna skulle ocksd kunna bli en "avstjélpningsplats™ for elever med olika former
av svéarigheter eller en “straffklass”,

- ett sdrskiljande av vissa elever skulle inte vara forenligt med de demokratiska
principer som borde vara védgledande for skolan.

Aven under de perioder di det skett en faktisk utvidgning av olika segregerande under-
visningsformer har denna diskussion fortsatt och argumenten for integrering &terkom med
fornyad och okad styrka 1 SIA-utredningen. Redan 1 de stora tidigare skolutredningarna fanns
emellertid pa ett idémissigt plan de stravanden som SIA formulerade fast de tidigare
utredningarna tvekade att dra konsekvenserna av sina principiella stdndpunkter om
integrering. Rent konkret forordade de darfor fortsatt utbyggnad av specialklassystemet.
Helldin (1997) lyfter ocksa fram att det allminna utbildningssystemets overgripande retorik
och dess konkreta insatser inte alltid har gatt hand i hand. Han visar p4 att en mer eller mindre
stark strdvan efter en skola for alla barn kan skonjas redan frin de forsta skolpolitiska
skrifterna pd 1600-talet. P4 ett ideologiskt plan har det sadlunda funnits personer som kédmpat
dven for de fattiga och de “avvikande” barnens ritt till delaktighet och samvaro i den
ordinarie skolan. Till handling var det emellertid langt.
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Argumenten for sérskiljande av elever till hjdlpskolan under 1920-talets borjan innehdll tva
centrala teman, enligt Helldin. Dels ett religiost fargat barmhirtighetstema vilken betonade
den genuint kérleksfulla empatin med ’samhillets minsta”, dels ett socialpolitiskt tema med
fokus pé ett socialekonomiskt resonemang innefattande arbetsmarknadspolitiska motiv, det
vill séga att tillvarata och utbilda en arbetskraftsreserv. Nér det giller det religidsa temat sa
kan segregationsforesprakarna till viss del ses som radikala i det att de onskade utveckla
optimalt effektiva metoderna for hjdlpklasseleverna. “Det var radikalt att tala om de
svagbegavades ritt 1 en skola vars resurser overlag var mycket sma for alla elever.” (ibid., s.
40). Ett huvudargument mot sérskiljande var, som ndmnts, att de svagare eleverna i en
segregerad milj6 inte skulle fa den stimulans som de duktigare eleverna i en heterogen grupp
kunde erbjuda.

Motargumentet till detta var att de svagare eleverna, istillet for stimulans, skulle fa en
minskad sjdlvkdnsla av sina duktigare kamrater och med det &ven en sidmre formaga att
tillgodogdra sig undervisningen. Aven Arvidsson (1995) pekar p4 att ett motiv for att skilja ut
elever har varit, och ar, att de ska vara hos “likasinnade” for att stirka sitt sjalvfortroende.
Foretrddare for integreringstanken - som dock ej omfattade de “abnorma” barnen - menade
emellertid ocksa att det var tveksamt att avskilja svagbegavade barn dven i forhallande till de
kvarvarande barnen med avseende pa dessas fostran till solidaritet. ... den gemensamma
sociala medvetenheten och alla elevers upplevelse av gemenskap dr mycket viktig for en
demokratisk utveckling i samhéllet. Skolklassen maste i grunden vara ett samhille i smatt, dar
variationen ar tilldten.” (Helldin, 1997, s. 100). Med detta synsétt definieras det “normala”
som variation, inte homogenitet, och det dr skolans sak att ge eleverna denna upplevelse av
variation.

Fragan om sirskiljande hinger, i ett historiskt perspektiv, ocksd nidra samman med
folkskolans kamp efter att bli en “bottenskola”. For folkskolans anseende och utveckling
ansags det tvunget att avskilja de svagare eleverna vilket gav argument till de som
foresprakade ett hjélpskolesystem. Hjdlpskolans foresprdkare motiverade hér sin egen
fortjanst med mgjligheten och viljan att underlitta for de normala”, ldrare likvél som andra
elever (Helldin, 1997). Hjdlpklasserna ansags pd detta sittet skapa réttvisa bade for hjélp-
klasseleverna och for ovriga elever. Fordldrarna, som inte sd séllan var motstandare till en
hjilpklassplacering for sina barn, skulle genom okad upplysning om hjilpklassundervis-
ningen, och om att denna var det enda ritta for barnet, fis att ’samarbeta med experterna”
(ibid.). Borjesson (1997) citerar ldnsskolndmnden i Skaraborg som i sitt remissyttrande infor
laroplansforandringen 1962 menar (ndr det giller eleven och dennes fordldrars fria val infor
en overgang till specialklass) att: ”Omtanken om elevens bésta eller den skadliga miljopa-
verkan elevens kvarvarande 1 normalklass kan innebdra bor 1 sddana fall f4 vdga tyngre an
elevens eller fordldrarnas vilja.” (s. 34).

En placering i en sérskild undervisningsform betraktades sdledes som ett forménserbjudande
och fordrade en forstaelse for skolans rationalitet och humanism. Gentemot detta forefaller
elevers och forédldrars “fria val” ha vagt litt. Borjesson noterar emellertid att idag har “Det
traditionella fordldramotstdndet mot att sdrskilja barn till sdrskilda skolrum ... bland dessa
fordldrar inget stod.” (avser fordldrar till barn med neuropsykiatriska diagnoser tex DAMP,
egen kommentar) (ibid., s. 73). Borjesson resonerar kring tdnkbara orsaker till detta och
menar att det kan vara den medicinska diskursens sociala auktoritet som innebér att fa tycks
associera de sdrskilda undervisningsgrupperna till forna tiders hjilpklasser eller andra typer av
specialklasser.
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Haug (1998) & sin sida menar att "Hela den svenska specialpedagogiska kunskapen och
traditionen bygger pd segregation och pa forestdllningen om kompensatorisk specialunder-
visning som ett medel att nd social rdttvisa.” (s. 58). Savél ldrare, specialpedagoger som
fordldrar och politiker uppvisar ocksd, om &n i1 varierande grad, ett motstind mot det
inkluderande alternativet, enligt honom. Haug skriver vidare att nutida politik, debatt och
utveckling ndr det géller specialundervisning kénnetecknas av delvis starka och motstridiga
intressen. Att denna grupp av elever har ett stort behov av insatser foreligger det enighet om,
det oklara, och dér det rader delade meningar, &r om vilka atgarder som ar de bésta. Borjesson
(1997) skriver ocksa om bristen pd samforstdnd och menar att ”De professionella gruppernas
kamp om vari problemen bestar gor behovsurskiljandet problematiskt.” (s. 7). Borjesson
utvidgar resonemanget ytterligare d4 han pekar pa att det inte bara &r inom den professionella
sfaren som kontroverserna kring elever som behover mer finns. Striderna utspelar sig pa flera
olika nivder och mellan olika grupper av aktorer; mellan skolan och forédldrar, mellan
skolpolitiken och ldrarkérens fackforeningar likvdl som mellan olika specialiseringar inom
lararkaren for att nimna nédgra av de grupper som Borjesson tar upp.

Den tendens vi har att vara fokuserade pa det nya som forsiggar pa ett aktuellt omrade och
didrmed mindre koncentrerade pa att en hel del av ’det gamla” ocksé finns kvar och paverkar
det som sker pekar Haug (1998) pa. Han menar att man kan urskilja olika definitioner av
begreppet social rittvisa som, dven om de representerar olika historiska tidpunkter, samtidigt
overlappar varandra och sammantaget kommer till uttryck 1 dagens skola. Tva
komplementira, samtida, strdvanden efter, eller uppfattningar om, social rittvisa nir det géller
ritten till utbildning kan skonjas redan pa 1800-talet. Den forsta innebar formell rétt till
utbildning for de flesta, dock inte till samma utbildning. Den andra var en strdvan att ge alla
samma formella rétt till samma utbildning. Om detta ska fungera optimalt, och ge onskvérd
effekt, maste nésta steg bli att skolan ska vara sddan att alla som gar dér har utbyte av det som
skolan erbjuder. Nagon form av styrd interaktion och anpassning mellan individ och
institution blir da nddviandig. Haug menar att detta paradoxalt nog bildar en utgangspunkt for
ett differentierat skolsystem. For att, i enlighet med principen om lika formell rétt, forbattra
for elever 1 svarigheter tillgrips den kompensatoriska 16sningen. Denna gér ut pa att forstiarka
individens svaga sidor genom att tillsétta extra resurser till en sédrskilt tillrdttalagd utbildning
med malet att eleven hérigenom “lyfts upp” till en niva som mdjliggor en atergéng till vanlig
undervisning.

Forutsittningarna for en kompensatorisk 16sning dr diagnos och kartldggning av elevens starka
respektive svaga sidor samt en utbildning som utvecklar framst de svaga sidorna.
“Kompensationen kan visa sig vara bade stigmatiserande och orealistisk. Den é&r
stigmatiserande genom att barn blir sdrbehandlade, vilket &r kompensationens grundidé. Den
ar orealistisk 1 de fall dér det dr omdjligt att kompensera for barns svarigheter, vilket det ofta
ar.” (Haug, 1998, s. 16). Mot kompensation som princip for social rittvisa kan, enligt Haug,
det demokratiska deltagarperspektivet stillas. Detta utgdr ifran en syn pd skolan som en
institution for alla grupper av befolkningen och att det som sker i skolan kontinuerligt ar
foremél for forhandling. “Detta &r processer som krdver omsesidig anpassning och som
forutsatter att alla ar tillsammans i stindig konfrontation och samverkan.” (ibid., s. 18). Alla
bidrar till det gemensamma, men efter formaga. Haug podngterar, pd samma sitt som Helldin
(1997), att inkludering dé blir sjalvklart utifran tanken om att alla som ska vara tillsammans 1
samhillet ocksa ar det i1 skolan.
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Nér det giéller begreppet integrering anvander sig Haug (1998) av beteckningarna segre-
gerande integrering och inkluderande integrering eftersom han menar att det foreligger ett
behov av att precisera hur situationen ser ut i praktiken. Den forsta inriktningen, segregerande
integrering, har som maélsittning att barnet genom nagon form av individuell kompensatorisk
insats 1 skolan - en optimal miljo i eller utanfor klassen - ska kunna integreras i samhéllet som
vuxen. Inkluderande integrering innebir att undervisningen ska ske i1 barnets ordinarie klass.
”... didrmed é&r skillnaden mellan pedagogik och specialpedagogik inte ldngre relevant. I
princip ska alla ldrare ha tillrdckliga kunskaper for att undervisa alla barn.” (ibid., s. 22).
Mellan den inkluderande integreringen och det demokratiska deltagarperspektivet finns ett
ndra samband likvdl som mellan den segregerande integreringen och det kompenserande
perspektivet.

Ogden (1991) menar att den dvervdgande uppfattningen i denna debatt dr att det ar ett mycket
allvarligt ingrepp att flytta ett barn frdn den naturliga skol- och kamratmiljon. Men han
framhaller ocksa att det &r viktigt att komma ihdg att dven segregeringsinsatserna har som
malséttning att avhjélpa eller kompensera elevers svarigheter och péd sikt ge dem bittre
mdjligheter till socialt samspel. Han lyfter dven fram att frdgan om integrering eller
segregering balanserar mellan inkludering och exkludering eller inkludering pa felaktiga
premisser. Med det sistndmnda avser Ogden att det finns elever som integreras utan att
adekvata fOrutséttningar finns, som till exempel flexibla undervisningsmetoder och
raddgivningsresurser. Integreringen kan dven stélla for hga krav pa den enskilde ldraren som
kan sakna savél hjdlpmedel som egna metoder for individualiserad undervisning och relevant
kunskap.

Evans och Lunt (2002) skriver att den globala strivan mot inkludering som initierades av
Salamancadeklarationen (se s. 37 for beskrivning av denna) har 6kat 1 intensitet under de
senaste tio dren, men “More recently this has been balanced by desires to ensure ’responsible
inclusion’ and an awareness that there may be some pupils for whom ’inclusive’ schools are
inappropriate, at least at some stage in their school career.” (s. 1). Evans och Lunts studie
syftar till att, med hjdlp av enkdter till rektorer 1 England och Wales samt fokusdiskussioner
(gruppsamtal mellan foretrddare for olika yrken i skolan, socialtjansten och virden), kartldgga
olika professioners syn pa inkludering. Resultatet visar att det foreligger betydande hinder for
en total inkludering eftersom det sitt varpd skolan idag &r organiserad innebér svérigheter att
mota en omfattande variation av individuella behov. Foretrddare for en mer “forsiktig” eller
“ansvarsfull” inkludering menar, enligt forfattarna, att den dominerande rattigheten for
individuella elever ar ritten till ldmplig undervisning och utbildning. Vidare framfors fran
foretrddare av detta synsétt ocksa att de flesta l4nder dr 6verens om att det finns en liten grupp
elever som har sa stora och komplexa svarigheter att inkludering i den ordinarie skolan som
regel inte dr mojlig.

Inkludering ar emellertid ett ledord 1 manga lédnders social- och utbildningspolitiska diskurs
och ménga politiker framhéller sitt engagemang for inkludering och social rittvisa. Savél
begrepp som lagtext dr dock ofta vaga och innehaller sdllan klara anvisningar vilket kan fa
praktiska konsekvenser som inte alltid dr 1 enlighet med ideologin och principerna om
inkludering. Som exempel lyfter forfattarna fram uttalanden ur engelska styrdokument: ...
which asserts the right of the pupil with special educational needs (SEN) to be educated in
mainstream schools ’wherever possible’...” samt “... which promotes inclusion ‘where
parents want it and where appropriate support can be provided’.” (ibid., s. 2). Detta kan tolkas
som att myndigheterna &r medvetna om att det kan finnas granser for en total inkludering.
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Evans och Lunt menar ocksa att engelska styrdokument tydligt tar med i berékningen att det
finns grénser eller restriktioner for inkludering, fragan dr vilken karaktédr och utbredning som
dessa restriktioner har. I resultatet frdn Evans och Lunts studie framkommer att det finns tva
grupper av elever som exkluderas fran den ordinarie skolan, dels elever med ”special
educational needs”, dels elever som skolan inte kan hantera pd grund av deras beteende. Nér
det giller den senare gruppen menar forfattarna att "When ’inclusive education’ is discussed,
this group of children is not at the top of the agenda as candidates for inclusion.” (ibid., s. 6).

Manga av respondenterna i Evans och Lunts studie framhdll ocksd svérigheterna med, och
motstdndet mot, att inkludera elever med uttalade beteendeproblem. Svaren pa fragan om vilka
svérigheter som finns pé vigen mot en inkluderande skola 4r bland andra: 1) negativa attityder
och bristande kompetens hos personal, 2) brist pd ekonomiska resurser, 3) bristfillig
organisation och samverkan, savél inom skolan som inom och mellan olika stodfunktioner
utanfor, 4) fordldrar som viljer segregerade skolmiljoer, 5) negativa sociala relationer mellan
elever med och utan svarigheter och 6) begrinsningar i den fysiska skolmiljon. Sammantaget
pekar resultatet pd att en total inkludering av alla barn uppfattas som idealistisk och orealistisk
under raddande forutsittningar i skolan. Nagra av respondenterna menade dock att det &r
mojligt men 1 ett langre tidsperspektiv.

Tva andra fOrfattare som tar upp svarigheter med, eller snarare hot mot, inkludering &r Feiler
och Gibson (1999). De menar att det i huvudsak foreligger fyra olika hot: avsaknaden av
precision i definition av begreppet inkludering; brist pa forskningsevidens; forekomsten av vad
de kallar for ”internal exclusion” samt den &terupptagna tendensen att “etikettera” elever. Néar
det géller forskning menar forfattarna att det saknas empiriska data som kan ge svar pa larares
fragor om mgjliga fordelar och nackdelar med inkludering, bade for de elever som har behov
av sarskilt stod och for de andra eleverna. Med ”internal exclusion™ avser de, som Ogden
(1991) ovan, elever som ir inkluderade i en fysisk men inte i en psykosocial mening, en
inkludering utan adekvata forutsittningar, &ven om Feiler och Gibson (1999) mer skriver om
relationerna mellan eleverna &n om ldrares kompetens och mdjligheter till stod. “Internal
exclusion” har ocksd samband med det forstnimnda hotet, nimligen avsaknad av precision i
begreppsdefinitionen. ”Our point is that inclusion in practice is a very complex area that
requires a detailed and precise definition, for otherwise there is a danger that schools can claim
that their provision is inclusive when the opposite may well be the case.” (ibid., s. 148).

Niér det giller “etikettering” menar forfattarna att detta beskriver barn med individuella behov
pa ett sdtt som antyder att “problemet” enbart finns hos barnen och ddrmed ignoreras
kontextuella faktorer. Pressen pa skolor och ldrare att ”... provide more for children who have
certain labels is undoubtedly strong, and may well increase as litigation is used more
frequently to gain additional support for children to whom certain ’conditions’ and
’syndromes’ have been assigned. Where resources are directed towards such children it
inevitably means Jess for others.” (ibid., s. 149). Hotet mot inkludering i detta fall handlar,
enligt Feiler och Gibson, om att diagnoser for nagra kan innebdra minskade resurser for det
stora flertalet elever 1 behov av sirskilt stod.
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Mamlin (1999) som studerat genomférandet av fordndringar i skolor 1 riktning mot
inkludering (”inclusion programs”) menar att tva faktorer kan identifieras som avgorande for
hur inkludering lyckas. Dessa dr den aktuella skolans “culture of segregation” och ledarskap.
”The importance of a strong leader who provides for collaboration among the staff in a school
cannot be overlooked.” (ibid., s. 47). Enbart en stark ledare racker emellertid inte utan Mamlin
betonar dven vikten av kommunikation mellan forvaltning - rektor - lirare. Nar det géller olika
skolors kultur med avseende pé tendens att segregera eller inkludera elever i behov av sérskilt
stod menar Mamlin (1999) att ”This readiness for inclusion needs to be examined, including a
careful look at the culture of the school and the understanding that school staff have about
proposed changes.” (s. 47). Sammanfattningsvis framhéller Mamlin att skolor kan se mycket
olika ut i detta avseende men att stdd i varierande omfattning sa gott som alltid behdvs for att
inkludering 1 dess faktiska mening ska kunna genomforas.
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5. SARSKILT STOD I SKOLAN IDAG

5.1 Skolans styrdokument

De nationella styrdokumenten som ska styra verksamheten i skolan &r skollagen med
timplaner samt ldroplaner och kursplaner. Skollagen innehaller de grundldggande
bestimmelserna om utbildningen inom alla skolformer och anger Overgripande mal samt
overgripande riktlinjer for hur skolans verksamhet ska utformas. Regeringen faststéller alla
laroplaner. Laroplanen for det obligatoriska skolvédsendet, forskoleklassen och fritidshemmet
(Lpo 94) ar den som géller for grundskolan. I denna bestdms skolans uppgifter och de vérden
som ska ligga till grund for undervisningen. Laroplanen ska tillsammans med skollagen styra
verksamheten 1 skolan (Skolverket, 2002).

Skollagen (1985:1100) anger i 4 kap. 1 § att: ”Utbildningen i1 grundskolan skall syfta till att ge
eleverna de kunskaper och fardigheter och den skolning i 6vrigt som de behover for att delta i
samhdllslivet ... Sarskilt stod skall ges till elever som har svarigheter i skolarbetet.”. Néar det
géller Lpo 94 star det i forsta kapitlet Skolans vdirdegrund och uppdrag att: ”Undervisningen
skall anpassas till varje elevs forutsiattningar och behov ... Hansyn skall tas till elevernas olika
forutsattningar och behov. Det finns ocksa olika végar att nd malen. Skolan har ett sérskilt
ansvar for de elever som av olika anledningar har svarigheter att nd mélen for utbildningen.
Darfor kan undervisningen aldrig goras lika for alla.” (Utbildningsdepartementet, 1994, s. 6).
Vidare anger Lpo 94 i1 kap 2 Mal och riktlinjer att: ”Alla som arbetar 1 skolan skall hjdlpa
elever i behov av sérskilt stod” och att: ”Lararen skall stimulera, handleda och ge sirskilt stod
till elever som har svarigheter.” (ibid., s. 12).

Grundskoleférordningen (1994:1194) 1 sin tur anger 1 kap 5 Sdrskilda stodinsatser 1 § att:
”Om det genom uppgifter fran skolans personal, en elev, eller dennes virdnadshavare eller pa
annat sitt framkommit att eleven behover sirskilda stodatgérder, skall rektor se till att ett
atgdrdsprogram utarbetas. Eleven och elevens vardnadshavare skall ges mojlighet att delta vid
utarbetandet av programmet.”. Om stédundervisning anger 5 kap 4 § foljande: ”En elev skall
ges stodundervisning, om det kan befaras att eleven inte kommer att nd de mél som minst skall
ha uppnétts vid slutet av det femte och det nionde skolaret eller om eleven av andra skél
behover sarskilt stod. Stodundervisningen kan antingen anordnas istéllet for utbildning enligt
timplanen eller som komplement till sddan utbildning.” 15 § stér att: ” Sarskilt stod skall ges
till elever med behov av specialpedagogiska insatser. Sddant stod skall 1 forsta hand ges inom
den klass eller grupp som eleven tillhér. Om det finns sérskilda skél far sddant stod 1 stéllet ges
i en sérskild undervisningsgrupp. Styrelsen skall efter samtal med eleven och elevens
vardnadshavare besluta 1 fraiga om elevens placering i en sarskild undervisningsgrupp.”.

Forutom de nationella styrdokumenten skall det finnas en skolplan inom varje kommun. De
politiskt ansvariga i kommunen har ett vergripande ansvar for skolan och skolplanen ska visa
hur skolverksamheten i kommunen ska utvecklas och fordndras bade pa kort och pé lang sikt.
Av skolplanen ska sdrskilt framga hur de riksgiltiga mal som riksdagen och regeringen har
stéllt upp 1 de nationella maldokumenten ska nas (Skolverket, 2003). Varje skola skall sedan
uppritta en lokal arbetsplan som ska anvindas som underlag for det praktiska arbetet med
bland annat resurser, samverkansformer och arbetsmetoder (Roll-Pettersson, 1999).
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5.2 Atgirdsprogram

Rektor ar alltsa enligt grundskoleforordningen skyldig att tillse att ett atgérdsprogram
uppréttas for varje elev i behov av sérskilt stod. Detta atgirdsprogram kan ocksa ses som ett
styrdokument vars syfte bland annat dr att reglera och dokumentera specialpedagogiska
insatser for enskilda elever (Roll-Pettersson, 1999). Begreppet atgirdsprogram har funnits
sedan 1976. Det myntades av SIA-utredningen som ansag att atgdrdsprogrammen skulle
fokusera pa hur undervisningen, relationerna i gruppen och till de vuxna skulle kunna
utvecklas. Elevens egna aktiva deltagande 1 savil analysen av sina svarigheter 1 skolan som i
beskrivningen av relevanta atgédrder betonades likvdl som vikten av fordldrarnas medverkan.
Sedan den 1 januari 2001 skall atgidrdsprogram uppréttas for elever i behov av sérskilt stod 1
alla skolformer utom forskoleklassen och vuxenutbildningen. Vid denna tidpunkt stirktes dven
fordldrars och elevers rittigheter; de kan bade ta initiativ till och medverka vid upprittandet av
programmen (Skolverket, 2001a).

Persson (2002) redovisar i en studie forekomst, innehall och anvéndning av atgérdsprogram i
grundskolan. Han framhéller den generella pedagogiska verksamhetens betydelse for elever i
behov av sérskilt stod och vikten av att uppticka och atgirda elevers behov sa tidigt som
mojligt utan att darfor sirskilja eleven fran sin ordinarie miljo. Skolan, som helhet, behover
enligt Persson (2002) bli béttre bade pa att upprétta och arbeta utifran atgirdsprogram: Detta
rymmer savél att identifiera behov, planera, sitta upp realistiska mal pa kort och lang sikt som
att utvirdera skolans insatser och f6lja upp resultaten av dessa.” (s. 5). Persson slar ocksa fast
behovet av att skolor lir sig att sjdlva utreda skolsvarigheter eftersom det maste anses
oacceptabelt att avvakta en medicinsk utredning innan stod sétts in, dven om
medicinska/psykologiska utredningar 1 vissa fall kan behdvas. Perssons studie genomfordes
som en postenkdt till 1230 skolor med ett bortfall pd 14 procent. Resultatet visar att
atgidrdsprogram numera ér relativt vanligt forekommande 1 landets skolor. I genomsnitt har 13
procent av eleverna i grundskolan ett dtgdrdsprogram. Emellertid visar resultatet ockséd ... att
det dr 17 procent av eleverna som féar stod medan 21 procent beddms vara i behov av sérskilt
stod.” (ibid., s. 12). Var femte elev bland dem som anses ha skolsvarigheter far alltsé inte det
stod de ar 1 behov av och var fjarde elev som omfattas av specialpedagogisk insats har inte
ndgot atgdrdsprogram.

Det dr mycket vanligt att en systematiserad utredning gors i samband med upprittandet av
atgiardsprogram. Denna gors dels med hjilp av standardiserade test och nationella &mnesprov,
dels utifran en pedagogisk kartldggning bestdende av observation av, och intervju med, eleven.
Tamligen vanligt dr ocksa att en psykologisk utredning kompletterar den pedagogiska, mer
ovanligt 4r det diremot att en medicinsk eller social utredning finns med. An mindre vanligt ir
att lararens undervisning observeras. Dominerande problembeskrivningar i de atgardsprogram
som upprittas dr svérigheter att nd kunskapsmaélen, koncentrationssvarigheter och lds- och
skrivsvarigheter. Den mest forekommande atgdrden &r anpassning av arbetsformer och/eller
arbetssitt, nistan lika vanligt ir anpassade ldromedel och sérskild firdighetstriining. ”Atgirden
innebdr att skolan tar pa sig ansvaret att soka lagga tillrdtta larandemiljon sa att eleven kan fa
storre utbyte av skolvistelsen.” (ibid., s. 20). Placering av eleven i liten grupp é&r inte lika
vanligt, enligt Persson (36 % anger dock att det ar mycket eller ganska vanligt), men vanligare
1 de senare skoldren dn 1 de tidigare.
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Sammanfattningsvis kan ségas att det handlar om tva olika sitt att hantera elevers svarigheter,
samt en kombination dem emellan. Det ena séttet uppmarksammar skolans roll och innebir
strukturella fordndringar samt att se Over undervisningens innehdll och personalens
kompetens. Det andra séttet fokuserar pa elevens problem och innebédr trdning av sirskilda
fardigheter, ofta i en liten grupp. Perssons studie visar att &ven om det dr vanligt att situationen
1 klassrummet och skolans sétt att organisera arbetet beskrivs 1 atgdrdsprogrammen sa tyder
den begriansade granskningen av larares undervisning pé att fokus i beskrivningarna ™ ... dnda
ar pa hur vél ’anpassad’ eleven éar till rdidande forhallanden snarare dn hur vil undervisningen
och ldrandebetingelserna i 6vrigt harmonierar med den enskilde elevens forutséttningar och
behov.” (Persson, 2002, s. 31). Wahlund (2002), som i en studie analyserat 52 atgirdsprogram,
kommer fram till ett liknande resultat: 63 procent av lidgesbeskrivningarna och atgérds-
forslagen handlar om elevernas (och en del fall fordldrarnas) egenskaper och beteenden; sex
procent ror elevernas utveckling och behov, medan 31 procent giller verksamhetens betydelse
for svarigheterna.

Betydelsen av, och utvecklingspotentialen hos, atgérdsprogram framkommer hos savél
Persson som Wahlund. Den senare menar att en av de viktigaste effekterna av arbetet med
atgirdsprogram ar att den pedagogiska planeringen kan underlittas och att larare och annan
skolpersonal kan ... fa syn pd hur det verkligen ser ut for och runtomkring sddana barn som
de gatt och funderat mycket pa.” (Wahlund, 2002, s. 34). Andra gynnsamma f6ljder ar att
ansvarsfordelningen runt eleverna kan bli tydligare och dessutom anser en stor majoritet av
skolorna att ... atgidrdsprogrammen har stor betydelse for hela den pedagogiska verksamheten
och att de ddrigenom bidrar till att hoja kvaliteten 1 utbildningen for alla elever. Kanske ér
detta ett uttryck for att dokumentationen for elever i allmidnhet &r bristfillig och att
atgdrdsprogrammen ddrigenom framstir som ett framgangsrikt sitt att folja upp och stodja
elevernas utveckling.” (Persson, 2002, s. 35).

5.3 Sirskilda undervisningsgrupper

I de nationella styrdokumenten framhalls, som ndmnts, att ndr det géller elever i behov av
sarskilt stod har skolan ett specifikt ansvar for dessa elever och stddet ska i forsta hand ges
inom ramen for den klass eller grupp som eleven tillhor. Sérskiljande eller att vara kvar i den
egna gruppen dr dock enligt Skolverket (1998) ett sporsmal som sténdigt aktualiseras i
samband med fragor om sérskilt stod. Skolverket (2001b) beskriver hur insatser i skolan for
elever 1 behov av sérskilt stod kan vara av olika karaktdr. De kan rikta sig till skolmiljon 1
stort, till gruppen eller till den enskilda eleven. Insatser som oftast diskuteras &ar
specialundervisning, sma grupper samt stod av assistent. Att beskriva den niva som insatserna
syftar till - en generell-, grupp- och/eller individuell nivé - &r ett sitt att kategorisera olika
insatser. Generella insatser kan alla elever ta del av dven om de kan ha en sérskild betydelse
for elever med olika former av svarigheter. Andring av klasstorlek, anviindandet av mer
flexibla undervisningsmetoder samt fordndringar av den fysiska och/eller den psykosociala
miljon dr exempel som ndmns hér. Insatser pd gruppnivd, som nivagrupperingar eller
inrdttandet av sma grupper - sirskilda undervisningsgrupper - for specifika elevgrupper ska,
enligt Skolverket, rikta sig till en viss grupp av elever, till exempel de som presterat under en
viss podng pa ett diagnostiskt prov eller elever med en specifik diagnos. Individuellt
utformade insatser, slutligen, dr insatser som &r skraddarsydda for en enskild elev, till exempel
personlig assistent, speciella 6verenskommelser med hemmet, obegrinsad tid pa skrivningar
eller sarskilt anpassat material.
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De stéllen i de olika nationella styrdokumenten som tar upp sérskilda undervisningsgrupper
anger att 1) dessa ar till for elever 1 behov av specialpedagogiska insatser som av sérskilda skél
ej kan fa dessa i den ordinarie skolverksamheten, och 2) en placering i en sdrskild under-
visningsgrupp ska foregas av ett beslut av skolans styrelse. Skolverket (2001b) redogor for en
studie av elever med funktionshinder (rérelsehinder och ADHD, DAMP samt Asperger
syndrom), syftet med studien var att undersoka orsakerna till att vissa av dessa elever inte nar
maélen, det vill sdga lamnar skolan utan fullstindiga betyg, och vad skolan gor for att stodja
eleverna. Skolverket skriver i denna rapport om orsaken till att vissa elever gick i sdrskilda
undervisningsgrupper: “Man skulle kunna tro att orsaken var elevens behov av stdd i1
undervisningssituationen eller elevens svarigheter att tillgodogora sig undervisningen i stor
klass.” (ibid., s. 31). Resultatet fran intervjuerna visar emellertid pa ett mer komplicerat
monster. En del elever gick, eller hade gatt, 1 en sérskild undervisningsgrupp dérfor att de hade
en specifik diagnos och det fanns sédrskilda grupper for elever med just den diagnosen i deras
kommuner. Andra gick 1 sdrskilda undervisningsgrupper for att de ansetts vara for svara att ha
i en ordinarie klass. Det fanns ocksa elever som dnskade ga i en mindre grupp men som inte
“kvalificerade sig” for en sadan placering och elever som egentligen ville gé i en stor klass
men gick i en sdrskild undervisningsgrupp. Den utldsande faktorn for placering i sérskild
undervisningsgrupp dr ofta en svar situation i den stora klassen, bade ur ett socialt och ur ett
kunskapsmassigt perspektiv. Eleverna har vanligen upplevt flera misslyckanden savil i som
utanfor klassrummet. Dessa svarigheter och problem kan ocksd vara en orsak till att savil
larare som fordldrar anser att den sdrskilda undervisningsgruppen ér att foredra.

Negativa aspekter och konsekvenser med sérskilda undervisningsgrupper som Skolverket tar
upp dr begransade mojligheter till kamratval och socialt samspel. Enligt skolverket finns det
ocksa flera studier som pekar pa att undervisning i sérskild undervisningsgrupp innebér att
larares forvantningar pé eleverna sénks och att eleverna ocksa har bendgenhet for att sdnka sin
ambitionsniva. Nar det géller “diagnosklasser” menar Skolverket att tanken med dessa ér att
lararna ska kunna anvdnda sig av en speciell metod eller pedagogik som passar elevernas
specifika svarigheter. Hur en sddan pedagogik skulle se ut och hur den skiljer sig frdn den som
vanligen tilldmpas 1 mindre grupper dr emellertid varken dokumenterat eller utviarderat. Elever
med en viss diagnos dr ocksa sinsemellan véldigt olika, ndgra behdver inga sérskilda insatser
alls, andra behdver stod 1 vissa situationer och ytterligare andra behdver mer genomgripande
och ldngvariga insatser (ibid.). Intressant &r att Skolverkets analys av olika sdrskilda insatser
for elever med funktionshinder visar att ... insatserna 1 huvudsak var desamma oavsett
diagnos. Eleverna erbjods ett lugnare tempo och/eller ett utdkat vuxenstdd, vilket eleverna
ansags fa genom att ga 1 en liten grupp, f4 undervisning hos specialldraren eller tillgdng till
assistent.” (ibid., s. 30). Dessa insatser var ocksd desamma som elever med andra svarigheter
an ovan beskrivna funktionshinder erbjods for att nd mélen.

Skolverket (1998) skriver om sérskilda undervisningsgrupper och refererar till UGU-projektet
(Utvérdering Genom Uppfoljning) som &r en undersdkning &ver tid som Statistiska central-
byrdn (SCB) genomfor tillsammans med Skolverket, Hogskoleverket, Lérarhogskolan i
Stockholm och Goteborgs universitet. Denna undersokning beskriver elevers vdgar genom
grundskolan, s& kallade elevpaneler for longitudinella studier. For nédrvarande finns fem
paneler, den fOrsta innehéller elever som gick i drskurs 6 under varterminen 1980. Elevpanel
2-5 innehaller elever som gick i arskurs 3 varterminerna 1982, 1987, 1992 respektive 1997 och
antalet elever i de olika panelerna varierar frdn knappt 4 500 till ca 10 000. Datainsamlingen
sker genom en enkidt som stills till skolan och fragor stélls varje &r sd ldnge eleven gar i
grundskolan. Friagor som stélls ror bland annat stddundervisning, hemspriksundervisning,
sprakval och betyg (SCB, 2002).
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UGU-projeketet visar att andelen elever i den form av permanenta sérskilda
undervisningsgrupper som enligt bestimmelserna ska beslutas av skolans styrelse utgjorde
cirka tva procent av den elevpanel som foljdes under lasiren 1991/92-1995/96. For dvrigt var
den vanligaste atgarden for elever i behov av sarskilt stod “’specialundervisning pa annat sétt”.
Elever som var foremal for detta utgjorde 20 procent av alla elever i arskurs 3. I vilken
omfattning som stodundervisning pd annat sétt organiserades i form av mer eller mindre
tillfalliga eller permanenta undervisningsgrupper eller i form av stdd i den egna klassen ger
UGU-projektet inte information om enligt Skolverket. Skolverket redovisar vidare att
uppgifter fran andra undersokningar tyder pa att antalet sérskilda undervisningsgrupper,
foretradesvis for ”stokiga” elever, har 6kat, men framhéller att det da inte handlar om sérskilda
undervisningsgrupper i lagens mer strikta mening. Skolverket redogor vidare for en fallstudie
av hur grundskolor arbetar med stod till elever. I denna jamfordes skolor som anordnat
sarskilda undervisningsgrupper med skolor som valt att ge stodet framst i klassrummet (Skol-
verket, arbetsmaterial. Grundskolans undervisning av elever 1 behov av sérskilt stod. Proj. Nr
13011-2, 1998). "Definitionen av sérskilda undervisningsgrupper gjordes av skolorna sjilva
och kunde variera, men gemensamt var att det rorde sig om en permanent grupp.” (Skolverket,
1998, s. 44).

Ovan nimnda studie visar att det, med ett undantag, fanns fler speciallarare/-pedagoger per
elev pd de skolor som hade sérskilda undervisningsgrupper. I praktiken var det, trots den olika
organisatoriska form som skolorna uppgivit, dock relativt sma skillnader i arbetssitt. Aven vid
skolorna utan sérskilda undervisningsgrupper inrittades tillfdlliga mindre grupper dér grupp-
medlemmarna kunde véxla over tid beroende pé vilket &mne som studerades. Pa en del skolor
kallades dessa grupper for “’kliniker”. Exempel fanns ocksé péa “’studiegardar” med tillgédngliga
larare och dessa var stindigt Oppna for alla elever som Onskade extra stdd i ndgot amne. Som
“motsats” till denna form av sdrskilda undervisningsgrupper kan stdllas sammanhéllna grupper
dér lararen har hand om 1 stort sett all undervisning for sina elever och dér det skapas starka
sociala band mellan ldrare och elev. De skolor som valt att inte anordna denna form av
sammanhéllna sdrskilda undervisningsgrupper framhaller vikten av en genomtinkt samman-
sittning av de ordinarie klasserna och flera investerar istillet 1 mindre klasser med 16 till 17
elever. Specialldrarna pa dessa skolor arbetar bade i klassrummet jdmsides med klassldraren
och enskilt med eleverna under vissa timmar.

5.5 Sarskilt stod i andra linder

Persson (1997) skriver att generellt sett sa har specialundervisningen dkat i omféng i de flesta
lander som har infort en sammanhallen grundskola. Han skriver vidare att svarigheterna med
internationella jidmforelser hanger samman med vad som definieras som specialundervisning.
Avramidis och Norwich (2002) framhaller att jimforelser mellan olika ldnder inte kan
generaliseras pa grund av de olikheter som existerar mellan olika ldnders utbildningssystem.
Klarlagt dr dock att i de flesta OECD-ldnder (Organization for Economic Co-operation and
Development, internationell samarbetsorganisation for ekonomisk utveckling, antalet med-
lemslénder var, 1999, 29) far ungefér en procent av skolpopulationen sin undervisning i mer
eller mindre segregerade miljoer (specialskolor eller -klasser).

Det finns omfattande litteratur och forskning om elever i behov av sdrskilt stod i andra lander
men eftersom jag har valt att ldgga fokus pa svenska forhallanden i denna uppsats ér detta
avsnitt mycket kort. Till att borja med vill jag emellertid redogora for Salamancadeklarationen
(2001) som 1994 antogs av Internationella konferensen om specialundervisning: tillgang och
kvalitet. Konferensen gick av stapeln i juni i Salamanca i Spanien (ddrav namnet) och
arrangerades av Unesco (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization,
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FN:s organ for internationellt samarbete inom utbildning, vetenskap, kultur och kommuni-
kation) och Spaniens utbildnings- och vetenskapsministerium. Drygt 300 deltagare som repre-
senterade 92 regeringar och 25 internationella organisationer diskuterade under nigra dagar de
atgirder som fordras for att fraimja principen att skolan ska betjdna alla elever. Salamanca-
deklarationen innehdller principer, inriktningar och praxis vid undervisning av elever i behov
av sarskilt stod. Grundldggande &r att man genom att erkdnna behovet av att arbeta for malet
“en skola for alla” skall frambringa skolor som respekterar olikheter, stodjer inldrning och
tillgodoser individuella behov hos alla elever. En deklaration ir ett uttryck for en asikt eller en
uppfattning 1 en sdrskild frdga och den har en politisk snarare dn en rittslig betydelse, vilket
gor att den dr den minst bindande Overenskommelsen bland de sa kallade normativa
instrument som internationella organisationer arbetar med. Salamancadeklarationen bygger
bland annat pa FN:s konvention om barns réttigheter vilken slar fast att alla barn har rétt till
utbildning och ocksa ritt till stod for att kunna tillgodogora sig utbildningen. Konventioner &r
de tyngsta internationella instrumenten och de ska foljaktligen ocksé inforlivas 1 det enskilda
landets lagstiftning (vilket bara géller for de ldnder som undertecknar konventionen).

I Salamancadeklarationen ar utgadngspunkten att: ”... varje barn har en grundldggande ritt till
undervisning och maste fa en mojlighet att uppné och bibehélla en acceptabel utbildningsniva,
varje barn har unika egenskaper, intressen, fallenheter och inldarningsbehov”. Darfor deklareras
att: ... utbildningssystemet skall utformas och utbildningsprogrammen genomforas pa ett
sadant sitt att den breda méngfalden av dessa egenskaper och behov tillvaratas, elever med
behov av sérskilt stod maste ha tillgang till ordinarie skolor som skall tillgodose dem inom en
pedagogik som sitter barnet i centrum och som kan tillgodose dessa behov”. Vidare anses att:
... ordinarie skolor med denna integrationsinriktning &r det effektivaste sittet att bekdmpa
diskriminerande attityder, att skapa en vilkomnande ndrmiljo, att bygga upp ett integrerat
samhille och att astadkomma skolundervisning for alla; dessutom ger de flertalet barn en
funktionsduglig utbildning och forbittrar kostandseffektiviteten och - slutligen - hela
utbildningssystemet.” (Salamancadeklarationen, 2001, s. 16).

Emanuelsson, Rosenqvist och Walton (1990) jamfor 1 en artikel specialundervisningen i
Sverige och USA. Forfattarna skriver att elever 1 behov av sirskilt stod dr ett problematiskt
omrade for de allra flesta linder 1 vdrlden. De menar att, trots de manga skillnader som
existerar mellan Sverige och USA, demografiskt och historiskt inte minst, s& har de tva
landernas utbildningssystem utvecklat mer likheter &n olikheter. ... part of this is due to the
influence of the United States educational system upon the Swedish educational system
during the 1950s and 60s.” (ibid., s. 112-113). Historiskt sett har USA, sdvil som Sverige, i
huvudsak undervisat elever med svarigheter i segregerade miljoer. Nir det géller lagar som
styr specialundervisning dr de amerikanska lagarna 1 vissa avseenden mer specifika dn de
svenska, som exempel ndmns kravet pa fordldrars samtycke. Betoningen pa “en skola for alla”
ar emellertid starkare 1 Sverige dn 1 USA: "For example, Public Law 94-142 mandates that
each handicapped child receive a ’free appropiate education in the least restrictive
environment’ (ibid., s. 118-119). Sverige har ocksa, enligt forfattarna, kommit ldngre i sin
integrationsstravan, i USA paverkas denna starkt av ”... the number of states with different
laws, philosophies, and approaches to handling issues of handicapped students.” (ibid., s.
122). Starka, federala, lagar som krdver att alla stater deltar i liknande program behovs enligt
forfattarna for att minska skillnaderna.
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Emanuelsson, Rosenqvist och Walton delar in integration i olika nivéer: fran att alla elever
med funktionshinder fér sin undervisning i reguljdra klasser (’individuell integrering”), till att
de aktuella eleverna far en del av sin undervisning i den reguljira klassen och resterande
utifran specialpedagogiska insatser utanfor klassen. Nivdn dérefter dr elever med
funktionshinder som gér i speciella klasser vilka dr integrerade i den ordinarie skolbyggnaden
(fysisk integrering”). Specialskolor, slutligen rdknas som den ldgsta nivan av integrering, det
vill sdga helt segregerad undervisning. I USA é&r betydligt firre elever med svarare
funktionshinder integrerade i enlighet med den forsta nivan jamfort med 1 Sverige. Manga
elever med ldttare funktionshinder aterfinns inom den andra nivén av integrering, det vill sdga
de féar en del av sin undervisning i en reguljér klass. I Sverige dr det vanligare att denna grupp
elever far sin undervisning helt och héllet i en vanlig klass.

Emanuelsson, Rosenqvist och Walton menar att ett av de storsta problemen, i USA men dven
1 Sverige, dr attityder och kompetens hos ldrare 1 de reguljdra klassrummen. Nér elever i
behov av sirskilt stod ar placerade i miljder som brister, bdde med avseende pd positiva
attityder och relevant kompetens, dr risken for misslyckanden uppenbar. Ett annat problem
som tas upp ér attityden fran andra elever mot elever med funktionshinder. Utstotning,
mobbing och nedlatande attityder dr inte ovanligt och, enligt forfattarna, ar detta ett fenomen
som existerar 1 storre utstrdckning i USA &n i Sverige.

41



6. TIDIGARE STUDIER

6.1 Skolan som forskningsomriade

Skolan dr en av landets storsta arbetsplatser. Skolan och dess ldarare har ocksé ldnge intresserat
skoladministratorer och forskare, men pé olika sdtt och fran olika utgangspunkter. Under
1940- och 1950-talet sdgs inte skolan i forskningssammanhang som en arbetsplats 1 dagens
mening. Hur skolans verksamhet kom att utformas ansdgs frimst vara styrt av personliga
egenskaper hos liarare och elever. For de forstnimnda deras formaga att undervisa och
upprétthalla disciplin, for de sistndmnda deras férmaga att anpassa sig till de krav som skolan
stillde. Ellmin (1988) pekar pd att detta synsétt klart framtrdder i den vid den tiden relativt
omfattande sd kallade lararldmplighetsforskningen samt 1 anstringningarna att komma till
ritta med “disciplinproblematiken”. Bakom detta synsétt finns antagandet att beteendet styrs
av inre, stabila dispositioner hos individen och beteendet anses saledes vara likartat 1 olika
situationer. En undersokning som gjordes 1950 bland folkskolans lirare visade att lirarnas
uppfattning om orsakerna till svérigheter i skolarbetet var elevernas storande prat och déliga
arbetsdisciplin, elevernas léttja, slarv och sena ankomster samt elevernas ohdrsamhet och
allméant déliga uppforande (ibid.).

Under 1960-talet péborjades en utredning som skulle kartligga lararens hela faktiska
arbetssituation. Denna undersokning vilade pa en, dd dominerande, teknokratisk syn pa skolan
och lédrararbetet. Undersokningsmetoderna skulle vara objektiva och tillforlitliga och det
medforde, enligt Ellmin, att en del relevanta frigestdllningar inte kunde undersdkas. Bland
annat gillde detta fragor kring ldrarnas egen uppfattning om orsaker till upplevda problem i
arbetet. I grunden for detta betraktelsesitt ligger antagandet om att det som fundamentalt
initierar och styr ménniskors beteenden kommer fran krafter utanfor individen, det vill séga
situations(miljo)faktorer. Atskilligt av 1970-talets ldrarforskning kan ses som en reaktion mot
de tekniskt utformade undersokningarna som tidigare gjorts och intresset riktades ater mot
lararen men nu utifrn ett breddat psykosocialt perspektiv. Arbetsmiljofragor lyftes ocksé
fram generellt under 1970-talet, inte minst beroende pa de forarbeten som gjordes till den
arbetsmiljolag som tradde i kraft 1978. ”Inom skolan mérktes fordndringarna i synsitt bl a 1
utredningen Skolans arbetsmiljo, (SOU 1974:83), dir man 1 begreppet arbetsmiljé innesluter
t ex skolverksamhetens innehéll och beslutsprocesser.” (Ellmin, 1988, s. 4). Det blev nu helt
berittigat att utgd fran ldrares, och annan skolpersonals, perspektiv och upplevelser 1 olika
avseenden pa arbetet. De ldrarfackliga organisationerna blev nu ocksd i hogre utstrackning
huvudintressenter ~ for  forskningen,  tidigare = hade  huvudintressenterna  varit
skoladministratorerna. Detta innebar att ménga undersékningar kom att riktas mot de negativt
pafrestande aspekterna av arbetet, med syftet att resultatet skulle ligga till grund for
arbetsmiljoforbattringar. Négra unders6kningar kom dock dven att ta upp trivsel och personlig
tillfredsstillelse 1 lararyrket.

Ellmin redogdr for en médngd resultat fran olika studier som sammantaget bland annat visar att
70-talets ldrare ansdg att ndgra av de mest pafrestande faktorerna i arbetet var brist pd
undervisningsmaterial, den stora begavningsspridningen vilken forsvirar undervisningen,
egna bristande kunskaper kring elevvardsfragor och disciplinsvérigheter. Daliga relationer till,
eller bristande engagemang hos, kollegor och skolledning ar andra péfrestande faktorer som
lararna tog upp liksom brist pd tid att samtala med eleverna. Faktorer som dédremot gav
tillfredsstéllelse 1 arbetet handlade om forhéllanden 1 klassrummet, framst elevernas entusiasm
och intresse samt friheten att sjdlv vélja arbetssitt och arbetsformer. Pa 1980-talet inriktades
forskningsintresset inte enbart mot ldrarnas upplevelser utan dven mot arbetets yttre villkor
och mot ldrarens agerande.
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6.2 Forskning om ldrares arbetssituation

Ellmins egen studie (1988) bygger péd ldrares sjdlvbeskrivna upplevelser av kritiska, i
betydelsen avgoérande, situationer med syftet att beskriva tillfredsstdllande och pafrestande
aspekter av arbetet. Ellmin menar att genom att samla in (i det hir fallet 2 719 skriftliga)
beskrivningar om kritiska situationer (fran 903 ldrare i 20 kommuner) kan slutsatser dra om
hur person- och situations(miljo)interaktionen ser ut. ”For att béttre forstd detta samspel
behover vi battre kunskap om sjélva situationen, sérskilt hur den upplevs och ges mening av
lararna sjdlva. Detta ger 6kade mojligheter att klargora vilka samverkande och dolda faktorer
som bidrar till att framkalla tillfredsstillelse respektive negativ paverkan.” (ibid., s. 20).

De kritiska situationer som redovisas dr enligt Ellmin typiska och representativa for grund-
skolldrare pd samtliga stadier och 1 samtliga skolorganisationer/kommuner och de dr inte
kopplade till speciella lararkategorier, alder eller kon. Unika &dr de emellertid i den bemaérkel-
sen att varje enskild ldrare ger situationen sin personliga mening. Néar det géller de tillfreds-
stillande situationerna berdr fem av étta arbetet med eleverna och resterande tre samspelet
med andra vuxna. De situationer som handlar om eleverna utgors vanligast av situationer dér
lararen upplever att han eller hon framgéngsrikt kunnat utnyttja sina kunskaper och personliga
resurser samt da eleverna visat intresse och engagemang och synbara resultat vad géller sina
kunskaper och personliga resurser i Ovrigt. Avgorande faktor i situationen dr ldrarens
upplevelse av egen kompetens. Andra tillfredsstéllande situationer dr sddana dir eleverna
visar hjdlpsamhet och tar ett eget ansvar for skolarbetet samt dir eleverna visar ldraren upp-
skattning i olika former. For situationer som berdr samspelet med andra vuxna tas sdédana upp
dér lararen far moraliskt och/eller praktiskt stdd i sitt arbete. Frdmst handlar det om stdd fran
kollegor, dérefter fordldrar och sist fran skolledningen. Andra situationer handlar om att fa
erkdnnande/uppskattning frén andra vuxna samt att i samspel med andra gynnsamt kunna
utnyttja sina kunskaper.

De péfrestande situationer som ldrarna lyfter fram utgdrs av elva olika: sex handlar om
samspelet med elever och fem om samspelet med andra vuxna. ”Den vanligaste typsituationen
ar den dar ldararen inte kan ge eleverna tillrickligt med hjélp eller bidra till att 16sa deras
problem. Ldraren upplever egen otillricklighet.” (ibid., s. 191). Som bidragande faktorer
anges bristande kontroll over situationen, den psykiska péfrestningen och den bristande
kompetensen. Den andra situationen dr den dér lararen inte har kontroll 6ver elevernas eller
det egna agerandet. Ovriga situationer som anges som pafrestande #r dé eleverna inte tar ett
eget ansvar for skolarbetet, da ldraren inte upplever sig kunna motivera eleverna for den
aktuella uppgiften samt da eleverna ar verbalt eller fysiskt aggressiva. De tre vanligaste olika
situationerna som handlar om samspelet med andra vuxna utgdrs i storleksordning av:
upplevelsen av att andra inte tar sitt ansvar eller ndr de egna initiativen méts av negativ eller
likgiltig instillning; upplevelsen av att inte ricka till for andras behov; forvintningar och krav
samt situationer dar lararen upplever sig sakna reella paverkansmdjligheter eller kontroll. De
sista tvd, minst vanliga, situationerna beror andra vuxnas psykiska aggressivitet samt
upplevelsen av en viss arbetsuppgift som meningslés. Det problematiska vuxensamarbetet
avser 1 forsta hand kollegor och handlar frimst om svérigheter att diskutera undervisnings-
frdgor. Nast vanligast dr pafrestningar i samarbetet med fordldrar och handlar dd om lérarens
upplevelse av bekymmer i samtal med fordldrar och d& fordldrar 6ppet ger uttryck at ett
bristande fortroende for lararen. Besvirliga situationer 1 forhallande till skolledningen anges
vara situationer dér ldraren upplever att skolledningen &r i avsaknad av ansvar och samarbets-
vilja och/eller dé lararen anser sig sakna mdjligheter att pdverka, en form av “tvangsstyrning”.
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Paulsson (1993) har i en studie inom ramen for forskningsprojektet Akademiker under 90-
talet. En studie av SACO-medlemmarnas arbetsvillkor belyst larares arbetssituation. I studien
utkristalliserades tre huvudomréden; organisation och ledning, fysisk arbetsmiljo och psyko-
social arbetsmiljo, ddr dven yrkeskompetens ingick. Av 840 utsdnda enkéter besvarades 531
vilket ger en svarsfrekvens pa 64 procent. Lirarna som ingick i studien arbetade inom
samtliga undervisningsstadier, fran grundskola till universitet och av de som besvarade
enkdten angav tvd procent att de huvudsakligen arbetade som specialldrare. Paulsson
framhaller ... att ldrarkaren &r forhallandevis homogen 1 sina svar pa sé sétt att skillnader
mellan lararnas konstillhorighet, lder, &mneskombination och undervisningsstadium som
regel endast dr marginell.” (ibid., s. 51). Studien dr omfattande, bland annat handlar manga
fragor om ldrares instéllning till den d4 pagaende decentraliseringen av skolan. De aspekter av
resultatet som jag har bedomt som relevanta for denna uppsats dr foljande: Ungefar 2/3 av
lararna anser att de har litet inflytande Over fragor som ror deras arbetssituation, forutom nir
det géller laromedel diar 2/3 anser att de har eller delvis har inflytande. Nar det giller
dmnesteoretiska kunskaper och elevsocial kompetens samt kompetens om gruppdynamik
svarar en tredjedel av ldrarna att de undervisar 1 &mnen som de har otillrdckliga kunskaper 1.
En ldrare av fyra anser sig inte ha tillrdcklig kompetens i det elevsociala arbetet och
gruppdynamik. Sammantaget uttrycker de svarande ocksa ett stort behov av 6kade kunskaper;
allra hogst prioriterades teorier och metoder inom d&mnesomradena (92 %) foljt av teorier och
metoder inom det elevsociala arbetet (70 %).

Svaren pa fragor gillande de psykosociala arbetsvillkoren visar bland annat att:

- 40 procent av ldrarna har under det senaste aret allvarligt 6vervigt att byta yrke.

- Lektionsforberedelse, skrivningsrittning, konferenser samt betygséttning och utvérdering
tillhor de arbetsuppgifter som anses vara mest tidsméssigt belastande. Mest betungande
bedoms kontakter med skolledning, fordldrar och elever vara.

- De mest stimulerande arbetsuppgifterna utgors av kontakter med kollegor och eleverna.

- Planeringsarbete dr den arbetsuppgift som oftast maste bortprioriteras vid hog arbets-
belastning.

- ”Om ldrarna fick vélja skulle de vilja 6ka prioriteringsgraden for lektionsforberedelse,
planeringsarbete, informella lararkontakter och elevkontakter, vilket ju ocksa &r kérnan i
larararbetet. ” (ibid., s. 56).

Dallner (1999) har 1 en studie undersokt psykosocial arbetsmiljo, hélsa och vilbefinnande
bland skolanstéllda i en svensk kommun. Studien ingick i Nordiska Ministerradets projekt for
utvecklandet av ett samnordiskt frigeformuldr om psykologiska och sociala faktorer i
arbetslivet (QPSNordic). De yrkeskategorier som ingick i1 undersokningsgruppen var
skolledare, adjunkter/lektorer, grundskolldrare, 6vriga ldarare (slojd-, musik-, special, hem-
sprakslérare etc) samt Ovrig personal (syokonsulenter, skolskoterskor, administrativ personal
etc). Undersokningsgruppen bestod av 595 personer, av dessa besvarade 372 personer
frageformuldret, vilket ger en svarsfrekvens pd 63 procent, med stor variation mellan olika
skolor. En del skolor uppvisade nédstan hundraprocentig svarsprocent medan andra hade en
mycket 14g. Troliga orsaker till bortfallet, som var storst bland adjunkter/lektorer och Gvriga
larare, kan enligt Dallner vara att arbetsbordan vid tiden for datainsamlingen varit sé stor att
en del personer inte hunnit med formuléret. Dallner menar 1 anslutning till detta att det kan
vara ”de mest stressade” som ej hunnit svara. Andra orsaker som namns &r att ... ménga var
trotta pa frdgeformulér, samt att flera av de grupper som ingick bland ’Gvriga larare’ inte
tyckte att det géllde dem.” (ibid., s. 45).
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En del av studiens resultat visar att flertalet av de svarande upplevde hoga krav i arbetet, savél
kvantitativt som kvalitativt. Framforallt grundskolldrarna uppgav att de ofta hade for mycket
att gora. Vidare svarade de att deras arbete krdvde oerhord uppmaérksamhet och fodrade att
man ideligen méste fatta snabba beslut. Det stora flertalet ansdg att de hade ett meningsfullt
arbete dar de hade nytta av sina kunskaper och som ofta innebar positiva utmaningar. Arbetet
kravde dock ocksé att de kontinuerligt skaffade sig nya kunskaper och fardigheter. I synnerhet
grundskolldrarna ansag att de utforde arbetsuppgifter som egentligen erfordrar mer utbildning.
Ett annat omrade dir grundskollirarna var 1 majoritet 1 forhallande till de andra
yrkeskategorierna handlade om upplevelsen av att inte erhdlla tillrdckliga resurser for att
utfora de arbetsuppgifter som kridvdes av dem. Inom samtliga grupper ansdg man sig ha stor
frihet att utforma sitt arbete pé det sitt man sjélv valde och majoriteten var ganska sékra pd
hur deras arbete skulle se ut den ndrmaste framtiden. Sa gott som samtliga var ocksé ofta eller
alltid ndjda med sin forméaga att vidmakthalla ett gott forhdllande till sina elever.

Skolledarna och den Ovriga personalgruppen bedomde det sociala stodet fran sin ndrmaste
chef som bittre dn vad ldrargrupperna gjorde, likvdl som de litade mest pa ledningens
formaga att klara framtiden for arbetsplatsen. Nér det gidllde omradet som handlade om hélsa
var huvudvérk det vanligaste besvéret, foljt av ont i nacke, skuldror, rygg och mage, i
samtliga grupper och minga ansag att besviren berodde pa arbetet. De flesta grundskollédrare
kinde sig forbrukade nér arbetsdagen var slut och de hade kint sig vildigt pressade och haft
somnsvarigheter under de senaste fyra veckorna. Over en fjirdedel av grundskollirarna
funderade ofta pa att sluta sitt arbete. Avslutningsvis pekar Dallner (1999) péd att "Hoga
arbetskrav, savil kvantitativa som kvalitativa, hade statistiskt signifikanta samband med
bristande arbetstillfredsstéllelse, utbrandhet, stress och fysiska symptom. Beslutsinflytande,
uppmuntrande ledarskap och en organisationskultur inriktad pa personalvard och innovationer
hade positiva samband med arbetstillfredsstillelse, inga tankar pa att sluta arbetet, optimism,
mental hélsa och vitalitet.” (s. 45).

Malmgren Hansen (1998) har i en enkétstudie undersokt dels hur ldrare i grundskolan ser pé
eleverna och sitt arbete, dels hur de ser pa specialpedagogisk verksamhet i skolan. 13 skolor i
sju olika kommuner med skiftande socioekonomisk struktur ingick 1 studien och
undersokningsgruppen bestod av 207 larare som huvudsakligen arbetade 1 arskurs 1-6. Antalet
larare som besvarade enkiten var 110 vilket motsvarar en svarsfrekvens pa 53 procent. Hon
anger, efter att ha haft kontakt med skolledarna, att den troliga huvudorsaken till den laga
svarsfrekvensen dr att ldrarnas arbetssituation varit extremt betungande. Antalet elever i de
svarandes undervisningsgrupper dr i genomsnitt 23, med en standardavvikelse pd fem. Pa
fragorna om hur ldrarna upplever sin klass anser 73 procent att de har en klass som ligger pa
en normal nivd med en variation som man kan forvinta sig och 80 procent anger att elevernas
relationer till ldraren &r bra, 14 procent anger att de har en mycket stokig klass.

Nér det géller hur klassens inlérningsbehov bist skulle kunna tillgodoses anser néstan en
tredjedel av ldrarna att en kombination av mindre undervisningsgrupper och special-
pedagogiska insatser skulle f& positiva effekter pd gruppen som helhet. 23 procent uppger att
inldrningen skulle frimjas av att antalet elever minskade, genom flexibla undervisnings-
grupper eller minskat antal elever i klassen. Mer ldrartid vore det bdsta anser tio procent och
17 procent anger att specialpedagogiska insatser skulle befrdmja elevernas inldrning. Nio
procent anser inte att det behdvs ndgot ytterligare. Sammanlagt finns det, enligt vad ldrarna
upplever, 1 genomsnitt mellan fyra och fem elever 1 varje klass som dr 1 behov av sdrskilt stod.
Flest a4r barnen med lds- och skrivsvarigheter (46 %), foljt av barn med socioemotionella
svarigheter (35 %). Barn som har svédrigheter med matematik kommer dérndst (31 %).
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Allminna svérigheter uppges 25 procent av eleverna ha och dérefter foljer begdvningshan-
dikapp (9 %) och talsvarigheter (8 %). Rorelsehinder, horselskada samt synnedséttning uppges
ett mindre antal elever ha. Ett flertal elever uppges ocksd ha mer dn en svarighet. Med
avseende pa 1 vilken utstrdckning ldrarna upplever att de far tillracklig hjdlp av den person som
de vénder sig till ndr de uppticker att en elev har svérigheter menar 64 procent att de far det.
Visionen om en tillfredsstdllande undervisningssituation for elever som behdver mer har
uttryckts av 99 ldrare, framtrddande &r undervisningens organisation och miljo dir undervis-
ningsgruppens flexibilitet och minskad klasstorlek ar tva véisentliga aspekter.

For att forbéttra undervisningen for dessa barn tar ockséd flera upp vikten av att vara flera
larare som delar pd ansvaret for arbetet 1 klassen samt individualisering inom klassens ram.
Lokalerna uppges ha en betydande inverkan pa ldrarnas mojligheter att ge alla elever en god
undervisningssituation. Att ha flera mindre rum i anslutning till ett storre dr en 6nskan som
flera uttrycker. Forutsatt en okad tillging pa lokal- och personalméssig flexibilitet menar
lararna att det skulle vara fullt mojligt att ge samtliga elever undervisning i klassen. Svaren pa
frigan om vad ldrarna tycker att specialpedagogik innefattar ryms inom foljande kategorier:
helhetssyn pa barn och undervisning, hjdlp och stdd for elever och ldrare, fordjupade
kunskaper om utvecklingsteorier och inldrningsmetoder, specifik kunskap om elever i behov
av specialpedagogiska insatser, metodkunskaper som kan underldtta eller 16sa elevers
svarigheter samt “kunskaper som vanliga ldrare inte har”. Malmgren Hansen (1998) menar 1
sin diskussion att '/ den allmdnna debatten beskrivs att efterfragan pd undervisningsgrupper
fokuserande olika problemkategorier elever dr stor och att denna typ av organisation och
segregering har sin upprinnelse i ldraronskemdl. Resultaten i studien ger inget stod for detta
pastdaende ” (s. 37).

I en studie av Roll-Pettersson (1999) kartlades och analyserades klassldrares och forédldrars
behov av stdd och resurser med avseende pé elever som var foremal for specialpedagogiska
insatser, med hjdlp av enkiter. I denna sammanfattning tas enbart de resultat upp som giller
lararna, vilka var till antalet 41 stycken. De aktuella eleverna (93 stycken) fick antingen stod
inom klassens ram med eller utan personlig assistent eller i en liten undervisningsgrupp (36
elever). Larare som undervisar elever i behov av sirskilt stod ér, enligt resultatet, i stort behov
av information och kunskap om eleven samt fortbildning. Som exempel svarade 75 procent av
ldrarna ja pé utsagan “Jag behdver mer kunskap om min elevs speciella behov”. De svarande
uttrycker vidare behov av kunskap om olika sdtt att utforma undervisningen pa och
inldrningsmetoder utifrdn elevernas svarigheter samt om hur man kan tillverka eget
undervisningsmaterial. Hjdlp med att forsta elevernas beteende/reaktioner framkommer ocksé
som ett behov likvdl som tid - for forberedelse, uppfoljning, olika slags samtal och i
undervisningen - samt avlastning 1 arbetsbordan kring dessa elever.

Naér det géller lararnas uppfattning om stéd och resurser upplevde fler &n 75 procent behov av
fordndring utifran foljande tva utsagor: “Innan eleven borjade i min klass, fick jag fort-
bildning om hur man undervisar elever med hans/hennes speciella behov” och “Jag far
fortlopande fortbildning om hur man undervisar elever med speciella behov”. De ldrare som
undervisar elever i integrerade skolmiljoer och elever som inte dr mottagna i sirskolan
upplever storre behov av stdd, och tid, &n ldrare som undervisar elever i segregerade miljoer
och elever som dr mottagna i sdrskolan. Det behov ldrare som undervisar elever vilka ar
mottagna 1 sdrskolan anger som stort dr behovet av hjidlp inom arbetslaget for att komma
overens om en gemensam framtidssyn.
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Lérare som undervisar elever i1 segregerade miljoer efterlyser ocksa 6kad kunskap om elever i
behov av sérskilt stod hos andra ldrare i skolan, sd att dessa forstar deras elever béttre.
Resultatet visar dven att ju svarare funktionshinder eleven har desto mindre behov av hjilp
och stod sédger sig elevens larare ha. Roll-Pettersson (1999) ser detta som ... orovickande,
eftersom det tyder pa att endast larare som undervisar elever med svarare funktionshinder i
segregerade grupper far den hjdlp och det stod som de behdver.” (s. 71). Roll-Pettersson
menar vidare att bristen pa kunskap som lidrare som undervisar heterogena grupper upplever
kan skapa en osédkerhet vilken i forlingningen kan innebéra att ldrarna uppfattar segregering
av elever 1 behov av sdrskilt stod som ett sdtt att f4 kontroll dver undervisningssituationen.
Hon poéngterar ocksa att motsittningarna mellan ideologi och ekonomiska faktorer klart kan
utldsas av ldrarnas svar. Tydligt blir detta bland annat nér det géller behovet av fortbildning
som manga ldrare uppger att de far ansvara for sjdlva, sdvil ekonomiskt som tidsmaéssigt.
Detta till trots att rektor enligt Lpo 94 har ett sérskilt ansvar for personalens kompetens-
utveckling. Mer dn hélften av ldrarna anser sig ocksa behdva mer tid och kunskap for att
kunna utarbeta individuella undervisningsplaner (&tgidrdsprogram) vilket ocksa, redan sa tidigt
som 1 Lgr 80, ar ett tydligt uttalat sérskilt ansvar som &ligger skolan. Roll-Pettersson patalar
dock att det ingenstans, i vare sig tidigare eller nuvarande styrdokument, anges vad som ska
ingé 1 ett atgardsprogram. Tydligare direktiv hérvidlag skulle troligen minska ldrarnas behov
av kunskap inom detta omrade.

Eliasson (2002) har i en studie intervjuat fem grundskolldrare om hur de upplever sin
arbetssituation. Hon har sérskilt fokuserat pa det som ldrarna upplevt som dilemman i arbetet.
Hon definierar dilemma enligt foljande: “Ett dilemma dr en svdr valsituation ddr inget
alternativ upplevs som tillfredsstillande eller ddr valmojligheterna upplevs som starkt
begrdnsade.” (ibid., s. 4). Eliasson sammanfattar forskning angéende onskvérd lararkomp-
etens och anger bland annat foljande: meningsfull kommunikation med eleverna, hog grad av
simultankapacitet, forméga att beméstra “klassrumstrycket” (beteckning for den belastning
och stress som ldrare dagligen befinner sig i igenom den samtidiga multidimensionaliteten,
det vill sdga manga hdndelser som intréffar samtidigt i hog hastighet, oforutsédgbarheten samt
offentligheten), férmaga att reflektera over sig sjdlv och verksamheten samt en problema-
tiserande skicklighet. I resultatet av Eliassons studie framtriader ett flertal olika dilemman i
lararnas beskrivningar av sin arbetssituation. ’Ett av dessa dr mdjligheten att ge varje elev det
stdd och den hjélp han/hon behdver ... Lararna har ocksd denna medvetenhet om att varje
elev ska fa den uppmirksamhet och hjilp han/hon har behov av.” (ibid., s. 69). Den enda av
lararna som sdger sig hinna med att ge varje barn det den behover - i1 kunskapshinseende - dr
den ldrare som har mindre &dn 20 (16) elever i sin klass. Ingen av ldrarna upplever att de racker
till for de sociala aspekterna i arbetet, de uttrycker ocksé tvivel om huruvida deras arbets-
uppgifter egentligen ska omfatta atminstone vissa delar av dessa sociala omraden.

Utagerande barn upplevs av de ldrare (tre stycken) som har det i1 sin klass som en oerhord
stressfaktor. Forutom upplevelsen av sin egen svarighet med, och sina kénslor infor (rddsla
savdl som hjélploshet), att handskas med eleven ifrdga har ldraren att ta hdnsyn till de andra
barnen i gruppen som dels far sin undervisning forstord och dels blir ridda. Den utstrickning i
vilken lararna upplever sig fa stod med dessa elever dr varierande, allt fran att {4 ett gott stod
av skolledning och elevvérdspersonal till upplevelsen av att det ’bara pratas” och att “dessa
barn dr nagonting man inte ska latsas om att man har.” Forhéllandet mellan individ och grupp,
och mellan pedagogisk inldrning och social fostran, &r omrédden som de intervjuade tar upp pé
olika sétt och som ofta innebdr dilemman av varierande grad. I styrdokumenten for skolan
kommer gruppens styrning och paverkan i skymundan - det kan synas som om ldrare handhar
en elev 1 taget.
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Eliasson betonar att i det vardagliga arbetet som ldrare kan uppmérksamheten mycket séllan
riktas mot en enskild elev och “’klassrumstrycket” paverkar den inldrningshjilp som ldraren
kan ge varje elev. Nér det géller krav menar tre av lidrarna att de hogsta kraven kommer fran
dem sjdlva, Ovriga ldrare menar att de kommer frdn skolledning respektive fordldrar.
’Skuldkénslor dr ndgot som alla ldrare kinner av mer eller mindre starkt ... 1 huvudsak riktade
mot brister 1 undervisningen och omvéardnadssituationen ndr det giller enskilda barn.”
(Eliasson, 2002, s. 71). Att inte hinna prata med eleverna om det som &r betydelsefullt for
dem och att inte hinna med de barn som &r tysta och indtvinda dr andra saker som ger
skuldkénslor, likvédl som att inte hinna, eller orka, arbeta enligt modeller som foreskrivs, till
exempel temaarbete, eller efter den egna overtygelsen om vad som dr ”god” undervisning.

Grundldaggande skillnader i arbetet sett Gver tid dr, enligt de intervjuade ldrarna, barns
attityder mot varandra, och mot vuxna, samt att ett dkat antal arbetsuppgifter - snarare dn
minskad personaltithet - Okat arbetsbordan. Omraden dar minskade resurser dr som mest
synliga dr laromedelsanslag och vikarietillséttning. Samtliga ldrare 4r i hog grad positiva till
samarbete, men med skillnader 1 uppfattningen om samarbetets omfattning. Nar det géller
tiden upplever ldrarna att den 1 stort anvinds pa det sétt som de sjélva onskar. Ett problem kan
dock vara om det behovs extra tid for till exempel fordldrakontakt eller kontakt med sociala
myndigheter; den tiden far da tas frin tiden for planering och utvérdering av det pedagogiska
arbetet. Fyra av de fem lararna uppger att de inte angrar sitt yrkesval, men alla fem uppger att
de inte forstar hur de ska orka fram till pensioneringen.

Vernersson (1995, 1998) har i en studie intervjuat tio specialldrare, som i minst tio ar arbetat
med specialundervisning. Syfte var att beskriva vilka kunskaper en erfaren specialldrare
uppfattar som viktiga och pedagogiskt betydelsefulla. Utifrin resultatet avgridnsar Vernersson
tva huvudkategorier och fem underkategorier da det géller speciallararnas uppfattningar om
viktiga kunskaper. I den fOrsta Kunskaper/kunnande ingar instrumentella kunskaper (det vill
siga dmneskunskaper och metoder) samt ekologisk kunskap (det vill siga kommunikativ
kompetens och kunskap om hur individer och grupper samverkar i ett ldrande). I den andra
huvudkategorin Social kompetens ingar egenskaper av personlighetsrelaterad karaktir som
talamod, nyfikenhet och optimism. Vidare ingdr det som Vernersson kallar “’tyst kunskap”,
denna bygger pa erfarenheter och kinnetecknas av uppmairksamhet och en kinsla for
situationen. Den sista underkategorin dr erfarenhetskunskaper och innebér att specialldraren
provar olika undervisningssétt utifrdn praktisk erfarenhet. I resultatet beskrivs dven vad
specialldrarna upplever som speciellt svart och vad som kan vara stimulerande i arbetet.

Svéra omraden kan vara samarbetet med kollegor, frimst de “vanliga™ ldrarna i arbetslaget
och deras arbetssétt och syn pa elever i behov av sérskilt stod samt att arbetet kraver
specialkunskaper om till exempel autism och utagerande barn som specialldrarna inte alltid
upplever att de har. Andra svdra omraden kan vara kontakten med fordldrarna och eleverna,
nér den inte fungerar. Stimulerande omrdden i arbetet dr framst kontakten med eleverna och
att fa vara delaktig 1 deras kunskapsutveckling och vélbefinnande. Samarbetet med andra och
den egna utvecklingen i1 yrket dr ocksd stimulerande omrédden som nidmns. De speciella
metoder som specialldrarna anvédnder sig av 1 sitt arbete delar Vernersson in i trdnings-,
hjélpmedels-, kommunikations- och attitydorienterade metoder. Tréningsorienterade metoder
anvéands for ett visst inldrningsmal, till exempel l4sinldrning, skrivinldrning och réttstavning
(till exempel Witting, Ekener, Madison). Nir det giller hjadlpmedelsorienterade metoder si
struktureras inldrningssituationen av specialldraren med hjélp av ett hjdlpmedel, hir nimns
bland annat datorer, bok och band, talbdcker och memoryspel.
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De kommunikationsorienterade metoderna &r arbetssidtt som syftar till att uppnid en bra
relation till eleverna sa att inldrning kan ske. Har tas 6vningar om jaguppfattning och motor-
iska och sociala Gvningar upp, tillsammans med vikten av variation och att anpassa metoden
efter eleven samt att sitta ner och prata. Attitydorienterade metoder speglar forhéllningssatt
och synsétt gentemot eleverna sdsom respekt, virme och “att alla ska fa gora sé gott som de
kan”. Vernersson (1998) sammanfattar med att man kan ”... finna att de anvinder samma
metoder som andra ldrare men pa ett mera varierat och individuellt anpassat sitt.” (s. 48).
Specialldrarnas onskemal om kompetensutveckling innefattar bland annat 6kad kunskap om
specialpedagogik, lasinldrning och -metoder, datorer, teckensprik, konfliktlosning och flyk-
tingproblematik.

Mattson (1993) har i en studie intervjuat 14 klasslédrare 1 sérskilda undervisningsgrupper for
elever med rorelsehinder. De flesta elever med rorelsehinder far idag sin undervisning i
vanliga klasser men pa grund av pedagogiska och/eller medicinska skil kan de fa sin under-
visning 1 sérskilda undervisningsgrupper. I anslutning till dessa finns d& en behandlings-
avdelning med ett habiliteringsteam; pé sd sitt dr det tankt att eleverna ska fa sina behov av
bade undervisning och behandling tillgodosedda under skoldagen. Syftet med studien var att
kartldgga det arbetssétt som klassldrarna beskriver nér det géller planering, genomforande och
utvdrdering av elevernas skolging. Ett ytterligare syfte var att undersdka hur lararna ser pa
begreppen autonomi och oberoende for eleverna, i forhallande till de mal som ar uppsatta for
undervisningen. Med oberoende avses, i detta sammanhang, att klara av vardagssysslorna
utan hjédlp och med autonomi menas att sjélv vilja nér, hur, och av vem hjilpen ska utforas.
Skolans kunskapsformedlande kan ses som ett led i elevernas autonomi, vilket flera lirare
ocksa uttryckte dd de menade att kampen for ett autonomt liv kraver kunskaper i olika former.
Resultatet visar att formulering av mal, planering och utvirdering av arbetet stindigt pagick,
men utan att alltid uttryckas i ord eller dokumenteras. ”Arbetet tycktes istédllet utspela sig pa
ett intuitivt plan och var oftast knutet till den enskilda ldraren.” (ibid., s. 23). Lérarna och
personalen i behandlingsteamet har olika maldokument for sin verksamhet, vilket &r naturligt,
men enligt resultatet 14g problemet i att habiliteringsmélen, enligt ldrarna, dominerade over
kunskapsinhdmtandet. De flesta ldrare var av den meningen att kunskapsinhdmtandet borde
sattas frimst och uttryckte frustration over att det blev for lite tid for hela gruppen att arbeta
tillsammans och framfor allt mindre tid f6r undervisning jamfort med jimnériga icke-
funktionshindrade elever.

6.3 Skolans syn pa elever i behov av sarskilt stod

Arvidsson (1995) har 1 en studie undersokt larares orsaks- och atgirdstankar om elever med
svérigheter. Hon lyfter fram att nédr det géller forskning om hur ldrare gor beddmningar av
elever och deras svarigheter sd framtrider olika utgangspunkter for ldrares analyser. En
historiskt sett vanlig utgangspunkt dr en fokusering kring eleven och en bedomning av dennes
brister. Detta individperspektiv medforde att eleven genom specialundervisning skulle kom-
penseras for sina brister. Detta synsétt var i det ndrmaste allenarddande fram till dess att
resurserna for specialundervisningen nddde ett tak och borjade ifrdgasittas. I och med detta
kom ocksd skolan som organisation mer i fokus och en kritisk granskning av hur skolan
bemotte elever 1 behov av sérskilt stod startade. En utgdngspunkt for ett annat synsétt uppstod
nér ”Orienteringen mot individen och systemet kom att ersittas av ett nytt tinkande utifrin ett
interrelationistiskt perspektiv som intresserar sig for vad som sker 1 klassrummet och ytterst i
huvudet pa ldraren.” (ibid., s. 45).
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Den metod Arvidsson anvénde sig av i sin studie bestod av tvd moment: ldrare fick i grupp se
en film av en elev i behov av sdrskilt stod samt dérefter besvara frageformular, med sévél fasta
som Oppna svarsalternativ, om eleven och problemsituationen pé filmen. Sammanlagt deltog
12 skolor i1 undersokningen och ldrare fran samtliga stadier var representerade. Undersok-
ningsgruppen bestod, efter en skolas bortfall, av 477 ldrare. Resultatet visar att fyra over-
gripande kategorier tdcker ldrarnas funderingar om orsakerna; 1) 1 sdttet att handldgga
elevvardsfragor, 2) hos skolsystemet, 3) hos eleven och 4) hos liararen och/eller undervisnings-
situationen. Hélften av ldrarna forlagger orsaken till problemet hos ldrare/undervisnings-
situationen och det stora flertalet ldrare foreslar atgérder som bygger pé att eleven och ldraren
hjilps at eller vidtar fordndringar gemensamt. Majoriteten av ldrarna uppger ocksa flera
orsaker till de uppkomna svarigheterna och anger éven ett flertal olika insatser som nddvénd-
iga. ”Det &r pafallande i de avldmnade svaren att ldrarna ser det som naturligt att ta sig an
problemen.” (Arvidsson, 1995, s. 128).

Arvidsson visar ocksé pa att det dr vanligare bland ldrare pa hogstadiet dn bland ldrare pé lag-
och mellanstadiet att se det som att problemen &r inbyggda i skolsystemet. De sistndmnda
lararna anser i hogre grad att problemen uppstar i motet mellan méinniskorna i skolan och
deras sitt att hantera systemet. Dessa ldrare ténker sig ockséd att kunna atgidrda problemen
genom fordndringar i samspelet mellan ménniskor dér de sjélva dr en aktiv part. Fler bland
hogstadieldrarna lokaliserar ocksa atgirderna utanfor den egna gruppen. Arvidsson resonerar
kring detta resultat och menar bland annat att en tinkbar forklaring kan vara att 1ag- och
mellanstadieldrarna ”lever ndrmare” sina elever. I de tankegangar som de ldrare redovisar,
vilka framhéller eleven och dennes situation, lyfts familjerelationer och uppvéxtbetingelser
fram som orsaker till problemen. De ldrare som poédngterar det egna ansvaret menar att de
sociala och arbetsméssiga relationerna styrs av val av arbetssétt och -metoder. De tar ocksa
upp det vésentliga i1 att fA grupper att fungera i1 skolan sa att de integrerar alla individer i sin
gemenskap. Arvidsson noterar en skillnad mellan de ldrare som hon bendmner som
systemténkare och larartdnkare - de forstndmnda tenderar att fjarma bdde orsak och atgird fran
larare och undervisningssituation, de ... vill f4 ndgon annan @n de néra skolansvariga att 16sa
uppkomna problem i méten mellan skola och elev.” (ibid., s. 135).

Skolverket (1998) redovisar i1 en rapport resultatet fran en studie av skolledares syn pa arbetet
med elever med dolda funktionsnedsittningar, medicinska sévil som “6vriga”. Hit réknas, 1
denna studie, elever med till exempel allergi, diabetes, dyslexi och MBD/DAMP samt
Asperger syndrom. Data samlades in med hjilp av en enkit som séndes till 98 rektorer, totalt
svarade 77 rektorer (séledes en svarsfrekvens pa 77,6 procent). Darutdver intervjuades nio av
de rektorer som svarat pd enkdten. I intervjuerna angav rektorerna att mellan fem och 20
procent av deras elever behover sérskilt stod. Nar det géller atgdrdsprogram uppréttas dessa i
varierande omfattning, inte pd ndgon av de nio intervjuade rektorernas skolor upprittades
atgirdsprogram for samtliga elever med dolda funktionsnedsdttningar. Som regel upprittas
dock atgédrdsprogram for elever med assistent, elever i sdrskild undervisningsgrupp samt for
elever som Over langre tid far specialldrarinsats eller som utretts av ndgon inom ett centralt
stodteam. Mer &n 90 procent av rektorerna uppgav att de bristfélliga resurserna, i hog grad
eller till viss del, medfor en begransning i arbetet med eleverna, det vill sédga att de inte klarar
av att ge eleverna det stdd som de behdver. Enligt Skolverket (1998) tvingar de knappa
resurserna ” ... rektorerna till diskussioner om hur de ska prioritera, vilket inte upplevs som
enkelt.” (s. 16).
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Den grupp elever dir mojligheterna att ge stod upplevs som sdamst adr elever med MBD/DAMP
samt elever med spraksvarigheter. Mer dn hilften av rektorerna menar emellertid att det finns
utvecklingsmojligheter nir det giéller skolornas organisation och samarbete med andra instan-
ser samt nédr det géller personalens kompetens och attityder - trots de knappa resurserna.
Resultatet fran enkéterna visar vidare att 80 procent av skolorna hade specialldrare och/eller
specialpedagoger pa skolan. Drygt 15 procent av skolorna hade sérskilda undervisnings-
grupper och ndra 20 procent av rektorerna uppgav att de hade mdjlighet att placera elever i
sarskild undervisningsgrupp vid annan skola. Av svaren framgar inte for vilka svérigheter
sirskild undervisningsgrupp anvinds. Ovriga skolor ger stéd till eleverna inom klassens ram,
ofta 1 form av assistenter eller resursldrare. Vid nagon skola deltog all personal 1 ndgon form
av specialpedagogisk pébyggnadsutbildning. Intervjuerna visar att skolorna arbetar pa olika
sitt och att uppfattningarna om hur undervisningen bast ska ske for elever med dolda
funktionsnedsédttningar varierar. I intervjuerna framkommer, av de rektorer som i enkiten
uppgivit att de har sédrskilda undervisningsgrupper, att d&ven dessa ser olika ut. Savél form som
bendmning varierar, allt frdn fasta grupper till mer “flexibla” grupper med en karaktér
liknande klinikundervisningens.

En majoritet av rektorerna, som besvarade enkéten, anser sig behova mer kunskap om dessa
elever. Framforallt 4r det konkret och praktisk kunskap - “hur-kunskap” - som efterfrigas.
Skolverket menar att detta talar for att kunskapen béast kan fas genom kunskapsutbyte mellan
personer med olika kompetenser och erfarenheter av arbete med elever med dessa funktions-
nedsdttningar samt mellan skolor och andra institutioner med erfarenheter av olika stod-
insatser. Rektorerna ser det vanligen som angeldget att sa tidigt som mojligt fa information om
eleverna for att kunna forbereda skolans anpassning till elevens svarigheter. De onskar ocksa
ett ndra samarbete med andra myndigheter och forskolan. Skolverket har utifran intervju-
materialet utkristalliserat ndgra forekommande forhallningssitt nir det géller synen pé elever
med dolda funktionsnedsittningar. Det individinriktade forhéllningssattet, ett forhéllningssatt
som utgar utifrin tillgdngliga resurser, frimst om vilken specialpedagogisk kompetens som
finns samt ett forebyggande och miljdinriktat forhéllningssatt. Skolverket refererar hér till
Arvidsson (1995), vars studie beskrivits ovan, och menar att en slutsats som eventuellt kan
dras av de bdda studierna dr att det finns ett samspel mellan skolors arbetsorganisation och
personalens tinkande, vilket i sin tur far konsekvenser for elevers forutsittningar och lérande i
skolan.

Lindstrand (1998) har i en undersokning studerat olika forklaringsmodeller till barns svérig-
heter 1 skolan. Hennes studie omfattar intervjuer med 13 rektorer, skriftliga utsagor fran 22
larare och intervjuer med tre ldrare samt intervjuer och samtal med ytterligare sju personer
som pa olika sétt arbetar med barn 1 behov av sérskilt stod (en kurator, tre centralt placerade
chefer for barn i behov av sérkilt stod och tre psykologer vid PBU, Psykisk Barn- och
Ungdomsvardsmottagning). I de kommuner som omfattades av hennes undersokning upplever
man att allt fler elever har svérigheter som inte gar att bemaéstra i en vanlig klassrumssituation.
Resultatet visar ocksé en pafallande skillnad i ldrarnas uppfattningar om de grundliggande
orsakerna relaterat till uppdelningen 14g- och mellanstadiet samt hogstadiet. P4 det forst-
namnda dominerar utvecklingssvarigheter och pa det sistnimnda sociala problem som angivna
orsaker till elevers svarigheter. Svirigheter med kamratrelationer uppges ocksé specifikt vara
en vanlig aspekt till svarigheter pa lag/mellanstadiet, vilket inte nimns av ldrare pa hogstadiet.
Lindstrand (1998) papekar att utifrdn rektorernas och de ansvariga tjanstemdnnen svar ... gr
det att forsta, att det ofta handlar om samma elever som ses med utvecklingsmissiga
svérigheter pd lag/mellanstadiet och senare pa hogstadiet anses ha sociala problem.” (s. 69).
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Majoriteten av ldrarna beskriver sin frustration dver att inte racka till och de talar ocksé om att
de saknar kompetens och att de kénner sig ensamma och Overgivna i arbetet med dessa elever.
Ofta ndmns att eleven véntar pd utredning och ldrarna hyser hopp om att f& mer hjdlp efter att
en diagnos har stillts. Hogstadieldrarna ger ofta en bild av ett klassrum 1 kaos dér elever som
mdr daligt “terroriserar” dvriga elever och ldrare. En del ldrare lyfter fram att de séllan kinner
till elevens tidigare svarigheter och livssituation. En menade att det verkar som om det ar fult
att fa en forutfattad mening” om eleverna: "De ska komma som blanka kort och ges en ny
chans” (ibid., s. 70). Samtliga ldrare i denna studie menar att de elever som de beskriver, oav-
sett typ av svérighet, skulle ma béttre i en liten undervisningsgrupp - en viss variation géllande
omfattningen av denna atgdrd finns dock. I resultatet framkommer dven vid ett flertal tillfallen
utsagor om de andra elevernas rdtt att slippa de storande och krivande eleverna. Som
alternativ till placering i mindre grupp uppges stod av assistent i den vanliga klassen. Léararna
onskade ocksa diskussioner och erfarenhetsutbyte kring elever i behov av sdrskilt stod i
kollegiet. Rektorerna uppgav alla att de hade for lite resurser for elever i behov av sérskilt
stod, savdl ekonomiska som kompetensmissiga, vilket stimmer vdl med resultatet i
Skolverkets rapport (1998). Den enda chansen var att sdka utverka extra resurser fran de
centralt placerade medlen. For detta menade rektorerna att det var viktigt att eleverna blev
utredda och diagnosticerade, annars minskade mojligheterna att fa del av dessa pengar. En av
de slutsatser som Lindstrand drar av sitt resultat dr att synen pa elever i svarigheter har
fordndrats och blivit ”hardare”. Den rddande skolsituationen for dessa elever handlar ocksd
mer om strukturella och organisatoriska svérigheter &n om personliga misslyckanden hos
elever och larare, menar hon.

Hur specialpedagogisk verksamhet i grundskolan motiveras och genomfors samt hur den ar
relaterad till skolans pedagogiska verksamhet i 6vrigt har Persson (1997, 1998) studerat i sina
undersokningar. I den forsta delstudien (Persson, 1977) intervjuades 27 specialldrare, 35 klass-
och d@mnesldrare och 18 rektorer och det Overgripande syftet var att studera pa vilket sitt
specialpedagogik skiljer sig fran vanlig pedagogik och hur specialpedagogiska insatser
motiveras. Resultatet visar att det stora flertalet av de intervjuade menar att specialpedagogisk
verksamhet foranleds av att det finns elever som har svart att klara av de krav som skolan
stiller. De elever som é&r aktuella for specialpedagogiska insatser uppges ha inldrnings-
svarigheter, frimst med avseende pa lds- och skrivutveckling, samt svarigheter av socio-
emotionell karaktir. Stodet ges oftast i form av tréning av basfardigheter i liten grupp och i
langsammare tempo. ’Var tredje intervjuperson anger att en viktig specialpedagogisk uppgift
ar att stirka elevernas sjilvfortroende och var femte anger att ldrares undervisningsproblem
kan utgora motiv for specialpedagogiska atgiarder.” (Persson, 1998, s. 9). Persson tar dven upp
och diskuterar de olika paradigm som specialpedagogiken vilar pa, och ger uttryck for: det
medicinskt-psykologiska, det sociologiska (eller sociopolitiska) och det organisatoriska
paradigmet. I korthet forklaras avvikelser fran “det normala” med problem eller brister hos
individen nér det géller det forstndmnda paradigmet, med strukturella skillnader 1 samhaéllet till
exempel socioekonomiska nér det géller det andra och med brister i skolans organisation nir
det géller det sistndmnda. Nér utgdngspunkten i synen pa elever i behov av sérskilt stod utgors
av ett medicinskt-psykologiskt tankesystem menar Persson att de specialpedagogiska
konsekvenserna blir att insatserna ska innebéra att om symtomen inte kan elimineras sé ska de,
eller dess foljder, d&tminstone mildras. Forldggandet av svérigheterna till individen sjdlv, och
beskrivningen av dem som en funktionsnedséttning, innebar emellertid att omgivningen 1 liten
utstrdckning problematiseras.
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Avramidis och Norwich (2002) redogér i en artikel for ldrares attityder i forhallande till
integrering/inkludering. Mycket forskning, 1 manga olika l&nder vérlden 6ver, har genomforts
utifran antagandet att ldrares attityder till integrering paverkar i vilken utstrickning som
politiska direktiv och visioner implementeras i verksamheterna. Artikeln &r en dversikt over
denna forskning och den innefattar, till skillnad mot andra oversikter, s& manga internationella
studier som mdjligt, inte enbart amerikanska. Avramidis och Norwich skriver emellertid att
larares attityder gentemot integrering har ront en stor uppmarksamhet, varfor deras oversikt ej
kan rdknas som fullstindig. Angdende “Public Law 94-142” som slar fast att barn med
funktionshinder skall fa sin undervisning ”in the least restrictive environment” skriver
forfattarna att detta inte innebdr ndgon forvantan om att alla elever 1 behov av sidrskilt stod ska
bli “functionally integrated”, det vill séga att de fullt ut skulle delta i reguljar skolverksambhet,
”... but rather that children will be integrated in the manner and to the extent that is
appropiate to their particular 'needs’ and circumstances.” (ibid., s. 131). Forfattarna belyser en
mangd faktorer som kan inverka pa ldrares acceptans av integreringsprincipen. Dessa olika
faktorer som péverkar ldrares attityder star ocksd pa manga vis i relation till varandra.
Avramidis och Norwich gor en uppdelning av faktorerna 1 ’barn-relaterade variabler”, ”larar-
relaterade variabler” och “miljovariabler” (den sistnimnda med avseende pa undervisningens
och skolans milj6 1 stort). Avramidis och Norwich (2002) menar att ldrare inte har tagit till sig
ett synsdtt som innebdr en total inkludering av alla elever, dven om de &r positivt instéllda till
den oOvergripande tanken med inkluderande undervisning: “Instead, they hold differing
attitudes about school placements, based largely upon the nature of the students” disabilities.”
(s. 142). Lérare har, enligt denna studie, mer positiva attityder till inkludering av elever med
lattare svérigheter och fysiska/sensoriska funktionshinder dn av elever med mer komplexa
svarigheter och behov. Forfattarna framhaller att resultat frin flera studier visar att nir det
géller svarare inldrnings- och beteendeproblem ir larares attityder till inkludering negativa.

De olika ldrar-relaterade variabler som tas upp i artikeln r kon, vilken aldersgrupp som ldrare
undervisar, antal ar som ldrare, erfarenheter av elever i behov av sérskilt stod, utbildning/
trdning, syn pd orsaker till svarigheter samt sociopolitiska uppfattningar. Studier kring dessa
variabler och deras samband med attityder till inkludering uppvisar motstridiga resultat och
Avramidis och Norwich menar att ingen av dem kan - ensam - ses som en indikator pa
lararattityder. De aspekter som verkar ha tydligast samband med en positiv attityd dr dock
specialpedagogisk utbildning och trdning, pd savdl grund- som fortbildningsniva. For
miljorelaterade variabler finns, enligt forfattarna, en stérre samstimmighet mellan olika
studiers resultat: ”... there is sufficient consistency regarding educational environment-related
variables, which suggests that significant restructuring in the mainstream school environment
should take place before students with significant disabilities are included.” (ibid., s. 142).
Faktorer som &r relaterade till attityder till inkludering &r tillgdngen pa resurser i form av
sarskilt material, anpassade och ldmpliga lokaler och liknande. Resurser i form av olika typer
av stod 1 arbetet, fran engagerade rektorer till specialpedagoger och annan elevvérdspersonal i
savil interna som externa stodteam dr ocksd av stor betydelse for ldrarnas attityder till inklud-
ering. En annan resurs som tas upp éar tid. I en studie som Avramidis och Norwich refererar
till rapporterar ldrare att de anser sig behdva en timme mer per dag for att planera for en
fungerande inkludering ... as a result of increased planning for meeting the needs of a very
diverse population.” (ibid., s. 142). Forfattarna hénvisar vidare till flera studier som visar att
larares attityder gradvis fordndras fran mer negativa till mer positiva nér de stills infor elever i
behov av sidrskilt stod i sina klasser, under forutsittning att de upplever en 6kning av den egna
kompetensen och formégan att beméstra situationen. ”This evidence indicates the necessity of
adopting a gradual approach in the implementation of inclusion, and for this reorganization to
succeed, careful planning, monitoring and review of the process is required.” (ibid., s. 143).
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7. RESULTAT MED KOMMENTARER

I detta avsnitt presenteras resultatet i lopande text. Vissa frdgor presenteras dven i tabellform
(bilaga 3). Jag har ocksa valt att hir kommentera de fragor som jag anser brister i sin
konstruktion. Den sammantagna konsekvensen av dessa for studiens validitet diskuterar jag
dock 1 kapitlet Diskussion.

Beskrivning av personalgruppen - utbildning och yrkeserfarenhet

Av de personer som besvarade enkdten dr 13 kvinnor och sju mén. Fem personer ar
aldersmassigt mellan 30-39 &r, atta personer dr mellan 40-49 ar och sju personer dr 50 ar eller
dldre. Majoriteten av de svarande (18 personer) har ldrarutbildning och tre personer av dessa dr
darutdver specialldrare/specialpedagoger. De tva personer som har annan utbildning har
socionom- respektive It-pedagogutbildning. Nar det géller personalens tidigare yrkeserfarenhet
fran sérskilda undervisningsgrupper (SU-grupp) eller liknande dr det atta personer som inte
har tidigare yrkeserfarenhet av detta slag. Vad som emellertid inte framkommer, d& den frdgan
inte stdlldes i enkéten, dr dessa personers tidigare ldrarerfarenhet i den reguljdra skolan, med
eller utan elever 1 behov av sérskilt stod. Troligen har dessa atta personer denna
lararerfarenhet, likvdl som Ovriga svarande, bland annat med tanke pa deras alder. Tolv
personer har tidigare arbetat 1 SU-grupp, eller liknande, och fyra av dem har ldng erfarenhet av
SU-grupper; fran sju till 23 ar. Den yrkeserfarenhet av barn i behov av sirskilt stod som dessa
tolv personer har ér varierande. Forutom arbete 1 SU-grupp anges erfarenhet fran arbete i Obs-
klasser, trdningsskola, barn- och ungdomspsykiatrin, Asperger-klass, resurs till barn med
autism, behandlingshem, behandlande skola och arbete med vuxna med forstandshandikapp.

De flesta personer som har svarat pa enkédten dr saledes 1 6vre medelaldern, s& gott som alla
har en pedagogisk utbildning och ganska manga har ocksd mer eller mindre lang erfarenhet av
arbetet 1 sérskilda undervisningsgrupper eller liknande. Av de personer som inte har ndgon
tidigare yrkeserfarenhet fran sérskilda undervisningsgrupper har bara tva arbetat i nuvarande
grupp mindre &n ett ar. Resterande har arbetat 1 sina grupper mellan tva och tre ar (6 personer).
Den samlade erfarenheten bland personalen tyder silunda pé att det sammanlagt finns en
ansenlig och méngfacetterad kompetens 1 stadsdelen nér det géller elever i behov av sdrskilt
stod, trots att nigra har relativt kort erfarenhet av arbete i sérskilda undervisningsgrupper och
med barn 1 behov av sirskilt stod.

Arbetstrivsel och upplevelse av delaktighet

De allra flesta (15 personer) som har svarat pa enkéten beddomer stabiliteten i sin personal-
grupp som mycket eller relativt god. Fem personer anser emellertid att den &r instabil.
Samtliga av de som besvarat enkéten trivs mycket (14 personer) eller ganska (6 personer) bra
med sina arbeten. Knappt hélften av personalen (9 personer) anger att de inte upplever sig helt
delaktiga i skolans dvriga verksamhet. Det som personalen ser som de frimsta orsakerna till
detta ar att de “’ligger externt”, det vill sdga att de arbetar i lokaler som inte &r integrerade i
den Gvriga skolan (7 personer); att tiden inte racker till for allmédnna moéten och konferenser
samt att den sirskilda undervisningsgruppen “mest ar for sig sjalv” eller ”ofta gloms bort”. En
betydelsefull frdga i detta sammanhang &r om personalen anser att det dr viktigt, for dem
sjdlva och/eller eleverna med delaktighet 1 detta avseende. Denna foljdfraga stilldes inte i
enkéten - vilket jag kan se som en brist - men en person skriver &ndé spontant att han eller hon
anser att det dr nddvéandigt med delaktighet i skolans 6vriga verksamhet. Av de personer som
besvarat enkéten arbetar 13 i1 en sérskild undervisningsgrupp som é&r lokalintegrerad i en
skola, de Ovriga sju arbetar i en lokal som antingen ligger helt for sig sjilv eller som é&r
beldgen inom en skolas omrade men utanfor sjélva skolbyggnaden. Endast fyra personer anser
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att lokalerna fungerar daligt, medan dvriga anser att de fungerar mycket bra (3 personer), bra
(7 personer) eller ganska bra (5 personer). Den person som inte har svarat pa den frdgan anger
dock pa foljdfragan att klassen bor flytta in i stora skolan. Samtliga som anser att lokalerna
fungerar daligt ar personal som arbetar i SU-grupper som inte dr lokalintegrerade. Tva av dem
som arbetar i icke-integrerad verksamhet anser dock att lokalerna fungerar ganska bra. De
kommentarer som finns fran de som arbetar i en SU-grupp dér lokalerna ligger utanfor skolan
och som anser att lokalerna fungerar déligt lyfter fram negativa aspekter som “utanforskap”,
att lokalerna inte dr utrustade pd samma sitt som andra skollokaler, att grupprum saknas, att
rummen dr for smé och ger en “kéllarrumskénsla”.

Relationerna med eleverna och kollegorna

Nér det giller vad personalen upplever som positivt med sitt arbete anger de flesta (16
personer) av de som svarade pd denna fraga (18 personer) framforallt arbetet med eleverna,
och 1 synnerhet de relationer som uppstar: ... de néra relationerna till eleverna som sa
sméiningom byggs upp, den tillit och trygghet de pd sitt sitt ger uttryck for”. En person
uttrycker att: ”Det &r alltid roligt att vara med den hér gruppen ... de ar arbetsinriktade dven
om sjélvfortroendet sviktar ibland” och en annan lyfter fram att: ”Jag far mycket tillbaks av
eleverna och glddjen da eleverna gor framsteg” dr det mest positiva med arbetet. Arbetet med
eleverna innebér ocksa utmaningar och utveckling av den egna yrkesmissiga kompetensen
vilket en person uttrycker enligt foljande: “Jag gillar att mota utmaningar och fa det som
ménga upplever som svart att fungera, jag véxer.” Positiva faktorer i arbetet som flera (7
personer) ndmner ar att finna pedagogiska losningar pd svara skolsituationer samt att "’hjélpa
elever som har haft det jobbigt i stor klass”. En av dessa personer skriver att ”... man kan fa
uppleva resultat ganska snabbt pa det man gor som stimulerar for att jobba vidare med det
som tar lidngre tid att forbéttra”. Friheten att sjilv f4 paverka och utforma verksamheten
utifran elevernas behov och forutsdttningar ses ocksa som en mycket vardefull aspekt av
arbetet (4 personer). Ett annat mycket positivt element i arbetet utgdérs av samarbetet med
kollegorna vilket anges med yttranden som vi &r ett team som hjélps at”, “arbetsgladjen 1
arbetslaget” samt ’arbetskamrater med en annan grundsyn pé skola” (4 personer).

Brist pa tid och heterogena elevgrupper med stort behov av stod

De 15 personer som besvarade frdgan om vad som dr negativt med arbetet ger for handen att
for majoriteten sa kan de mest negativa aspekterna delas in i tva huvudgrupper, dels aspekter
som &r relaterade till de yttre villkoren for arbetet - miljorelaterade aspekter - dels elevrela-
terade aspekter. Till den forsta gruppen hor framforallt bristen pa tid, vilket ndmns i
varierande ordalydelser och med lite olika innebdrd (5 personer). Som exempel skriver en
person att: i dagens ldge ar det svért att fa tiden att récka till for alla méten och allt nytt som
stdndigt strommar till” och en annan menar att: ’jag hinner inte planera och f6lja upp arbetet
med mina kollegor och vi har for lite tid att diskutera enskilda elever”, en tredje person lyfter
ocksa fram “bristen pa tid till planering, utvdrdering och rast”. Bristen pa tid handlar ocksa
om elevernas stora behov av stdd och individualiserad undervisning, som en person uttrycker
det: ”Det ar svart ocksa att undervisa i flera arskurser samtidigt och hinna hjélpa alla &ven om
de ér fa”. I denna utsaga finns tidsbristen med som en negativ faktor men den &r ocksé - och
kanske 1 hogre utstrackning - relaterad till elevgruppens stora heterogenitet och samtidiga
stora behov av stdd och individualiserad undervisning. Konsekvensen av detta blir en upplev-
else av att inte ha tillrdcklig med tid eller att inte récka till for varje enskild elev. Att elevernas
svérigheter kan innebdra negativa aspekter for personalen i deras arbete vittnar flera svar om
(5 personer), vilket foljande citat illustrerar: ... frustrationen man ibland upplever nir det
kinns som det inte ’spelar ndgon roll’ vad man gor, eleverna kommer dnda inte framat” samt
”Vissa elever sliter hért pa en psykiskt”.
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Kinslan av att inte ricka till

Kénslan av att inte rdcka till framkommer i flera svar och kan béade kopplas till den
ovanndmnda tidsbristen och till elevernas svarigheter och de yttre krav som finns. Tva
personer uttrycker detta likartat i enlighet med f6ljande citat ”... nér jag kdnner att jag inte
racker till for eleverna och deras fordldrar och samhéllets hdrda krav att alla ska uppna
malen”. Elevernas koncentrationssvarigheter nimns ocksa som en negativ aspekt, likvél som
svérigheterna med att fi alla elever att nd kunskapsmalen och att sitta betyg. En annan
negativ aspekt av arbetet som formedlas av nagra dr dels bristen pé erfarenhet av arbete med
elever och foréldrar i svéra skolsituationer inom arbetslaget, dels svérigheter att hitta gemen-
samma forhallningssétt och metoder 1 arbetet (4 personer). Har ndmns ater tidsbristen som en
bidragande orsak till att diskussioner kring detta inte kommer till stind. Andra negativa delar
av arbetet som ndmns, och som ocksd mer ir relaterade till yttre forutséttningar, ar bristen pa
kontinuitet och att det inte ar tillrdckligt tydligt for resterande personal vad man arbetar med”
samt att man inte har riktad fortbildning tillsammans med kollegorna. ”Stressen och pressen
genom hoga krav pd mig sjdlv samt tung elevgrupp” ér ett citat som vil sammanfattar vad
som tillsammans med tidsbrist och andra bristande forutsittningar, mer eller mindre finns med
1 samtliga svar pd denna fraga.

Beskrivning av elevgrupperna och personalens syn pa deras sammanséttning

Antalet elever som varje personal arbetar med varierar fran fyra till 15. Det vanligaste ar atta
elever (7 personer). Sammanlagt 12 personer arbetar med elever i1 arskurs 7-9. Nér det géller
arskurserna frdn och med forskoleklass (F) till och med arskurs 6 ar variationen av vilka
arskurser som ingér i den grupp som varje person arbetar med storre. En person uppger att
hon eller han arbetar med en grupp bestdende av F-1, en med 2-4, en med F-1 + 2-4 och en
med F-4. Ytterligare en person anger att hon eller han arbetar med elever i arskurs 1-6 och tre
personer arbetar med en grupp bestdende av elever 1 arskurs 4-6.

Fragan i enkdten som handlar om vilken malgrupp som den sérskilda undervisningsgruppen
vénder sig till dr en frdga som sex av 20 personer inte har svarat pa. Frdgan borde darfor nog
istillet ha formulerats som vilka svarigheter har eleverna”. De som har svarat pa denna fraga
har uppenbarligen tolkat enkétfragan pa detta sitt och de beskriver en variation av svérigheter
hos eleverna. Frimst ndmns langsam inldrning (8 personer) respektive koncentrations-
svérigheter med eller utan diagnos (9 personer). For 6vrigt nimns ocksa en rad andra svérig-
heter: stora inldrningssvarigheter; utagerande/psykosocial problematik; borderlineproblem-
atik; talstorning samt perceptionsstorning.

Pa frdgan om personalen anser att elevernas placering i den “egna” SU-gruppen &r korrekt
svarar knappt hélften (9 personer) att de anser att samtliga elever har fétt en rétt placering.
Ovriga (11 personer) gor bedomningen att (och/eller dr osdkra kring huruvida) en till tre
elever egentligen borde ha blivit placerade i1 en annan grupp. I det senare fallet menar de flesta
att de elever som “faller utanfor den sérskilda undervisningsgruppens ram” istéllet borde ha
gatt 1 sdrskolan eller 1 en grupp for elever med langsam inldrning eller i en skola med inslag
av behandling/terapi. Foljande citat ticker vad flera har lyft fram i kommentaren till denna
frdga: ”De har storre svarigheter och behov dn vad vi kan tillgodose bade resursmissigt och
kunskapsmadssigt, de hir eleverna dr i behov av skola med inslag av behandling”. For en
person handlar uppfattningen om att ”...vi har inte tillracklig kunskap om sprakstérning” och
for ytterligare en annan om att ”En elev har for stort begédvningshandikapp”.
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Niér det giller ssmmansittningen i elevgruppen menar, trots detta, inte ndgon att den fungerar
daligt, men knappt hélften (8 personer) anser att gruppen fungerar mindre bra och orsakerna
till detta ar fraimst konflikter eleverna emellan samt att eleverna ar ... enormt olika individer
som alla egentligen kriver allt”. En person podngterar att ” ... det dr olika fran ar till ar,
eftersom spridningen dr sa stor pa alla nivéer dr det en stor uppgift for lararna att arbeta ihop
gruppen”, vilket dven uttrycks av en annan person, fast med lite andra ord: ”Spridningen i
gruppen blir ofta for stor, frin sdrskoleméssiga fyror till sexor med myror i brallan med goda
intellektuella resurser”.

Fordelar med sarskilda undervisningsgrupper

Personalens beskrivning av vad eleverna vinner pé att gd i en SU-grupp handlar om tvé, delvis
olika men ocksa av varandra avhéngiga, faktorer: det handlar om elevernas trygghet och
sjalvfortroende samt om deras kunskapsinhdmtande. Det en person skriver illustrerar detta i
hog grad: ”De har i sin nuvarande grupp fatt en trygghet de aldrig skulle ha kunnat {4 i en
vanlig klass, de har ocksa chansen att utveckla sitt sjdlvfortroende och sin sociala kompetens
hela tiden forutom skolkunskaper”. Att eleverna blir sedda av vuxna samt fir kontakt med
andra elever i liknande situation vilket kan ge mojligheter till social trdning och upplevelsen av
att inte vara ensam om sina svarigheter dr det ocksé flera som lyfter fram 1 sina svar. En person
anger att: ”De ldr sig sina egna styrkor och svagheter, fér trining i social kompetens och lir sig
strategier for att kunna hantera sina svarigheter, de lér sig att skapa ordning i kaos”.

Trygghet, struktur och forutsdgbarhet samt en kontext som rymmer farre intryck och relationer
anses dven som vinster for eleverna och dessa faktorer gor det ocksa, enligt personalens svar,
lattare att fokusera pa inldrningssvarigheterna. I kombination med en individualiserad under-
visning och sirskilt stod okar ddrmed elevernas kunskapsinhdmtande: ”De far mdjlighet att
genom extra stod f4 chansen att ta fram de otroliga resurser de, som alla andra, faktiskt
besitter”, som en person uttrycker det. Ytterligare en person uttrycker kraftfullt att ... de
elever vi har skulle aldrig ha en mojlighet 1 en stor klass”. En annan persons svar om fordelarna
med att gd i en sérskild undervisningsgrupp jamfort med en vanlig stor klass kan ocksa ses som
en utveckling av foregdende svar: ”De far bittre koncentrationsmojligheter, mer uppmaérksam-
het och det blir minskad risk for mobbing”.

Nackdelar med sérskilda undervisningsgrupper

Naér det sedan géller personalens asikter om vad eleverna forlorar pa att ga i1 en sirskild under-
visningsgrupp var det ndgra som ansag att eleverna inte forlorade nagonting (4 personer). Tre
personer svarade inte alls vilket jag tolkar som att deras &sikt Gverensstimmer med de fyra
forstndmndas eftersom de svarat utforligt pa frigan om vad eleverna vinner pd att gé i en
sarskild undervisningsgrupp. Mer dn hélften av personalen (13 personer) anser dock att det
dven finns forluster for eleverna med en placering i en sirskild undervisningsgrupp. Som
negativa aspekter ndmner dessa personer framforallt bristen pa bra forebilder eller uttryckt pa
ett annat sitt av en annan person: att det inte finns elever utan svarigheter att ’spegla sig i” och
lara sig av. En ytterligare person formulerar detta som att det kan finnas en risk for att eleverna
... betraktar sig sjdlva som annorlunda, de har inga att ”spegla” sig i, det “onormala” blir
normalt”. Andra uttryck som rér samma aspekt dr att en liten grupp inte ger samma mojligheter
till grupp- och social traning och att det kan saknas ett ”... naturligt grupptryck, ibland blir det
for stort utrymme for knepigheter och utanférskap”.

57



Vidare ndmns dven att ” ... en spontan ndrhet till ménga olika kamrater” forsvinner, likvdl som
risken for att eleverna forlorar kontakten med sina tidigare klasskamrater ocksd nimns: "Med
fa elever i en SU-grupp kan det bli svirt med kompisar”. Aven brist p4 en kiinsla av ett stdrre
sammanhang samt faran fOr stigmatisering framhalls. Ett par personer tar dessutom upp

nackdelar med for manga vuxna, dels att eleverna kan bli for ... papassade av for manga
vuxna”, dels att de kan fa ... svart att forstd att man maste ’dela” pad vuxna med klass-
kamrater”.

Det dagliga pedagogiska arbetet

Knappt hilften (11 personer) uppger att de inte arbetar utifrdn nigon sirskild metod, fyra
personer svarade inte alls pa fragan. De specifika metoder som ndmns av de som svarat ja pa
frdgan (5 personer) dr “ett 16sningsfokuserat perspektiv”’ (2 personer), TEACCH (Treatment
and Education of Autistic and related Communication handicapped Children) (2 personer)
samt individualisering (1 person). Fjorton personer beskriver de arbetssétt/metoder som de
anvénder 1 sitt dagliga arbete och i dessa beskrivningar framkommer pé olika sitt en ytterligt
individanpassad undervisning i de flestas framstillningar (8 personer). Struktur, rutiner och
tydlighet nimns ocksa specifikt (4 personer).

Andra metoder som nidmns i beskrivningarna dr arbetsscheman (2 personer), sociala
berittelser (2 personer) samt individuella studieplaner och tema (1 person vardera).
Beloningar, mycket uppmuntran och ett betonande av lusten att lara samt humor &r andra
inslag 1 personalens redogorelser. Tre personer skriver att de, som en person uttrycker det:
”Jag forsoker hitta den metod som passar barnet, detta innebér att jag samlar pa en rad olika
metoder”. Sammanfattningsvis belyser foljande citat hur majoriteten beskriver det dagliga
arbetet med eleverna: Vi har en véldigt tydlig och fyrkantig struktur pa verksamheten hela
dagen, barnen vet vad som ska hidnda och vad vi forvintar oss av dem 1 alla rutiner, sociala
relationer osv och vad konsekvenserna blir om man inte f6ljer normer och regler”.

Nér det giller fragan om personalen har schemalagd tid for gemensamma diskussioner om
pedagogiska metoder och forhallningssétt svarar hélften (10 personer) att de har det. Den
vanligaste frekvensen for dessa diskussioner &r en gang per vecka, nagra uppger att de har
schemalagd tid varannan vecka. En person svarade ej pa frdgan, vilket saledes innebér att
knappt hélften av personalen (9 personer) inte har ndgon schemalagd tid for gemensamma
pedagogiska diskussioner.

Behovet av pedagogiskt material

Med avseende pa pedagogiskt material anser atta personer att de har det material som de
behover for sitt arbete. Av de personer som svarat “delvis” (4 personer) eller ”nej” (8
personer) pa denna frdga anser sju att de behover mer bocker: faktabocker av olika karaktér i
samma dmne; lattlasta bocker; sérkilt anpassade bocker och skonlitteratur. Bristen pé datorer
och programvaror ndmns ocksa (5 personer), likvdl som brist pa video (2 personer) och
laborativt och praktiskt material (4 personer). I det sistndmnda ingér dven lek- och
konstruktionsmaterial for de yngre eleverna. Annat material som saknas &r kartor, vikviggar
och hjilpmedel. Tva personer skriver ocksd att det behdvs mer pengar till stimulerande
aktiviteter/studiebesok for eleverna.

I flera svar lyfter personalen fram behovet av variation och mangfald ndr det géller
pedagogiskt material: ... eftersom flera moment maste notas in krdvs mycket material som
trinar samma sak och eftersom undervisningen ska vara lustfylld och ofta ha ett inslag av
Overraskning krivs jimt nytt material”. En person menar ocksa att ett av problemen med
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pedagogiskt material dr att det dr svart att planera inkOpen vid terminsstarten, material
behover kdpas in allt eftersom eleverna utvecklas. Pa fragan om orsakerna till att pedagogiskt
material saknas &r det flera av de elva personer som svarat som ndmner framforallt brist pa
pengar (5 personer) och erfarenhet (5 personer). For ovrigt tas ocksa upp bristande rutiner,
bristande ansvarsfordelning, tidsbrist och svarigheter att hitta lampligt material.

Atgirdsprogram

Alla, utom en person, har svarat ja pa fragan om alla elever har individuella atgardsprogram.
Denna person anger att orsaken till att eleverna inte har atgardsprogram ir att: Vi dr déliga
pa att skriva ner det, oftast har jag det 1 huvudet. Vi samtalar ofta med fordldrarna men gor
inte formella &tgidrdsprogram”. Svaren pa frdgan om vem eller vilka som skriver atgérds-
programmen visar att det dr ungefar lika vanligt att dtgardsprogram skrivs av en person som
av flera. Antingen skriver elevernas larare/mentor atgiardsprogrammet (5 personer), eller sa ar
det en specialpedagog med Overgripande funktion som gor detta (5 personer). Att lararen/
mentorn skriver atgérdsprogrammen tillsammans med specialpedagogen framkommer i nagot
farre svar (7 personer).

Endast fyra personer uppger att eleven och/eller fordldrarna &r delaktiga i upprittandet av
atgdrdsprogrammen, men eftersom enkétfrdgan tyvirr inte innehdll ndgot svarsalternativ for
elev respektive fordlder sd ger det samlade resultatet ingen information om vad de andra
personernas svar egentligen innebdr i detta avseende. Att dvrig personal inte har uppgett att
elever/fordldrar deltar 1 uppréttandet av atgardsprogrammen behdver inte innebédra att de inte
gor det. En ytterligare egen reflektion &r att frigan i enkéten dr formulerad som vem/vilka
som skriver atgardsprogrammen. Detta &dr en brist eftersom det inte ger nagon information om
processen som leder fram till sjdlva skrivandet av dokumentet och vilka som deltar i denna
process.

Resultatet visar vidare att flertalet (15 personer) uppger att de, mer eller mindre, anvinder
elevernas atgirdsprogram i det dagliga arbetet. Tretton personer har ocksd beskrivit hur de
anvander atgirdsprogrammen och séttet detta gors pa dr mycket varierande; allt fran att de
fungerar som aterkoppling i pedagogisk handledning eller som stdd for eleven och ldraren i att
se/visa pa olika uppgifter 1 skolarbetet till att ’finnas i huvudet” pa personalen. Féljande sex
olika citat illustrerar dessa skillnader:

o ”Atgirdsprogrammet finns vid varje elev, si elev och pedagog kan g in och se/visa
vad vi skulle jobba med”,

o “Eleverna har ett arbetsschema for kunskapsinlédrning och motorisk traning”,

o ”De barn som &r placerade hos oss har inte ett eller tva specifika inldrningsproblem.
De har problem kring samtliga inldrningssituationer. Detta betyder att man i det
dagliga arbetet médste moéta eleven utefter dess mognad och halla atgardsprogrammet i
huvudet. Den hir fragan skulle kunna vara en gemensam fortbildningsfraga”,

o Vi lagger upp det dagliga arbetet sd vi kan arbeta med varje elevs behov inom alla
omraden och under hela dagen, skola och fritids”,

o Tar intryck av att ldsa dem, de delas ut till ldrarna”,

o “Mentorn ser till att alla ldrare fir del av atgérdsprogrammen”.

Ytterligare en person uttrycker det som kan skonjas i resultatet som helhet: ”Vi &r ganska

daliga pa att gora atgirdsprogrammen till praktiska verktyg i vardagssituationen, detta dr en
standigt aterkommande diskussion”.
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Uppfattningar om intagningsrutiner och utslussning av elever till ”vanlig” klass

Det som bland annat kan vara intressant nar det giller intagningsrutiner ar 1 vilken utstrick-
ning som personalen anser sig vara delaktiga i dem och om detta paverkar upplevelsen av att
ha tillrdcklig bakgrundsinformation om respektive elev. Resultatet visar att nidgot mer &n
hélften av de som besvarat enkdten uppger att de, mer eller mindre, ar delaktiga i intagnings-
rutinerna (ja: 5 personer, delvis: 7 personer). De flesta av dessa anser att de, mer eller mindre,
har tillricklig bakgrundsinformation om eleverna (ja: 6 personer, delvis: 4 personer).l det
motsatta fallet anser de flesta av de som inte dr delaktiga i intagningsarbetet att de har, 1 storre
eller minde omfattning, tillracklig information (7 av 8 personer). Detta kan peka pa att
upplevelsen av att ha tillrdcklig bakgrundsinformation inte tycks paverkas av om man som
personal dr delaktig i intagningsarbetet kring eleverna eller inte.

Lite mindre &n hédlften av personalen (8 personer) anser att intagningsrutinerna, mer eller
mindre, skulle kunna f6rbéttras, av dessa dr majoriteten (6 personer) delaktiga i intagnings-
arbetet. Sju personer anser inte att intagningsrutinerna behover forbattras och av dessa dr
ndstan lika manga delaktiga som icke-delaktiga 1 intagningsarbetet (3 respektive 4 personer).
Fem personer svarade inte pa fragan om intagningsrutinerna behover forbittras.

Av de personer som har svarat “delvis” eller "nej” pa fragan om de anser att de har tillracklig
bakgrundsinformation om eleverna (11 personer) menar samtliga att information som &r
nddvindig framst dr information om eleverna; vilka styrkor och svérigheter som de har. De
flesta tar dock ocksa upp vikten av att fa information om elevernas skolbakgrund: ”Vad ar
gjort for atgirder innan och vilka resultat/konsekvenser har de fatt”, men dven ™ ... vad eleven
behover 1 borjan — pedagogiskt och allmint vad giller den forsta kontakten och inldrnings-
perioden”. Nagra ndmner dven hér att alla elever bor ha en pedagogisk och en psykologisk
utredning infor en placering 1 sdrskild undervisningsgrupp. En person skriver ocksa, vilket
sammanfattar de flesta kommentarerna, att: “Egentligen kan det aldrig bli for mycket
information fran avlamnande skola, men véldigt 14tt for lite”.

Tanken med fragorna kring utslussning var att fa personalens uppfattning om hur manga
elever som borjar 1 en sérskild undervisningsgrupp for att sedan, helt eller delvis, aterga till en
reguljar skolsituation. Detta dels med utgangspunkt fran personalens hela yrkeserfarenhet,
dels - och framst - med utgéngspunkt fran erfarenheten av nuvarande grupper. Nir det giller
det forstndmnda ar resultatet i sin helhet mycket osédkert; flera personer minns inte hur manga
elever de har arbetat med under arens lopp. Ett axplock av resultatet nér det géller de personer
som har svarat pd alla delfrigorna, och som arbetat i1 sdrskild undervisningsgrupp under en
langre tid, visar i ett fall att av 31 elever har tvd atergétt till en ordinarie skolsituation, i ett
annat fall har tre elever av 15 atergatt. Ytterligare ett fall visar att av 16 elever har sex atergatt
och en personal redogor for att av 22 elever har fyra elever dtergétt till en stor klass. Fyra
personer har inte svarat pa om nédgra elever har atergétt till en reguljar skolsituation, vilket kan
innebdra att de antingen inte minns eller att inga elever har atergatt. Ytterligare fyra personer
uppger att inga elever som de har arbetat med har atergatt till stor klass (for mer detaljerad
redogorelse se bilaga 3).

Sammanfattningsvis kan, utifrén detta material, konstateras att det tycks vara en stor spridning
ndr det géller elevers atergang till en ordinarie skolplacering fran en placering i en sérskild
undervisningsgrupp. Mer entydigt &dr resultatet ndr det géller elever i nuvarande grupper: fa
elever har atergétt helt till en reguljér skolsituation under den tid som personalen arbetat med
gruppen. Nir det sedan géller hur personalen uppfattar att den utslussning som de har
erfarenhet ifran har fungerat sa anser tio av de 12 personer som besvarade fragan att den har
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fungerat bra eller ganska bra. Tvd personer angav att den har fungerat bra for en del elever
men déligt for andra. Bara tva personer uppgav att i de fall de har erfarenhet av si har det
fungerat daligt. Kommentarerna frdn personalen pa denna fraga &r att: “Hemskolan &r ofta
tveksam, vill inte ta sitt ansvar utan forsoker hitta andra alternativ”, och att: ”Ett problem é&r
att verksamheten inte ar tillrackligt tydlig for 6vrig personal pa skolan, ”védra” barn kan latt
uppfattas som en “’belastning” for enskilda klassldrare. Det kravs ett gediget arbete fran oss”.
Ytterligare en person beréttar att: ”De tva som atergick kom till en ny skola och en stor klass,
efter ett ar placerades de ater 1 liten grupp”. Huruvida detta ar fallet for fler av de elever som
har atergétt till en stor klass framgar inte. Avslutningsvis lyfter en person fram att: ”Det dr
olika for varje elev, den mottagande lararen méaste vara val forberedd, tyvérr har vi haft dalig
uppfoljning av hur det gir for ”vara” barn nér de ldmnat oss”.

Samverkan med foraldrar

Nar det géller rutiner for fordldrasamverkan édr detta en fraga som har gett varierande svar.
Den o6verviagande uppfattningen hos de 17 personer som har svarat dr dock att deras rutiner
fungerar mycket bra (4 personer) eller bra (7 personer). I kommentarerna fran de personer
som anger att rutinerna fungerar ganska bra (4 personer) eller déligt (2 personer) framkommer
funderingar kring fordldrarnas delaktighet i det dagliga arbetet, som en person skriver: ”Om vi
menar med samverkan fordldramoéten, daglig kontakt och de regelbundna fordldrasamtalen
fungerar de ganska bra. Ar samverkan delaktighet i verksamheten fran forildrarnas sida dr
den mindre bra, det vill sdga obefintlig. Utvecklingssamtalen sker ca en gdng per méinad och
borjar f4 formen av en dialog om hur det & hemma och i skolan och vem/vilka som ansvarar
for olika saker fran atgdrdsprogrammet”. Erfarenheten som f6ljande person delger kan i min
mening vara en mycket vilbetdnkt och rimlig forklaring till varfor fordldrar kan upplevas som
nigot franvarande i detta avseende: "Min erfarenhet ar att nér fordldrarna kinner sig trygga sé
”vilar” de fran kontakten med skolan. De har ofta haft kontakt med manga instanser t ex BUP
och utredningsteam, och drar sig tillbaka for att samla kraft. Detta gor att de gdrna verlamnar
sitt barn 1 pedagogernas hinder sa ldnge det fungerar”. En av de personer som inte har svarat
pa frdgan om fOrdldrasamverkan skriver som kommentar att klassens mentor skdter
fordldrakontakten och har tita kontakter.

Samverkan med elevens hemskola, egna skolledningen, elevvardsteam samt forvaltning
For personal i sédrskilda undervisningsgrupper finns det en méngd olika enheter som man ska
samverka med kring eleverna. Denna studie har enbart tagit upp de interna enheterna inom
forvaltningen som direkt beror skolverksamheten, samarbetet med externa enheter som till
exempel polis och socialtjdnst berors inte. Resultatet visar en mycket stor variation i
uppfattningar nér det giller hur samverkan med dessa olika enheter fungerar. Svaren "Vet ¢j”
och Vilka &r det?” finns inte som svarsalternativ 1 enkdten men ett antal personer har sjdlva
skrivit till dessa svar i forhallande till olika enheter som ndmns i frigan. Ingen av personalen
har valt att helt lata bli att svara nér det géller de olika enheterna, men flera har lamnat nagot
eller ndgra alternativ utan svar. Om detta betyder att de inte har ndgon uppfattning om hur
samverkan fungerar med dem eller om de inte kidnner till dem gar inte att avgora. Klart &r
dock att det nog hade underléttat om svarsalternativet Vet ej”” hade funnits med i enkéten.

Nér det géller elevernas hemskola anser f4 (4 personer) att samverkan fungerar mer eller
mindre bra, lite mer dn hélften (11 personer) anser att den fungerar mer eller mindre daligt.
Med den egna skolledningen &r situationen den omvénda (12 personer svarar att samverkan
fungerar bra och 3 att den fungerar “relativt déligt”). Samverkan med elevvardsteamet ar 13
personer ndjda med medan fyra anser att den fungerar relativt daligt. For Elevvirdsenheten
anger mindre dn hélften (8 personer) att samverkan fungerar ganska bra och fyra att den
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fungerar mer eller mindre daligt. Med fOrvaltningen, slutligen, menar sju personer att
samverkan fungerar mer eller mindre bra medan fem personer inte dr ndjda med denna
samverkan.

Foljande kommentarer, som mest handlar om elevernas hemskolor, finns i anslutning till
fragan:

o “Hemskolan saknar uppfoljningsansvar, om en placering 'misslyckas’ sa har vi ingen
hemskola att samverka med”,

o ”Nagra hemskolor har vi haft lite kontakt med vid intagningarna, efter placering har
det inte varit sa vanligt med kontakter. Det var otydligt nir jag borjade om det var
elevvdrdsteamet pd vér skola eller hemskolans team som vi skulle triffa. Egna
skolledningen har vi inte nagon direkt kontakt med forutom var nidrmaste chef som
engagerar sig helt i var verksamhet”,

o ”Samverkan med avldmnande skola upphor 1 stort sett vid placering, tvd avldmnade
elevers skolor av alla har vi haft kontakt med”,

o ”Jagupplever inte att vi har ndgon samverkan utan nir eleven borjar hos oss skoter vi
allt”.

Behov av handledning och fortbildning

De allra flesta (15 personer) som har besvarat enkdten anger att de 1 sitt arbete har handled-
ning varannan vecka (7 personer) respektive en gang i manaden (4 personer). Ytterligare tva
personer uppger att de har handledning en gang i veckan och tvé att de har handledning efter
behov respektive bara har haft handledning en géng de senaste tva aren. Den vanligaste tiden
for handledning ar 60 min (7 personer) eller 90 min (6 personer) per gang.

P& fragan om personalen anser att de har tillricklig tid avsatt for handledning svarar nio
personer ’ja”, tre personer “delvis” och tre personer svarar “nej”. Av de fem som uppger att
de inte har handledning dr det tvd personer som svarar att de 6nskar det, en vet ej och tva
anser sig inte ha behov av handledning i sitt arbete. Sammanlagt innebér detta att nigot
mindre &n hilften av de som besvarade enkiten (8 personer) uttrycker att de behdver

handledning i sitt arbete alternativt att de inte har tillrackligt med handledning.

Den fortbildning och annan kompetensutveckling som personalen (13 personer) anser sig
behdva for sitt arbete kan delas in i tva delvis olika kategorier. Okad och fordjupad kunskap i
specialpedagogik Onskas av manga (14 personer). Hiar nimns konkret metodik kring elever
med olika slags problem, kunskap om olika diagnoser samt palagringsproblematik vid
inldrningssvarigheter och 6kade kunskaper om barn med annat modersmél. En annan kategori
handlar om gemensamma studiedagar for att utveckla gemensamma synsétt och forhéllnings-
sitt samt informationstriffar kring till exempel pedagogiskt material (8 personer). Ovrigt som
onskas ar utbildning i1 gruppsykologi och familjearbete/samtal (4 personer). Hur man som
personal ska hantera vild och hot 6nskas ocksa av nagon.

Under andra fradgor i enkédten ndmns ocksd spontant 6nskemal om fortbildning. En person
skriver att atgdrdsprogram skulle vara ett bra tema for gemensam fortbildning for personal i
sarskilda undervisningsgrupper och en annan person har dnskemél om gemensamma studie-
dagar vilka bland annat skulle kunna handla om samverkan kring eleverna. Vikten av
gemensam kompetensutveckling stods dven av att en person uppger att nagot av det mest
negativa med arbetet dr att man inte har riktad fortbildning tillsammans med kollegorna.
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Personalens forslag till forbéttringar
Resultatet visar att personalen har en méngd konkreta forslag pa hur verksamheten i1 och kring
de sarskilda undervisningsgrupperna kan forbéttras:

Lokaler:

fler mindre rum for grupp- och individuellt arbete, tillgéng till praktisk verkstad/
praktiskt rum,

byta lokaler till lokalintegrerade,

lokalerna borde ligga i en skola och vara utrustade pd samma sétt som Ovriga
lektionssalar.

Pedagogiskt material:

hjélp och stdd av erfarna specialpedagoger och -lérare,

anordnandet av “knyck-och-dela-traffar” dar man kan fa information och inspiration,
att gd igenom dmnes- och individmal i férhdllande till behovet av pedagogiskt material,
tydligare ansvarsfordelning, kartliggning av vad som behdvs.

Intagningsrutiner:

mer information och samarbete med elevens hemskola,

fler och bittre, det vill siga kompletta, utredningar av eleverna (med bedémningar av
psykolog, specialpedagog, logoped och likare),

overlamningskonferens samt skriftlig beskrivning av eleven,

att intagningsrutinerna skrivs ner och att struktur och linje hos de som ska fatta beslut
tydligt framgér och sedan forankras hos alla berérda skolor i stadsdelen,
tidigareldggning av intagningsforfarandet samt tydligt uttalad profilering pa SU-
grupperna.

Utslussning:

forankring av SU-gruppernas uppdrag hos ovriga skolan (ledningsfrdga) och
forberedelser fran SU-gruppens personal gentemot dvriga,

forarbete och forankring hos eleven, mottagande ldrare och klass,

uppfoljning och stdd till mottagande larare samt till eleven ifraga.

Samverkan:

mer insyn samt delaktighet i beredning och beslut for SU-gruppernas personal,
tydliga och tita mdten med sa stor del av ndtverket kring eleverna som mojligt,
gemensamma studiedagar for alla som arbetat i SU-grupper i stadsdelen.
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8. DISKUSSION

Syftet med denna studie var dels att utifrdn ett historiskt perspektiv beskriva hur sirskilda
undervisningsgrupper har vuxit fram, dels att belysa hur personal i sérskilda undervisnings-
grupper av idag ser pa sitt arbete.

8.1 Den historiska tillbakablicken samt inkludering, integrering och segregering

Som framgar av den historiska tillbakablicken fanns det redan vid folkskolans inférande en
form av specialundervisning, de sa kallade minimikurserna och “kvarsittningen”. Denna
undervisning skedde i de ordinarie klasserna och var, som jag ser det, inte nigon form av
sarskilt stod utan bestod enbart av ldgre kunskapskrav och ofta ocksa forkortad studietid.
Datidens kritik mot denna reducerade utbildning handlade framst om att barn med fattiga
hemforhédllanden hade rétt till en likvdrdig utbildning, dessa barn ansags hora till skolans
ansvarsomrade. Nar det géllde elever som av andra anledningar var i behov av sidrskilt stod sa
avskildes barn med utvecklingsstorning fran den ordinarie skolan till olika former av skolan-
stalter, dova och blinda barn fick sina egna skolor och de “vanartiga” och mycket storande
eleverna kunde omhéndertas med hjdlp av lagstdd fran och med borjan av 1900-talet. Kvar 1
skolan fanns de elever som ansdgs obegévade och kring dessa aktualiserades nu fragan om
integrering eller segregering. Hjélpklasser startades och dessa kan, enligt min mening, sidgas
vara de sdrskilda undervisningsgruppernas forsta motsvarighet.

Handhavandet av vissa “’problemgrupper” innebar saledes ett avskiljande fran den ordinarie
miljon, 1 och med detta accelererade den sirskiljande processen som en slags “snobolls-
effekt”. Detta visar dven Soder (1984) pa nir han menar att ... inrdttandet av en omhénder-
tagandeform tenderar att foroka sig sjdlv genom det inre differentieringstryck den skapar” (s.
47). Stravan efter homogena grupper fanns inte enbart inom den ordinarie skolan, &dven for
hjilpklassernas vidkommande var denna strdvan angeldgen: elever med “asociala tendenser”
och normalbegdvade elever med lés- och skrivsvérigheter skulle absolut inte g& i hjdlp-
klasserna. P4 1950-talet expanderade den sérskiljande skolan och nya kategorier av elever i
behov av sérkilt stod upptéacktes. Nya former av specialklasser uppstod, forutom hjélpklasser
fanns sa smaningom &ven svag- eller B-klasser, skolmognadsklasser, ldasklasser, observations-
klasser, syn- och horselklasser, rh- eller cpklasser samt frilufts- och hélsoklasser.

Omfanget pa specialundervisningen blev emellertid med tiden alltfor stort och dérfor inférdes
ar 1958 de forsta begriansningarna, vilka bestod av att antalet specialklasser hogst fick vara 15
procent av normalklasserna. Nya former for specialundervisning uppstod sa smaningom i
samband med de sd kallade klinikerna dér elever fick stddundervisning i olika skoldmnen
parallellt med att de var kvar i sin ordinarie klass. Den samordnade specialundervisningen,
som kom dérefter, dér specialldraren arbetade med elever 1 behov av sirskilt stod tillsammans
med klassldraren i klassrummet, innebar att de elever som omfattades av denna inte ldngre
sirskiljdes fran de andra eleverna. For elever som ansidgs ha “betydande avvikelser i
utveckling och mognad” var det dock fortfarande specialklassen som géllde. En fordndring 1
synsittet pa elever 1 behov av sirskilt stod uppstod i och med SIA-utredningen men dven
denna framholl att det kunde vara nédvindigt med mindre, fasta, grupper utanfor arbetsen-
heten for en mindre grupp av elever med mycket stora och komplexa svarigheter. I Lgr 80
forsvann sé alla olika bendmningar pa olika specialklasser och ersattes med begreppet sarskild
undervisningsgrupp.
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Utifrdn denna sammanfattning av den historiska utvecklingen av specialundervisningen vill
jag lyfta fram nagra av de funderingar och reflektioner som jag har fatt. Det sétt som skolan
hanterat, och hanterar, elever i behov av sdrskilt stod och hur specialundervisningen organ-
iseras, beror som jag ser det, i stor utstrickning pd de radande samhaillsférhallandena, eller
med Bronfenbrenners (1979) ord, pa skeenden pd makronivan. Vid en jimforelse mellan de
overgripande ideologiska och politiska virderingarna samt samhéllsforhallandena i ovrigt fran
1800-talets mitt och fram till 1980 kan konstateras att stora fordndringar har skett, vilka ocksa
naturligtvis pédverkar skolan. SIA-utredningen var ett resultat av 1960 och -70-talets
samhillsklimat som préglades av en strdvan efter 6kad demokrati, solidaritet och jamlikhet.
Att den offentliga sektorn skulle std for en rittvis fordelning av vilfirden betonades ocksa.
Efter 1980, och accelererande under 1990-talet, har samhéllsklimatet, som jag ser det,
fordndrats 1 riktning mot individualism, privatisering och 6kad konkurrens. Effekten av detta
kan bli en "hardare” syn pa elever i behov av sdrskilt stod och pa sikt kan det innebéra en risk
att tendensen till sarskiljande 16sningar i skolan ater 6kar dn mer.

Helldin (1997) podngterar att nir det géller fraigan om integrering eller segregering 1 datidens
skola sa skedde sdrskiljande av vissa elever dven utifran folkskolans kamp for att bli en
“bottenskola”. Folkskolans anseende och utveckling “behdvde” att vissa elever flyttades och
detta underléttade for ldrare och for de elever som fyllde skolans krav. Ett slags “rdttvisa &t
alla”-resonerande. Om detta stélls 1 forhéllande till var nutida skola sé ténker jag att skolans
situation idag préglas av liknande krav pa utveckling och slagkraft. Rétten for, och fordran pa,
individen att vilja ”det bidsta” tillsammans med den foljande konkurrensen om individernas
val dr framtrddande pd ménga omrdden i tillvaron idag och &ven skolan dr ett av dem. Att
detta di far foljder for synen pd, och mgjligheterna, till inkludering ser jag som en péataglig
risk. Evans och Lunt (2002) framhaller ocksé detta 1 sin artikel dd de hivdar att det finns en
uppenbar konflikt mellan kraven pa effektivitet och inkludering i1 skolan. Med effektivitet
syftar de pa en ... market-place philosophy based upon principles of academic excellence,
choice and competition...” (ibid., s. 2).

Stukat och Bladini (1986) menar att perioden 1940-80, nir det géller specialundervisningens
utveckling, kan beskrivas som “specialklassernas uppgéng, nedgang och fall”. Fran och med
Lgr 80 har specialklass som organisationsform fétt en betydligt reducerad roll, enligt dem, och
kvarstar bara i form av “sdrskild undervisningsgrupp”. Frdgan dr emellertid vilken skillnad,
forutom bendmningen, som egentligen finns mellan de gamla specialklasserna och de sdrskilda
undervisningsgrupperna. Sammanfattningsvis ser jag det som att skolans hanterande av elever
1 behov av sdrskilt stod 1 méngt och mycket handlat om - och fortfarande handlar om - den
standigt aktuella frigan om integrering eller segregering. Att detta varit, och ar, en komplex
frdga som ror sig pa manga olika plan och som vécker starka kénslor tyder bade den historiska
tillbakablicken och genomgéngen av forskning pa.

Hur manga elever bedoms da vara i behov av sérskilt stod? Persson (2002) skriver att han,
utifran befintlig forskning, anser att det forefaller som om ungefar var femte elev bedéms vara
i behov av stod. Detta ligger i linje med Malmgren Hansen (1998) som redovisar att i
genomsnitt mellan fyra och fem elever i varje klass bedoms vara i behov av sirskilt stod. Aven
Skolverket (1998) som redogdr for rektorers uppfattningar skriver att mellan fem och 20
procent av eleverna anses vara i behov av sérskilt stod. Nasta fraga blir sedan hur manga
elever som idag gér i1 sdrskilda undervisningsgrupper. I Odins (1982) studie framgér att cirka
en procent av det totala antalet elever gar i en sérskild undervisningsgrupp och att storstads-
kommunerna har den storsta andelen elever med denna form av skolplacering.
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UGU-projeketet (for beskrivning av detta se s. 38) visar att andelen elever i den form av
permanenta sdrskilda undervisningsgrupper som enligt bestimmelserna ska beslutas av
skolans styrelse bestod av cirka tva procent av den elevpanel som f6ljdes under ldsaren
1991/92-1995/96. Antalet elever som omfattades av “specialundervisning pa annat sétt”
utgjorde dock 20 procent av alla elever i arskurs 3 (Skolverket, 1998). I vilken utstrickning
som “specialundervisning pa annat sétt” organiserades i form av mer eller mindre tillfélliga
undervisningsgrupper eller i form av stdod i den egna klassen ger inte UGU-projektet
information om. Den 15 oktober 2001 fanns det totalt 71 626 elever 1 grundskolan i
Stockholms kommun (géller ar 1-9) och den 15 oktober 2002 fanns totalt 72 168 elever (enligt
uppgift frdn Statistiska centralbyran den 5/7-03). Antalet platser 1 sdrskilda
undervisningsgrupper var under laséret 2001/2002 ca 1078-1151. Detta betyder att minst 1.6
procent av eleverna 1 Stockholms stad &r placerade i sdrskilda undervisningsgrupper, vilket
stimmer ganska vil med de siffror som Odin och UGU-projektet redovisar.

Hir vill jag dock poiingtera att siffran ir hogst ungefirlig. Elever inom S:t Orjans skolor (en
overgripande resurs till Stockholms skolor som ingédr i Utbildningsforvaltningens avdelning
for elevstod, bildades ar 1968 och innefattar samverkansklasser, internatskola, resursskolor
samt Asperger- och DAMP/ADHDgrupper) och andra liknande “’specialklasser och -skolor”
samt eventuella sérskilda undervisningsgrupper i enskilt drivna skolor inte finns med. Detta
innebdr att den egentliga siffran for hur manga elever som far sin undervisning i segregerade
skolmiljoer troligen dr betydligt hogre. Utifran detta menar jag att talet om specialklassernas
”fall” inte ar helt 1 enlighet med hur det faktiskt ser ut i skolan idag.

Flera forfattare beskriver skolpersonals syn pé i vilken utstrackning som elever i behov av
sérskilt stod kan inkluderas. En jimforelse mellan dem visar ett ndgot motsédgelsefullt resultat.
Skolverket (1998) anger att mer &n 90 procent av rektorerna uppger att bristande resurser
innebdr att de inte klarar av att ge eleverna det stod som de behdver och tvingar dem till svara
prioriteringar. Den grupp elever som mgjligheterna att ge stdd till upplevs som sdmst ar elever
med ADHD/DAMP samt elever med spraksvarigheter. Mer dn hélften av rektorerna menar
emellertid att det finns mgjligheter att utveckla skolans arbete med elever i behov av sérskilt
stdd, trots de knappa resurserna. Framst géller detta skolornas organisation och samarbete
med andra instanser och personalens kompetens och attityder. Lararna i Malmgren Hansens
(1998) studie anser att det ar fullt mojligt att ge samtliga elever sin undervisning i den ordin-
arie klassen, med reservationen att det kraver en okad tillgang pa lokal- och personalmaéssig
flexibilitet samt en minskning av klasstorleken. I Lindstrands (1998) studie menar dock
samtliga ldarare att de elever som de beskriver, oavsett typ av svarighet, skulle ma battre 1 en
liten undervisningsgrupp. Som ett alternativ till placering i mindre grupp uppges behovet av
stdd av en assistent 1 den vanliga klassen. Avramidis och Norwich (2002) lyfter fram faktorer
som dr relaterade till attityder till inkludering och dessa ar dels tillgdngen pa resurser i form
av sdrskilt material, anpassade och lampliga lokaler och liknande, dels olika typer av stod i
arbetet, fran engagerade rektorer till specialpedagoger och annan elevvérdspersonal i savél
interna som externa stodteam. Kanske kan skillnader mellan skolor nér det géller dessa olika
faktorer forklara det motségelsefulla resultatet mellan ovan namnda studier.

Flera ar ocksa de forfattare som tar upp svarigheter med integrering. Elowson (1995) menar
att tva typer av misstag kan orsaka att en integrering inte fungerar: att mottagande larare
saknar erfarenhets- och kunskapsméssig beredskap samt att ovriga elever inte har fatt den
information de behdver om den aktuella eleven. Aven Emanuelsson (1996) lyfter fram att
placeringar som inte leder till integrering kan fi negativa effekter och han anser att det da kan
behovas specialpedagogiska insatser for hela gruppen inkluderat ldraren. Anledningen till
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detta dr att manga kan ha felaktiga forestdllningar om elever 1 behov av sérskilt stod, vilket
stimmer med Elowsons resonemang om behovet av kompetent beredskap och relevant
information till alla berorda. Feiler och Gibson (1999) tar ocksa upp vad de kallar hot mot
integrering: avsaknaden av precision i definition av begreppet inkludering; brist pa forsk-
ningsevidens; forekomsten av “internal exclusion” samt den aterupptagna tendensen att
“etikettera” elever. Aven Ogden (1991) varnar for inkludering pa felaktiga premisser men han
anser dessa vara da det saknas lampliga forutsittningar i form av kompetenta lirare som
erhéller adekvat stod samt nir det inte finns for eleven relevanta undervisningsmetoder. Evans
och Lunt (2002) menar att svaren pd fragan om vilka svérigheter som finns pa vigen mot en
inkluderande skola dr dels negativa attityder och bristande kompetens hos personal, dels
negativa sociala relationer mellan elever med och utan svérigheter. Detta framhaller ocksd
Emanuelsson, Rosenqvist och Walton (1990) nédr de menar att ett av de storsta problemen é&r
attityder och kompetens hos ldrare i den ordinarie skolan tillsammans med negativa attityder
frén andra elever mot elever 1 behov av sérskilt stod.

Evans och Lunt tar vidare upp bristfillig organisation och samverkan, savél inom skolan som
inom och mellan olika stodfunktioner utanfor, som en svérighet samt att en del fordldrar viljer
segregerade skolmiljoer, vilket &ven Borjesson (1997) noterar. Brist pd ekonomiska resurser
och begrinsningar i den fysiska skolmiljon ingéar ocksd som hinder for att nd en inkluderande
skola. Mamlin (1999) tar i detta avseende upp skolans tradition av segregering samt brister i
ledarskapet for skolan. Det forstndimnda pekar dven Haug (1998) pé. I Evans och Lunts (ibid.)
studie pekar resultatet pa att en total inkludering av alla barn uppfattas som idealistisk och
orealistisk under rddande forutsittningar i skolan. Nagra av respondenterna menade dock att
det dr mojligt men 1 ett langre tidsperspektiv. Sammanfattningsvis dr det uppenbart att det
finns en mingd olika faktorer som kan paverka hur integrering fortloper.

Inkludering stir for en miljo och en undervisning som innefattar alla. Aven begreppet
integrering star for detta, om det inte anvdnds “slarvigt”. Béda begreppen innebdr en
’ideologiskt motiverad méalsittning” som dr en konsekvens av en demokratisk médnniskosyn
dar olikheter ses som en tillgédng istéllet for som en orsak till problem. Evans och Lunt (2002)
lyfter ocksd fram foretrddare for vad de bendmner som en “forsiktig” eller “ansvarsfull”
inkludering. Dessa menar att den 6verskuggande rittigheten for elever &r ritten till en lamplig
utbildning. Med Haugs (1998) ord alltsd foretrddare for den form av social réttvisa som
visserligen hdvdar alla elevers formella ritt till utbildning men att de som behdver ska kom-
penseras genom specialundervisning eller specialpedagogisk verksamhet. Beroende pa hur
denna organiseras kommer alla elever att fa mer eller mindre samma eller olika utbildning.
Kompensation som princip for social rittvisa innebir saledes segregerande integrering vilken
syftar till att genom en kompensatorisk utbildning integrera elever i behov av sérskilt stod i
samhillet ndr de blivit vuxna. Ogden (1991) uttrycker samma sak nédr han framhaller att
foretradare for segregering har som mal att lindra och kompensera elevers svarigheter for att
pa sikt ge dem bittre mojligheter till socialt samspel och kunskapsinldrning.

Hur har da debatten kring integrering respektive segregering av elever i behov av sdrskilt stod
sett ut fran 1842 och framat i forhallande till debatten idag? Sladende ar hur likartad den &dnda
har varit genom tiderna och hur den géllt allt fran olika sétt att se pd ménniskan i sin miljo till
olika dvergripande ideologier och politiska stillningstaganden. Fran vilket perspektiv, och
fran vilken verklighet, de olika debattorerna har talat har ocksa en stor betydelse. Som jag ser
det &r det en allt for stor diskrepans mellan den “ideologiskt motiverade malsittningen” och
de villkor och forutsittningar som rader ute i skolorna. Haug (1998) skriver ocksa att det i
Sverige finns en klart uttalad intention att skapa en inkluderande skola men att den praktiska
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utvecklingen synes ga i rakt motsatt riktning dir ett kompensatoriskt perspektiv baserat pa
individuellt hdnsynstagande i forhallande till behov och nytta &dr centralt. Personligen anser
jag att Haugs betecknande av specialundervisning som ett pedagogiskt dilemma pa ett
ypperligt sétt kan ses som en sammanfattande slutsats. Han definierar ”dilemma” som ett
problem som inte har ndgon entydig losning. En och samma insats kan sdledes ha bade
fordelar och nackdelar och nér det géller savil de gamla specialklasserna som de sdrskilda
undervisningsgrupperna av idag menar jag att detta blir extra tydligt. Att utifrdn en princip om
inkludering enbart flytta” elever fran sdrskilda undervisningsgrupper och sérskola till
reguljira klassrum l0ser emellertid inte problemet, risken i sd fall dr att inkludering blir
detsamma som osynliggérande och avsaknad av individuell anpassning och stod.

Min uppfattning om specialpedagogiska insatser och elever i behov av sidrskilt stod
sammanfaller med Perssons (1998) synsitt. Han argumenterar for att specialpedagogisk
verksamhet bor ses relationellt, med detta menar han 1 interaktion med 6vrig pedagogisk verk-
samhet 1 skolan. Mot detta perspektiv stiller han ett kategoriskt perspektiv. Dessa tva
perspektiv och deras konsekvenser illustrerar han med f6ljande figur:

Relationellt perspektiv Kategoriskt perspektiv
Uppfattning av pedagogisk | Forméga att anpassa Amnesspecifik och
kompetens undervisning och stoff till undervisningscentrerad

skilda forutsdttningar for
larande hos eleverna

Uppfattning av Kvalificerad hjdlp att planera | Kvalificerad hjélp direkt
specialpedagogisk in differentiering 1 relaterad till elevers uppvisade
kompetens undervisning och stoff svérigheter
Orsaker till Elever i svérigheter. Elever med svarigheter.
specialpedagogiska behov Svérigheter uppstar i métet Svérigheter dr antingen
med olika foreteelser 1 medfodda eller pa annat satt
utbildningsmiljon. individbundna.
Tidsperspektiv Langsiktighet Kortsiktighet
Fokus for Elev, ldrare och ldrandemilj6 |Eleven

specialpedagogiska atgéirder

Forldggning av ansvaret for | Arbetsenheter (-lag) och ldrare | Speciallérare,
specialpedagogisk med aktivt stod fran rektor specialpedagoger och
verksamhet elevvérdspersonal

Figur 2. Konsekvenserna for skolans specialpedagogiska verksamhet beroende pa perspektivval
(Persson, 1998, s. 31).

Dessa perspektiv dr tva olika sitt att se pa savil elever 1 behov av sdrskilt stod som pa
specialpedagogisk och allménpedagogisk” verksamhet, men enligt Persson behover de inte
vara varandra helt uteslutande, vilket for mig ar ett tilltalande synsétt da jag kan tycka att
mycket i debatten kring skolans handhavande av elever i behov av sérskilt stod létt tenderar att
fa en karaktdr av “antingen-eller”. De svérigheter som en del elever har i skolan &r faktiska,
dven om de begrepp som vi anvinder oss av dr sociala konstruktioner, och stddet kan ibland
behova vara bade forandringar 1 miljon (hdr avser jag savil kompetens som attityder hos
skolpersonal och andra elever samt undervisningsmetoder och fysisk miljo) och trdning av
specifika funktioner som brister hos eleven.
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Traditionellt sett har det kategoriska perspektivet varit rddande inom specialundervisningen
och 1 stora avseenden dominerar det fortfarande skolans syn pa elever i behov av sérkilt stod.
Detta till trots att anstrdngningar onekligen har gjorts for en forskjutning mot det relationella
perspektivet, vilket bade den historiska tillbakablicken och genomgéngen av tidigare
forskning, nationell som internationell, visar. Persson (1998) skriver att anledningen till att
denna forandring gar sa langsamt sannolikt beror pa tidsaspekten. Specialpedagogisk verksam-
het svarar ofta mot mer eller mindre akuta problem i skolan och i tider av ekonomisk knapphet
far vanligen séddana problem fortur. Langsiktiga 10sningar, som fordras ur ett relationellt
perspektiv, berdr alla larare och kraver ocksé att skolan som organisation blir belyst. Jag skulle
dven vilja tilligga att det ocksd madste till analyser av makrosystemet. Overgripande
ideologiska och politiska virderingar och, inte minst, ekonomiska tillgdngar och prioriteringar
spelar en betydande roll for skolan i allmidnhet och for insatser till elever 1 behov av sérskilt
stdd 1 synnerhet. Utan fordndringar av dessa Overgripande vérderingar och ekonomiska for-
hallanden kan jag inte se att inkludering dr mgjlig ens 1 ett langre tidsperspektiv.

Med alla dessa aspekter 1 minnet dr det inte konstigt, om &n frustrerande, att
fordndringsarbetet innebér stora svirigheter och kommer att ta mycket 14ng tid. ”Det &r da inte
svart att forestélla sig de svarigheter som uppstdr om man underléter att vidta dtgéarder for att
16sa akuta problem med motiveringen att det fordndringsarbete som paborjats kommer att ta
tid.” (Persson, 1998, s. 32). Att lata enskilda elever fara illa med hénvisning till en aldrig sé
riktig princip anser jag aldrig kan forsvaras. Daremot dr det viktigt att visionen om en skola
for alla samtidigt finns kvar och stédndigt halls levande samt att visionen 1 hogre grad &n idag
gar ”frén ord till handling”. Persson menar ocksé att skolan §vergangsvis maste tillata de bada
perspektiven, sida vid sida, samtidigt som man pa olika sétt trappar upp arbetet med att ’knyta
thop” den specialpedagogiska verksamheten med den reguljéra skolverksamheten.

Att o6ka kunskapen om att mota barns olika behov 1 den reguljédra skolan dr, som jag ser det,
den stora utmaningen for sivél specialpedagogiken som den allminna pedagogiken. Att
specialpedagogik ér ett amne som kriver kunskaper utover de som grundutbildningen ger
synes mig otvivelaktigt, men som Persson (1997) podngterar si kan faran med experter i
specialpedagogik vara att klasslérare inte ser elever i behov av sérskilt stod som sitt ansvars-
omrade. Foljden kan dven bli, som Roll-Pettersson (1999, 2001) lyfter fram, att den brist pa
kunskap som lérare i heterogena klasser upplever innebdr en hog grad av osdkerhet hos dem.
Denna kan 1 sin tur fa som konsekvens att ldrare uppfattar segregering av vissa elever som ett
sdtt att & kontroll over situationen och dver sin olust. En vig att ga utgors, som jag ser det, av
den nya ldrarutbildningen som innefattar specialpedagogik samt den nya specialpedagog-
utbildningen som betonar specialpedagogens roll som rddgivare och handledare. Forhopp-
ningsvis kan detta mojliggora att ldarares kompetens Okar sa att den ordinarie skolan 1 hogre
utstrdckning n idag kan rymma alla barn.

8.2 Den empiriska studien

Nér det giller validitet kan, som tidigare ndmnts, déligt konstruerade fragor fa till foljd att
personen ifrdga svarar pa nagot annat dn det som fragekonstruktoren avsett, vilket d& medfor
en lag grad av validitet. Jag har darfor genomgaende i1 anslutning till resultatet redogjort for de
fragor som jag anser vara mer eller mindre daligt konstruerade i enkéten. Konsekvensen av
detta dr att jag maste konstatera att de atgarder som jag vidtog for att kontrollera enkéten i det
hér avseendet uppenbarligen inte var tillrdckliga. P4 flera av frdgorna blev jag ndmligen varse
hur de brast, och hur de istéllet hade kunnat formulerats, forst nir jag borjade bearbeta data
och jag insdg d4 att en hel del av detta hade kunnat undvikas om jag hade gjort en pilotunder-
sokning.
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For att stirka validiteten kan de personer som deltar i en undersdkning involveras i analysen
av det insamlade materialet och ddrigenom pavisa felaktigheter 1 séttet att beskriva materialet.
En annan metod &r triangulering, det vill sdga att andra forskare, flera informationskallor och
metoder anvénds for att bekréfta resultatet (Ahlstrém, 2000). Jag har till viss del anvint mig av
bada dessa metoder. En resultatredovisning delades ut till de personer som deltog i undersok-
ningen via kontaktpersonerna for de sirskilda undervisningsgrupperna och av dem fick jag
dérefter inga reaktioner som tydde pa att trovdrdigheten brast. Triangulering i betydelsen att
tidigare studier bekréftar stora delar av resultatet stiarker ocksa, enligt mig, validiteten 1 denna
studie. Sammantaget bedomer jag darfor validiteten som relativt god. Med utgangspunkt i att
sdrskilda undervisningsgrupper inte dr mojliga att undvara 1 dagsldget, pad grund av skolans
ekonomiska resurser och organisation, blir uppfoljning, utvardering och forskning kring dessa
centralt. Personalens upplevelse av sitt arbete och uppfattningar om verksamheten ir en, av
flera, viktiga faktorer att 6ka kunskapen om, vilket ocksa var syftet med denna studie.

8.3 Vad anser personalen ir positivt respektive negativt med sitt arbete?

De negativa aspekter som personalen beréttar om kan 1 stort delas upp i tva olika kategorier;
miljorelaterade aspekter och elevrelaterade aspekter. Nér det géller det forstndmnda sa ater-
kommer bristen pé tid under flera frdgor. Minga som, pé ett eller annat sitt, har kontakt med
skolan kan ocksa vittna om den arbetsbérda och den faktiska tidsbrist som ménga larare och
annan skolpersonal arbetar under. De studier som Paulsson (1993) och Dallner (1999) samt
Roll-Pettersson (1999, 2001) genomfort visar ocksa tydligt pa detta. Avramidis och Norwich
(2002) menar i sin artikel att larare som undervisar i heterogena grupper anser sig behdva en
timme mer per dag for att planera jimfort med om de undervisar i homogena grupper.
Tidsfaktorn ar séledes en viktig omsténdighet att ta med 1 berékningen ndr det handlar om
grupper som inrymmer elever med skiftande forutsdttningar och behov. Min bedémning ar
ocksa att tidsbrist kan vara ett allvarligt problem vars foljder vi egentligen vet for lite om. Vad
innebdr det for sdvil personal som elever att till exempel planering, uppf6ljning, utviardering
och diskussioner kring stora som sma verksamhetsfragor sillan eller aldrig hinns med? Som
jag ser det ar detta darfor ett angeldget omrade for vidare forskning.

En annan miljorelaterad faktor som upplevs som negativ av personalen &r svarigheten att hitta
gemensamma forhdllningssétt och metoder 1 arbetet, ett resultat som stimmer med vad ldrare
som undervisar elever i segregerade miljoer redogor for d&ven i Roll-Petterssons (1999) studie.
Att det inte heller &r tillrackligt tydligt for personal i den dvriga skolan vad man arbetar med
och att kunskapen saledes é&r otillrdcklig om elever i behov av sdrskilt stod finns med i
resultatet fran denna studie likvél som i Roll-Petterssons och Vernerssons (1995). Det perso-
nalen mer tar upp som negativt med sitt arbete dr en form av psykologisk stress och press.
Tidigare studier (Dallner, 1999; Eliasson, 2002; Ellmin, 1988) pekar ocksa pa att detta kan
vara vanligt forekommande bland larare, av alla kategorier. Kénslor av stress och frustration,
att inte riktigt ricka till och att alltfor hoga krav stills pa savél dem sjdlva som eleverna
paverkar troligen olika aspekter av verksamheten i negativ riktning, forutom att det sliter
oerhort pd personalen.

Som motpol till de negativa aspekterna anser personalen att det mest positiva dr arbetet och
relationerna med eleverna samt den egna yrkesméssiga utvecklingen tillsammans med kolle-
gorna, vilket ligger i linje med vad flera andra studier visar. Savél Ellmin (1988) som Paulsson
(1993) och Vernersson (1995) redovisar ocksa att eleverna utgér den visentligaste faktorn
bade till tillfredsstéllelse och till pafrestning 1 arbetet. Detta kan tyckas som en motsigelse, att
a ena sidan dr elevgruppen en killa till negativ pafrestning for personalen, men & andra sidan
ar det just arbetet med eleverna som utgor en central och starkt positiv motivationsfaktor for
dem i deras arbete. Det sammantagna resultatet av dessa tva frdgor ger dock anledning att
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fundera Over i vilken utstrickning som till exempel tidsbrist, for lite stdd frén skolledning och
otillrdcklig handledning ytterligare kan bidra till att elevgruppen ocksd upplevs som en
pafrestning. Motsédgelsen finns dir men den kan séledes bestd av andra faktorer 4n elever och
personal, den kanske mer handlar om de yttre villkoren for verksamheten i de sdrskilda
undervisningsgrupperna én eleverna.

En annan viktig frdga att diskutera dr vilka konsekvenser det fir om personalen inte &r
“integrerad” 1 den ordinarie skolan, vilket resultatet visar att enbart drygt hilften av de som
besvarade enkéten upplever sig vara. Emanuelsson (1996) menar att segregering innebdr
forlust av resurser och av stimulans till utveckling for alla. Han syftar da pa segregering av
elever men som jag ser det kan detta resonemang dven dverforas till personalen i de sérskilda
undervisningsgrupperna. Med ett nidra samarbete skulle den ordinarie skolpersonalen och
personalen i de sdrskilda undervisningsgrupperna kunna ha ett storre utbyte av kompetenser
och erfarenheter. Detta skulle dd ocksa kunna O0ka mdojligheten att utifran ett relationellt
perspektiv “knyta thop” den specialpedagogiska verksamheten med den ordinarie skolverk-
samheten pa det sdtt som Persson (1998) beskriver. Darutdver finns det ytterligare en aspekt
som talar for vikten av gemenskap mellan dessa personalkategorier och det dr tanken om att en
placering 1 en sérskild undervisningsgrupp ska vara tempordr. Rimligen underlittas denna
maélsittning av att personalen &r delaktig i den ordinarie skolan.

8.4 Hur ser personalen pa elevgruppen och hur beskriver de sina arbetsséitt/metoder?

I resultatet framkommer att de sdrskilda undervisningsgrupperna upplevs som relativt hetero-
gena av flertalet av personalen och att en till tre elever egentligen borde ha fatt en annan
placering. Trots detta menar ingen att sammanséttningen i elevgruppen fungerar daligt, 4ven
om den kunde ha varit bdttre. Min tolkning av detta dr att nir sammansattningen i gruppen
fungerar mindre bra sa dr det andd mdjligt, men tungt, for personalen att arbeta med gruppen.
Fragan om elevers olikheter och homogena respektive heterogena grupper ér central i skolan.
Sarskiljande eller inkludering 1 den egna gruppen dr enligt Skolverket (1998) ett problem som
standigt aktualiseras i samband med fragor om sérskilt stdd. Personalens svar pa fragan om
elevernas placering och gruppens sammanséttning visar att denna frdga uppenbarligen kan bli
aktuell dven efter en placering i en sdrskild undervisningsgrupp. Att s& ocksa var fallet redan 1
forhallande till hjdlpklasserna visar den historiska tillbakablicken. Ahlstrém (1986) likvél som
Alin Akerman och Strinnholm (1997) skriver om den strivan som fanns efter att gora savil
hjalpklasserna som de andra typerna av specialklasser maximalt homogena.

Fragan dr vad denna onskan om ytterligare differentiering egentligen handlar om, vad den
innebdr for personal och elever samt om detta bor, eller kan, undvikas. Av personalens svar
kan utldsas att de & ena sidan menar att placeringen inte &r rétt for eleven beroende pa att
personalen inte har (och kanske inte heller ska ha) den specifika kunskap och de specifika
resurser som just denna elev behover utifran hans eller hennes svérigheter (till exempel i
forhallande till elever med utvecklingsstorning). A andra sidan kan det vara si att placeringen
inte dr ritt for personalen och de 6vriga eleverna dérfor att eleven kraver for mycket eller mer
dn vad personalen upplever att de kan ge. Personalen lyfter till exempel fram att elevernas
olika svarigheter kan leda till allvarliga konflikter som urartar till mobbning vilket, som
atminstone en personal uttrycker det, ”... vi vuxna har haft vildigt svart att hantera detta”.
Ytterligare en personal uttrycker att klimatet 1 klassrummet forsviras av elevernas
provokationer sinsemellan, vilket ockséd kan tolkas som att “felaktiga™ placeringar i hog grad
forsvarar for lararna och ovriga elever.

71



Om problemet med "felplaceringar” handlar om en for eleven felaktig placering innebér det att
en 16sning maste sokas innan placeringen, det vill sédga i intagningsforfarandet. Om problemet
ddremot snarare handlar om personalens svérigheter att handskas med vissa elever, eller
kombinationer av elever, maste 16sningen handla dels om att forbéttra de yttre villkor som
sdrskilda undervisningsgrupper verkar under, dels om fortbildning f6r personalen. Resultatet
tyder ocksd pé att det kan finnas, minst, tva olika forhallningssétt bland personalen nér det
giller detta problem. En del svar kan tolkas som en dnskan om ytterligare differentiering och
andra kan tolkas som att konflikter som uppstar gar att arbeta med inom ramen for gruppen. I
detta senare fall kan kanske olikheterna, trots att de innebdr svara situationer, till och med
viandas till nagot konstruktivt for eleverna da de far trining i socialt samspel och konflikt-
hantering, vilket en person enligt foljande: ”’Sjélvklart skapar pdlagringsproblematik konflikter
men det gar att bearbeta pé ett positivt sétt”.

Personalens utsagor visar oavsett pa att heterogena sérskilda undervisningsgrupper innebar
ansenliga pafrestningar utifrén de ofta stora och komplexa svarigheter som eleverna har. Tva
personer uttrycker till exempel tydligt sina funderingar kring detta och menar att utagerande
elever med psykosocial problematik och inatvinda elever med langsam inldrning &dr en
tveksam kombination: ... indtvdnda och utagerande elever provocerar och stér varandra
mycket”. I min mening &r det oavsett anledning till upplevd "felplacering” av yttersta vikt att
sé langt det 4r mojligt soka undvika omplaceringar av elever. Resultatet visar vidare pé att
personalens kompetens och reflektioner kring elevgruppens sammansittning ar viktiga att lyfta
fram och ta fasta pa som en utgangspunkt for forbattringar nar det géller placeringar i sirskilda
undervisningsgrupper. Viktigt dr ocksa att podngtera att detta dr en fraga som kriver en grund-
ligare och fordjupad undersokning innan det gir att sld fast” vad problemen egentligen
handlar om.

Som resultatet visar Gverensstimmer personalens utsagor om fordelar respektive nackdelar for
eleverna med sérskilda undervisningsgrupper relativt vdl med en hel del som har sagts, och
sdgs av olika fOretradare i debatten om integrering - segregering samt med resultatet av tidi-
gare forskning. En intressant aspekt hér ar att mojligheten till social trdning ndmns bade som
en vinst och som en forlust for elever som placeras i en sérskild undervisningsgrupp. Det kan
darfor vara en podng att fundera Gver olika aspekter och former av social trdning. Stora
svérigheter av den typ som elever i sidrskilda undervisningsgrupper ofta har innebiar manga
ganger, forutom problem 1 skolsituationen, dven hinder i kontakten med andra, savél vuxna
som jdmnariga. Gemensamt for barn som hamnar utanfor &r att de av andra barn ofta upplevs
som annorlunda pa ett eller annat sitt, eller att de gang pa géng startar destruktiva konflikter.

En “ond cirkel” uppstdr dd barn avvisas: de far inte mojligheter till social trdning 1 en
kamratgrupp vilket i sin tur leder till bristféllig social kompetens som ytterligare kan 6ka den
sociala utstotningen. For att dessa onda cirklar ska kunna brytas éar ett aktivt och medvetet
vuxenstdd mer eller mindre under hela dagen en forutséttning. I skolan dr detta ofta ndst intill
en omdjlighet med tanke pa antal vuxna i1 forhallande till antal elever, bade under skoltid och
pa fritidshemmet. Sérskilt bekymmersamt kan det bli for de elever som har en komplicerad
och mangfasetterad problematik. Det dr bland annat hdr som den sérskilda undervisnings-
gruppen kan komma in som den enda mojliga utvigen. De flesta elever kommer ocksé till
gruppen med en mer eller mindre 1&ng historia av "misslyckanden” 1 sina relationer (Sandén
2000; Skolverket 2001b) vilket gér behovet av ndrvarande och kompetenta vuxna bland
eleverna @n nodvéndigare.
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Om kontakten med jamnariga inte fungerar innebir detta kénsloméssiga svarigheter for alla
barn. Bortsett fran den emotionella digniteten nédr det giller kamratrelationer s kan barn ge
varandra tillfdlle till inldrning av sociala fardigheter, underlétta sociala jimforelser och bidra
till upplevelsen av att tillhéra en grupp. Detta kan elever i en sdrskild undervisningsgrupp
uppenbarligen gd miste om, atminstone till viss del och framst i forhéllande till barn utan
svarigheter, vilket dven Skolverket (2001b) framhaller nir de lyfter fram begrinsade
mdjligheter till kamratval och socialt samspel som negativa aspekter och konsekvenser med
sarskilda undervisningsgrupper. De vuxna dr sjdlvklart oerhort viktiga, kanske foretradesvis i
en sarskild undervisningsgrupp, men de kan inte helt kompensera for uteblivna eller daliga
relationer med en méngfald av andra barn, Att fordelarna med en sdrskild undervisningsgrupp
kan Gvervdga for manga elever innebér saledes, som jag ser det, att man dndd maste vara
observant pé vilka negativa effekter det kan fa for den enskilda eleven. Det dr en viktig uppgift
for alla som arbetar i och med sérskilda undervisningsgrupper att pé olika sdtt undersdka och
sOka 16sningar pa detta dilemma.

Den risk for stigmatisering som en personal ocksa tar upp som en negativ aspekt dr dven viktig
att lyfta fram. Barn med svarigheter kan redan innan de kommer till den sérskilda undervis-
ningsgruppen vara “utpekade” som dumma, elaka och hoppldsa. Inte minst kan manga av
eleverna ha identifierat sig sjdlva pd det sittet. Precis som i den stundtals hitska debatt som
rader kring barn med diagnoserna ADHD, DAMP och liknande kan eventuell stigmatisering
anvéindas som skél bade for och emot en placering i sdrskild undervisningsgrupp. Négra enkla
eller entydiga I6sningar pa detta problem é&r svara att finna, det handlar pa ménga sitt om ett
dilemma. En medvetenhet om de negativa aspekter som kan uppstd for eleven oavsett
alternativ kan emellertid gora det mojligt att forsoka forebygga och mildra dessa effekter. Min
tolkning av resultatet dr att denna medvetenhet i stor utstrickning finns hos flera av
personalen.

Naér det sedan géller personalens beskrivningar av vilka pedagogiska metoder och arbetssitt de
anvénder 1 sitt dagliga arbete visar resultatet pa forhallandevis stora variationer. Det som synes
gemensamt ar att verksamheterna, oavsett eventuella specifika metoder, utgar fran en hog grad
av struktur, rutiner och tydlighet, samt innebédr en individualiserad undervisning. Elowson
(1995) samt Stukat och Bladini (1986) visar pa hur redan 1943 ars anvisningar for hjilp-
klasserna och 1955 érs undervisningsplan ocksd betonade konkret undervisning med fokus pé
”learning-by-doing” och med en langtgaende individualisering utifrdn varje elevs
forutsattningar. Varierade repetitioner och vikten av att sjélvtilliten stirks genom stéd och
uppmuntran betonades ocksé, vilket dven framkommer i personalens beskrivningar av sina
arbetssdtt 1 de sirskilda undervisningsgrupperna. Flera av svaren passar in i det som
Vernersson (1998) bendmner som kommunikations- och attitydorienterade metoder. Den hér
fragan dr emellertid svér att pd ett utforligt sitt besvara i en enkét. For att f& mer fordjupad och
nyanserad information dr egentligen andra datainsamlingsmetoder, som till exempel intervju
och/eller deltagande observation alternativt videofilmning, att foredra.

En tolkning som jag bedomer som rimlig utifrdn materialet dr att det finns en bred och
varierad kompetens hos personalen ndr det giller arbetssdtt och metoder. En inte alltfér
obefogad slutsats dr dd att detta kan innebéra en ansenlig potential for intern och gemensam
fortbildning dér personalen utbyter erfarenheter och kunskaper samt eventuellt dven kollegial
handledning. Att detta troligen skulle kunna vara en mycket bra form av fortbildning sluter jag
mig till d&ven utifrdn Skolverkets (1998) redovisning av att det framforallt &r konkret och
praktisk kunskap, “hur-kunskap”, som efterfrdgas nir det géller elever i behov av sérskilt stod.
Skolverket menar ocksa att detta talar for att kunskapen bist kan fds genom kunskapsutbyte
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mellan personer med olika kompetenser och erfarenheter. Jag vill hdr poédngtera att en viktig
forutséttning ar att personalen ges mojligheter till det med avseende pé tid och andra organi-
satoriska resurser. Det senare sérskilt med tanke pé att bara hélften av personalen uppger att de
har schemalagd tid for egna gemensamma diskussioner nér det giller pedagogiska metoder
och forhllningssétt i personalgruppen.

All personal, utom en, uppger att alla eleverna har individuella atgardsprogram, vilket i sig
naturligtvis dr mycket bra. Resultatet visar vidare att det ser olika ut nér det géller vem eller
vilka som skriver atgardsprogrammen. Ofta dr det elevens larare/mentor som skriver atgards-
programmen antingen sjilv eller tillsammans med en specialpedagog med Overgripande
funktion. Resultatet ger upphov till fler frdgor 4n mdjliga tolkningar: Hur ser personalen pa
atgidrdsprogrammen, dr de ett fungerande och gott “arbetsverktyg” eller ndgonting som
upplevs som pélagt dem uppifrdn och som tar tid och energi frdn annat, kanske viktigare,
arbete? Ar de delaktiga i upprittandet av atgirdsprogrammen, oavsett om de skriver dem eller
inte? Eller upprittas och skrivs atgérdsprogrammen av personer som inte direkt arbetar med
eleverna, och vad innebidr det i sa fall for personalen? Kommer dtgdrdsprogrammen dé att
kunna anvéndas som ett pedagogiskt verktyg i det dagliga arbetet? Vad anser personalen att ett
bra atgardsprogram ska innehalla for olika aspekter och hur ska det foljas upp? De hér
fragorna far inga svar i denna undersokning. De &r i emellertid betydelsefulla, inte minst
utifran de intentioner som Skolverket (1998), Persson (2002) samt Wahlund (2002) ger uttryck
for.

Syftet med atgérdsprogram &r enligt Skolverket (1998) foljande: “Genom den process det
innebdr att bedoma behovet, formulera individuellt anpassade mal, planera och genomfora
insatserna for eleven kan skolan, eleven och fordldrarna fi en gemensam utgdngspunkt i
samarbetet och en kontinuitet i Atgirderna skapas. Atgirdsprogrammen ger ocksd en
utgdngspunkt for uppfoljning och utvirdering av insatserna” (s. 32). Det sammantagna
intrycket av resultatet dr att atgdrdsprogrammen troligen i liten omfattning anvinds i den
dagliga verksamheten i1 denna betydelse av att identifiera behov, planera olika dtgirder utifrén
realistiska mél pa kort och ldng sikt samt folja upp och utvérdera dessa. Detta behdver inte
innebdra att atgdrdsprogrammen inte fyller ndgon funktion, frdgan &r bara vilken funktion det
fyller, for vem och pa vilket sitt. Roll-Pettersson (1999) menar att tydligare direktiv nir det
géller vad som ska inga i ett dtgdrdsprogram troligen skulle minska ldrares behov av kunskap
inom detta omrade. Av vad som har framkommit i denna studie - fortbildning kring
atgardsprogram onskas av flera - &r detta uppenbart ett bristomrdde bade vad giller tid och
kompetens.

8.5 Hur ser situationen ut niir det géller lokaler och tillging pa pedagogiskt material?
Av de sju personer som arbetar i en sdrskild undervisningsgrupp som inte ér integrerad i en
skola dr fem direkt missndjda med de lokaler de arbetar i, frimst da dess placering. En person
svarade inte pa frdgan i enkdten men angav i kommentaren att gruppen bor flytta in i stora
skolan vilket gor att jag tolkar det som att &ven denna person dr missndjd med lokalens place-
ring. Detta dr anmérkningsvért, d&ven om tva personer som arbetar i icke-integrerade lokaler
anser att lokalerna fungerar ganska bra. En personal hénvisar till att avskildhet skapar utanfor-
skap, vilket méste ses som en klar nackdel for savil elever som personal. En annan menar att
”dagiskénslan” som finns 1 deras lokaler inte dr virdigt for skolbarn som énda ska trdnas till
att ga i skola (min kursivering).
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Detta yttrande kan tolkas som att denna person anser att eleverna ska g i en sdrskild under-
visningsgrupp under en begrinsad period och dér de pé olika sdtt ska ldra sig att handskas
med, och eventuellt Gvervinna, sina svarigheter sé att de s smaningom kan &terga till en stor
klass. Lokalernas placering kan emellertid innebéra att denna strivan motverkas. Om denna
tankegang dras till sin spets sd kan det innebéra att, trots de resurser som ldggs ner kring dessa
elever, sa kommer de dnda inte att kunna aterga till en reguljér skolverksamhet pa grund av att
lokalernas placering forstirker kédnslor av utanforskap. Eftersom tanken &r att en placering ska
vara tempordr sa kommer det att vara av betydelse hur tiden i gruppen ser ut for eleverna. I
detta avseende syftar jag pd vikten av att de, trots den temporéra sérskiljningen, 4ndd i ndgon
man kan “finnas kvar” 1 den typ av sammanhang de l&mnat och sedan ska tillbaka till. Detta
resonemang innebdr att jag anser att lokalintegrerade grupper maéste ses som en sjélvklarhet
och ocksé kan vara en nddvéandig forutsdttning om malsdttningen att eleverna i mesta mojliga
mén ska tillbaka till en reguljér skolsituation ska kunna realiseras.

Nir det géller lokalerna for dvrigt anser flera av personalen, bdde de som arbetar i integrerade
lokaler och de som inte gor det, att det vore onskvért med flera smarum eftersom man ar
synnerligen beroende av detta for att kunna dela upp eleverna och pé sé sétt 6ka mdjligheterna
till individualiserad undervisning. Detta behov dr ocksa rimligt, ndst intill det triviala, utifran
personalens beskrivningar av de problem ménga av eleverna fir dels av sina koncentrations-
svarigheter och dels utifrdn den blandning av elever med olika svarigheter som kan finnas i en
och samma grupp. Personalen vittnar ocksd om att manga av eleverna ir, i storre grad 4n sina
jdmnariga, 1 behov av konkretisering ndr det géller savil innehall som form 1 undervisningen
vilket stoder personalens 6nskan om utrymme for mer praktisk undervisning. Att lokaler har
en betydande inverkan pé ldrares mojligheter att ge alla en god undervisningssituation - att
bland annat ha flera mindre rum 1 anslutning till ett stérre - framkommer dven i Malmgren
Hansens (1998) studie.

Behovet av konkretisering kommer ocksa igen nér det giller pedagogiskt material. Mer an
hélften av personalen anser att de inte har tillrickligt med, och for eleverna anpassat,
pedagogiskt material. Personalen framhaller hir sina elevers behov av variation och mangfald
nér det géller material. Den kunskap som personalen har bade om elevernas svérigheter och
vad som kravs ndr det giller pedagogiskt material 1 forhdllande dértill framkommer 1 deras
svar. Sldende ér ockséd den frustration som kan bli konsekvensen av att veta vad som skulle
kunna goras och sedan inte ha resurserna for att genomfora detta. Att detta kan ses som ett
dilemma menar jag blir tydligt utifrdn Eliassons (2002) definition av dilemma som en situation
diar valmgjligheterna upplevs som starkt begriansade och dér foljden da blir en kdnsla av
otillfredsstillelse.

En ytterligare tolkning som kan goras utifran personalens beskrivning av lokal- och material-
situationen dr att den, likavdl som tidsbristen, kan vara en starkt bidragande faktor till den
psykologiska stress som personalen upplever som negativt med sitt arbete. Ellmin (1988)
framhaller ocksé att tidigare forskning visat att en av de aspekter som larare 6verlag upplever
som pafrestande 1 sitt arbete dr bristen pd undervisningsmaterial, vilket alltsd dven fram-
kommer 1 denna studie. Manga av de svar som personalen ger nir det géller vad som ar
negativt med arbetet handlar, som jag tolkar det, likasi om deras kénslor av egen
otillracklighet. Detta kan tolkas som att personalen “lastar sig sjdlva” for de negativa
aspekterna av arbetet. Att som personal befinna sig i en pd manga sétt tung och svér
arbetssituation, dér syftet dr att klara det manga andra fore dem har gétt bet pa kan sékerligen
fa effekter av detta slag, men det sammantagna resultatet av denna undersdkning erbjuder
mojligheter till tolkningar som mer handlar om materiella och andra yttre villkor for arbetet.
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8.6 Hur anser personalen att intagningsrutiner och utslussning av elever fungerar?

P& frdgan om intagningsrutinerna behdver forbattras dr det endast sju personer som har svarat
nej, vilket kan tolkas som att de dvriga nio personerna som svarade pa denna friga anser att
intagningsrutinerna fungerar mer eller mindre déligt. Resultatet ger ocksd vid handen att sam-
manlagt elva personer anser att det kan finnas mer information om eleverna som de skulle ha
behov av 1 sitt arbete. Vilken information om eleverna anser da personalen dr nodvandig? |
stort kan denna delas in tvd kategorier. Den ena handlar om eleven och hans/hennes
svarigheter och starka sidor, den andra handlar om elevens tidigare skolsituation och da med
fokus pé vilka arbetsmetoder och étgirder som eleven varit foremél for samt vilket resultat
eller konsekvenser dessa har givit.

En viktig fraga ndr det géller personalens delaktighet i intagningsarbetet dr ocksd om en okad
grad av delaktighet skulle kunna innebéra att farre elever uppfattas som “felplacerade” i de
sdrskilda undervisningsgrupperna. Att det skulle kunna finnas ett samband hér tycker jag mig
kunna se nér det giller personalens beskrivning av hur intagningsrutinerna skulle kunna
forbattras. Dessa handlar ndmligen framst om forbéttringar nir det géller information om
respektive elevs svarigheter/styrkor och tidigare skolsituation. Att behovet av bakgrunds-
information inte dr unikt for personalen i de sérskilda undervisningsgrupperna, och ses som
vardefullt, visar ocksa savil Skolverkets (1998) som Lindstrands (1998) studie. Resultatet
pekar med andra ord pa att detta dr ett omrade som behdver ses over.

Med avseende pa utslussning av elever visar en historisk genomgang att det ofta inte blev
ndgon atergang till en reguljir skolform for de elever som gick i hjdlpklass, eller senare tiders
specialklasser. Detta till trots att redan 1943 &rs anvisningar for hjilpklasser uttryckte att en
placering inte fick betraktas som definitiv och att elever alltid skulle ha mojlighet att atervinda
till ordinarie klass om de visade forbéttrade forutsattningar att f6lja dennas arbetssétt, tempo
och kurser. Ett vanligt argument i forhallande till fordldrar som motsatte sig skolans beslut var
ocksa att placeringen var tillfallig (Ahlstrom, 1986; Elowson, 1995; Helldin, 1997; Stukat &
Bladini, 1986). Resultatet frdn denna studie dr mycket osidkert, &ven om det tyder pd att fa
elever atergar till reguljar verksamhet. Personalen uttrycker i sina kommentarer flera viktiga
funderingar kring utslussningen av eleverna och en person skriver att ” ... tyvérr har vi haft
dalig uppfoljning av hur det gar for vara” barn nér de ldmnat oss”. Detta dr som jag ser det en
mycket viktig frdga for savil forvaltningar som forskningen.

8.7 Hur anser personalen att samverkan med olika instanser fungerar?

I vilken utstrdckning som personalen anser att samverkan med olika enheter fungerar ar en
fraga som har gett mycket varierande svar, dels mellan olika personer och dels i forhéllande
till olika enheter. Sammanfattas kan, i min mening, att resultatet visar att det ar viktigt att
ndgon form av dialog kring samverkan initieras; allt for ménga bland personalen anser att
samverkan, med nagon eller flera enheter brister. I synnerhet géller detta samverkan med
elevernas hemskola. Emanuelsson (1996) till exempel framhaller att forutsittningen for sér-
skilda undervisningsgrupper r att elevens ordinarie arbetslag behéller ansvaret f6r eleven och
for att gora kontinuerliga utvirderingar av placeringen med maélséttningen att slussa tillbaka
eleven till sin ursprungliga grupp, resultat av denna studie pekar pa att dessa forutséttningar
behover ses Over i stadsdelen.
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8.8 Vilket behov har personalen av handledning och fortbildning?

De flesta personer har handledning 1 sitt arbete men langt ifran alla av dessa anser att de har
tillracklig tid avsatt for handledning. Enligt min mening framgér det med all Onskvérd
tydlighet 1 denna undersokning att arbetet i en sérskild undervisningsgrupp ar mycket om-
fattande och pafrestande bade i professionell och i1 personlig mening. Handledningen till
personalen kan utifrin detta 6ver lag sdgas vara otillrdcklig. Larare som undervisar elever i
behov av sirskilt stod dr ocksa enligt Roll-Pettersson (1999, 2001) i stort behov av information
och kunskap om eleven samt fortbildning. Hon redogor for behov av kunskap om olika sétt att
utforma undervisningen, inlérningsmetoder utifrdn elevens svarigheter, hur man kan tillverka
eget undervisningsmaterial samt hjilp med att forstd elevernas beteenden och reaktioner. Aven
Vernersson (1998) redogor for specialldrares 6nskemal om kompetensutveckling vilka inne-
fattar bland annat 6kad kunskap om specialpedagogik, ldsinldrning och -metoder, datorer,
teckensprak, konfliktlosning och flyktingproblematik. I Lindstrands (1998) studie 6nskade
lararna ocksd diskussioner och erfarenhetsutbyte kring elever i behov av sidrskilt stod i
kollegiet. Savél Dallner (1999) som Paulsson (1993) redovisar dven att ldrare anger ett stort
behov av 6kade kunskaper, allt i 6verensstimmelse med denna studies resultat.

8.9 Avslutande reflektioner

Vid en betraktelse av 1943 ars anvisningar for hjdlpklasser och 1955 érs undervisningsplan ar
en reflektion, utan att for den skull idealisera datidens specialundervisning, att det fanns rela-
tivt tydliga ramar och direktiv for arbetet i hjélpklasserna, allt fradn intagningsrutiner till
undervisningsmetoder. Stukat och Bladini (1986) lyfter dock fram, att det i undervisnings-
planen ocksa papekades att ldrare sjdlva maste soka sig fram till fungerande metoder och
hjalpmedel 1 arbetet. Mycket i resultatet fran min studie tyder pa att personalen i de sérskilda
undervisningsgrupperna efterfragar en okad tydlighet i manga avseenden, vilket inte minst
foljande tva olika langa citat fran enkdten belyser:

”Jag anser att de som arbetar med SU-grupper i stadsdelen skall ha gemensam fortbildning.
Vi behover samarbeta och diskutera pedagogik och policy. Vi behéver ocksd tydlighet kring
vad som hdnder ndr mdlen inte nds. Gor tydliga ramar som goér det mojligt for personalen att
gd hem med gott samvete ibland. Tillsdtt eventuellt en chef for SU-grupperna. Se till att de
som arbetar med barnen dr delaktiga i vidare placeringar. Satsa pa att utbilda ldrarna i SU-
grupperna sd att de stannar kvar pa arbetsplatserna. Jobba med gemensamma mal/riktlinjer
for dem som undervisar i SU-grupp. Se over personalens arbetssituation och vilka kontaktytor
en SU-gruppsldrare har. Utbilda i samtalsmetodik sa att ett verkligt samtal mellan pedagoger
och fordldrar kan komma till stand.”

”Jag tycker att SU-grupperna bor ligga pa en skola. Organisatoriskt skulle jag vilja att vi ldg
direkt under chefen pd forvaltningsniva. Det dr otydliga grdnser for vad som nu gdller”.

Det dr min uppfattning att de som dr ndrmast eleverna kan komma med relevanta forslag pa
16sningar pa olika problem. Det som oroar mig dr den arbetsbérda och de i manga avseenden
tunga yttre villkor som personalen vittnar om att de arbetar under. En personal har till och
med pa fragan om vilken typ av fortbildning/kompetensutveckling som behovs for arbetet
endast angett “att {4 tillrackligt med tid for att diskutera, planera och genomfora eventuella
forandringar 1 vardagsrutinerna, skolarbetet och forhallningsséattet”. Utifran det sammantagna
resultatet bedomer jag det som mycket viktigt att det snarast initieras ndgon form av nétverk
for personalen i de sdrskilda undervisningsgrupperna i den aktuella stadsdelen. Inom detta
nédtverk kan sedan gemensam fortbildning och annan kompetensutveckling ske. Personalen
har mycket kunskap som de kan dela med sig av till varandra och de kan ocksa 1 ett sadant
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nétverk ge varandra olika former av stod. Den ofta tysta kunskap” som personal bar pd kan
diar gemensamt formuleras och utvecklas till gagn for séavdl dem sjdlva, deras elever som
verksamheten 1 stort. Andra aspekter utifran resultatet som jag sérskilt vill lyfta fram ar
betydelsen av att personal och elever pé olika sitt kan goras delaktiga i den ordinarie skolans
verksamhet samt att personalen fir den bakgrundsinformation om eleverna som de anser att
behover i sitt arbete med dem. Annat som personalen behodver for att utfora ett optimalt arbete
ar pedagogiskt material som ldmpar sig for de elever som finns i deras grupper samt sist, men
inte minst, battre fungerande samverkan med olika enheter. De fordndringar som personalen
onskar och foresldr, menar jag visar pd betydelsen av att borja uppmérksamma och forandra
forhallanden inom sévél meso- som exosystemen.

Denna undersokning omfattar manga olika aspekter pd personal, elever och verksamhet i
sarskilda undervisningsgrupper. Alla dr lika angeligna, men flera ar tyvérr for ytligt
behandlade. Manga fragor har vickts under arbetets gdng och atskilliga skulle kunna goras till
foremal for ytterligare och fordjupade undersokningar. Jag har tidigare bland annat ndmnt
fragor kring fordldrasamverkan och atgérdsprogram. Ytterligare en viktig fraga for framtida
forskning vore till exempel att undersdka hur personalen ser pad mdjligheterna att motverka de
negativa aspekterna av en placering i sdrskild undervisningsgrupp. Vikten av att ta reda pa hur
det gér for eleverna framdver kan inte heller nog poédngteras och det skulle kunna goras i form
av en longitudinell studie.
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Liararhogskolan i Stockholm BILAGA 1

Institutionen for Individ, omvérld och larande
Barn- och ungdomsvetenskap 2002-04-23

FRAGOR TILL DIG SOM ARBETAR | SARSKILD UNDERVISNINGSGRUPP
SU-GRUPP

BAKGRUND

1. Duar: [ ] Kvinna [] Man

2. Din alder:

1 -19 [ 2029 [ 30-39 [] 4049 [] 50-

3. Vilken utbildning har Du?

Barnskotare eller motsvarande
Forskolldrare [ ] Fritidspedagog
Lararseminarium [ ] Grundskolldrare 1-7

Grundskollidrare 4-9 [ | Specialpedagog

N

Annan utbildning, vilken? ...

4. Har Du tidigare yrkeserfarenhet i SU-grupp eller liknande?

[] Ja
[] Nej

Om ja, vilken &r din yrkeserfarenhet? ......... ...

5. Hur manga ar har Du arbetat i denna SU-grupp?

[] -1a [ ] 1-2a [ ] 2-3ar [] 45a [ ] 5-ar

Postadress Besoksadress Telefon
Box 47308 Trekantsvigen 3 08/737 55 00
100 74 Stockholm



6. Vad dr det mest positiva med Ditt arbete? .............oooiiiiiiiiiii

8. Hur skulle Du vilja beskriva stabiliteten i ”’Din” personalgrupp”?

Mycket stabil
Relativt god stabilitet
Instabil

Mycket instabil

NN

9. Hur trivs Du med Ditt arbete i SU-gruppen?
[] Jag trivs mycket bra

[ ] Jag trivs ganska bra
[
[]

Jag trivs relativt daligt
Jag trivs mycket daligt

10. Upplever Du att ni som arbetar i SU-gruppen dr delaktiga i skolans 6vriga verksamhet?

[] Ja
[] Nej
[ ] Delvis

) Q0] 011015 012 ) A



ELEVGRUPPEN

0 LY 1o o

12. Antalelever: ......................

13. Arskurs: .o.ovveieieieieieie

14. Anser Du att de elever som idag gér i "Din" SU-grupp har fatt en ritt placering?

[] Ja, for.............. antal elever
[] Nej, for ............ antal elever
[ ] Vetejlosiker ......... antal elever



17. Hur fungerar sammanséttningen i elevgruppen?

[ ] Bra
[ ] Mindre bra
(] Daligt

Om mindre bra eller daligt, ange varfor: ...t

LOKALERNA

18. SU-gruppen ir:

Lokalintegrerad i skolan
I lokal utanfor skolan

19. Hur fungerar lokalerna?

Mycket bra
Bra

Ganska bra
Daligt
Mycket daligt

NN

Om Du anser att lokalerna fungerar déligt eller mycket daligt, beskriv pa vilket sétt
de inte fungerar:



20. Pa vilket satt skulle lokalerna kunna fOrbattras? ...,

PEDAGOGISKT MATERIAL

21. Anser Du att ni har det pedagogiska material som ni behover for arbetet?

[] Ja
[ ] Nej vad SAKNAS? ... oeie e



22. Forslag till forbéttringar med avseende pa pedagogiskt material:

PEDAGOGISKA METODER

23. Arbetar ni utifrdn nigra specifika pedagogiska metoder?

[] Ja [ ] Nej
Ange Vilken/VilKa: ...

25. Har ni schemalagd tid for att gemensamt diskutera pedagogiska metoder och
forhallningssatt?

[] Nej
[] Ja

Om ja, MUT Ofta7? ..o e



ATGARDSPROGRAM

26. Har alla elever individuella &tgdrdsprogram?

[] Ja
[] Nej
[] Vetej

OM NEJ, ANEE OTSAK: .. ettt ettt et et

27. Vilken/vilka yrkesfunktioner skriver atgdrdsprogrammen?
[ ] Elevardsteamspersonal

[ ] Specialpedagog med dvergripande funktion

[]

[]

Elevens larare/mentor
Annan/andra, VIIKA? ...

28. Anvinder ni er av atgardsprogrammen i det dagliga pedagogiska arbetet?

[] Ja
[] Nej
Delvis

Om ja eller delvis, beskriv hur:



FORALDRASAMVERKAN

29. Hur fungerar era rutiner for fordldrasamverkan?

[] Mycket bra

[] Bra

[ ] Ganska bra

[] Daligt

[] Mycket daligt

Om rutinerna fungerar mindre bra beskriv pd vilket sdtt: .............coooiiiiiii

INTAGNINGSRUTINER

30. Ar Du direkt delaktig i intagningsarbetet kring eleverna?

[] Ja [ ] Nej [ ] Delvis

31. Anser Du att Du har tillrdcklig bakgrundsinformation om respektive elev ndr han/hon
borjar 1 verksamheten?

[] Ja [ ] Nej [ ] Delvis



Om nej eller delvis, ange vilken information Du anser dr nddvindig?

32. Anser Du att intagningsrutinerna skulle kunna forbéttras?

[] Ja
[] Nej
[] Delvis

Om ja eller delvis, ange pa VIIKet SAtt: ........ooieiiiiii e

UTSLUSSNING

33. Hur manga elever som har gatt i SU-grupp, eller liknande, har Du totalt sett arbetat med?

35. Hur ménga av de elever som Du har arbetat med i denna SU-grupp har atergétt till
ordinarie skolverksamhet?

[] Helt............. antal
[] Delvis........... antal

[ ] Inga



36. Hur anser Du att denna utslussning har fungerat for eleverna?

[ ] Mycket bra

[] Bra
[ ] Ganska bra

[] Daligt
[ ] Mycket daligt

Om Du anser att det har funnits brister, beskriv dem och ge synpunkter pa hur det
skulle kunna forbattras:

SAMVERKAN

37. Hur upplever Du att samverkan med f6ljande enheter fungerar:

Mycket bra Ganska bra Relativt daligt Mycket déligt

Hemskolan (elevernas) [] [] [] [l

Skolledningen (den egna)
Elevvérdsteamet (runt eleverna)

Elevvardsenheten

O 0O 0O o
OO 0o o
OO 0o o
OO 0o o

Stodenheten/forvaltningen

Beskriv pa vilket sétt Du anser att samverkan kan goras béttre:

10



HANDLEDNING

38. Har Du handledning i arbetet?

[] Ja [ ] Nej

39. Om ja, hur ofta?

[] Engangiveckan

[ ] En ging varannan vecka

[ ] En ging i minaden

[] Annan frekvens, VIIKEN? ......ooneeen e

Hur lang tid har ni, som regel, handledning per gang? ................ccooiiiiiiiiiinnn...

40. Anser Du att ni har tillrdcklig tid avsatt for handledning?

[] Ja
[] Nej
[ ] Delvis

) Q0] 011015 0172 AN

41. Om Du inte har handledning, skulle Du vilja ha handledning?

[] Ja
] Nej
[] Vetej

11



FORTBILDNING/KOMPETENSUTVECKLING

42. Beskriv vilken typ av fortbildning/kompetensutveckling Du behdver for Ditt arbete 1 SU-
gruppen:

OVRIGT

43. Har Du ytterligare synpunkter s skriv dem gérna hér eller pa ett separat ark

Tack for Din medverkan!

12



Lararhogskolan i Stockholm BILAGA 2

Institutionen for Individ, omvarld och ldrande
Barn- och ungdomsvetenskap 2002-04-23

Till Dig som arbetar i en séirskild undervisningsgrupp, SU-grupp, i X

Barn- och Ungdomsavdelningen i X har utifran en 6nskan om att utvardera de sdrskilda
undervisningsgruppernas arbete under lasaret 2001-2002 gett Lararhogskolan i Stockholm,
Institutionen for individ, omvérld och ldrande, 1 uppdrag att lyfta fram personalens uppfattningar
och upplevelser av det gdngna verksamhetsaret.

Denna enkat vinder sig till Dig som arbetar i en sérskild undervisningsgrupp. Syftet med
utvirderingen &r att f4 en samlad bild 6ver vad som har fungerat bra, vad som inte fungerar och
vilka behov som finns av savil verksamhetsutveckling som fortbildning och annan
kompetensutveckling. Malet &r att denna kunskap sedan ska vara en utgangspunkt infoér vidare
planering av verksamheten. Ett ytterligare syfte med denna undersdkning ar generera kunskap
som forhoppningsvis kan vara till nytta for savél elever som personal dven i ett storre perspektiv
dn i den egna stadsdelen. Sarskilda undervisningsgrupper ar i liten utstrackning féremal fér mer
systematiska studier. Ménga elever omfattas idag av denna form av specialundervisning och det
ar darfor vasentligt att pa olika satt lyfta fram dessa verksamheter. Genom att delta i denna
studie kan Du medverka till detta. Sjalvklart ar det frivilligt att delta men Din medverkan &r av
yttersta vikt och jag hoppas att Du ska se det som viardefullt att besvara denna enkat.

Jag som ska gora denna utvirdering heter Martina Lif Uddenfeldt och ar forskarstuderande vid
Léararhdgskolan, Institutionen for individ, omvarld och ldrande. Resultatet ska redovisas dels i en
intern rapport till férvaltningen, dels i form av en magisteruppsats vid Lararhdgskolan och i bada
fallen pa ett sddant sétt att ingen enskild undervisningsgrupp eller individ kan identifieras. For
att sdkra det vetenskapliga och etiskt korrekta forhallningsséttet har jag handledning och stéd av
Jane Brodin, professor i Barn- och Ungdomsvetenskap.

Denna enkat ar skickad till all personal som arbetar i sdrskilda undervisningsgrupper. Med
enkéten foljer ett frankerat svarskuvert, Du ska inte skriva Ditt namn pé enkéten eftersom alla
ska vara anonyma i undersokningen. Kryssa i de alternativ som ar relevanta for Dig, for de flesta
fragor ar det oftast bara ett alternativ som kan vara aktuellt och komplettera girna med egen text
dar utrymme ges for detta. For att resultatet ska vara sammanstéllt innan denna termins utgéng
vore det bra om Du har méjlighet att fylla i enkéten och skicka den till mig, via Anna Westberg
amanuens pa Lararhdgskolan, senast den 8 maj 2002.

Tack pd forhand for Din medverkan!

Om Du har nagra fragor eller funderingar kan Du ta kontakt med:

Martina Lif Uddenfeldt
08-564 316 60, 070-737 95 46
lif.uddenfeldt@telia.com

Postadress Besodksadress Telefon
Box 47308 Trekantsvagen 3 08/737 55 00
100 74 Stockholm






Enkitresultat - radata

BILAGA 3

I denna bilaga presenteras radata i tabellform fran flertalet enkatfragor, frimst de med fasta

svarsalternativ.

Tabell 1. Personalens utbildningsbakgrund (fraga 3)

Speciallérare/specialpedagog

Utbildning Antal personer
Forskollirare 2
Fritidspedagog 3
Lararseminarium 2
Mellanstadieldrare 1
Grundskollarare ar 4-9 4
Amneslirare 3

3

2

Annan utbildning

Tabell 2. Varje persons tidigare yrkeserfarenhet i SU-grupp eller liknande samt antal arbetade
ar i nuvarande SU-grupp (fraga 4 och 5) Denna tabell kan ocksé ldsas vagrétt och redovisar da

svaren pa bada fragorna for varje person

Tidigare yrkeserfarenhet i SU-grupp eller
liknande

Antal ar i nuvarande SU-grupp

Ja, SU-grupp i 23 ar -5
Ja, SU-grupp i 12 ar -1
Ja, SU-grupp i atta ar -3
Ja, SU-grupp i sju ar -1
Ja, tréiningsskola 5-
Ja, barn- och ungdomspsyk 5-
Ja, behandlande skola i tre ar -1
Ja, Asperbergerklass -1
Ja, obs-klass -4
Ja, resurs till barn med autism -3
Ja, behandlingshem -3
Ja, vuxna forstandshandikappade -5
Nej -3
Nej -3
Nej -3
Nej -3
Nej -2
Nej -2
Nej -1
Nej -1

Tabell 3. Personalens bedomning av stabiliteten i sin personalgrupp (friga 8)

Svar Antal personer
Mycket stabil 4

Relativt god stabilitet 11

Instabil 5

Mycket instabil 0

Tabell 4. Personalens upplevelse av delaktighet i 6vriga skolan (friga 10)

Svar Antal personer
Ja 11

Nej 2

Delvis 7




Tabell 5. Personalens beskrivning av vilken malgrupp SU-gruppen har (fraga 11)

Malgrupp/Beskrivna svarigheter Antal personer

Langsam inldrning

Stora inldrningssvarigheter

Utagerande/psykosocial problematik

Koncentrationssvarigheter

Neuropsykiatriska diagnoser (fraimst ADHD)

Borderlineproblematik

Talforsening

Perceptionsstorning

N[ == || |W]|0

Ej angett nagon malgrupp

Tabell 6. Personalens redogorelse éver antal elever i SU-gruppen (friaga 12)

Antal elever Antal personer
4 1
5 1
6 1
8 7
5+4 1
9 3
13 1
15 5

Tabell 7. Personalens redogorelse for vilka arskurser de arbetar med (fraga 13)

Arskurs Antal personer
F-4 4

1-6 1

4-6 3

7-9 12

Tabell 8. Personalens redogorelse for om eleverna fitt en ritt placering (fraga 14)

Svar Antal personer Antal elever som berors

Ja 9 samtliga

Nej 9 3,2,2,2,1,1,1,2,2

Vet ej/osdker 5 1,2,2,5,1

Tabell 9. Personalens uppfattning om hur lokalerna fungerar (fraga 19)

Svar Antal personer

Mycket bra 3

Bra

Ganska bra

Daligt

Mycket daligt

— O |~

Ej svarat

Tabell 10. Personalens kommentarer om orsaker till att pedagogiskt material saknas (fraga 21)

Svar Antal personer

Brist pé pengar 5

Brist pé erfarenhet

Brist pa rutiner/ansvarsfordelning

Brist pa tid

Svarigheter att hitta lampligt material

=N (NN

Bristande kartldggning av vad som behdvs




Tabell 11. Personalens redogorelse 6ver vem/vilka som skriver dtgiirdsprogrammen (fraga 27)

Svar Antal personer
Elevvardsteamspersonal 4
Specialpedagog med dvergripande funktion 14

Elevens ldrare/mentor 12
Eleven/fordldrar 4

Annan (fritidspersonal) 1

Tabell 12. Personalens redogorelse for om atgirdsprogrammen anvinds i det dagliga arbetet

(fraga 28)

Svar Antal personer
Ja 6

Nej 5

Delvis 9

Tabell 13. Personalens uppfattning om hur rutinerna for forildrasamverkan fungerar (fraga 29)

Svar Antal personer
Mycket bra 4
Bra 7
Ganska bra 4
Daligt 1
Mycket déligt 1
Ej svarat 3

Tabell 14. Delaktighet i intagningsarb. kring eleverna och varje personals uppfattning om de har
tillricklig bakgrundsinfo. om resp. elev samt om intagningsrutinerna behover forbattras (fraga

30, 31 samt 32)

Direkt delaktig i Tillracklig Behover

intagningsarbetet bakgrundsinformation intagningsrutinerna
forbittras

delvis delvis ej svarat

nej delvis nej

delvis nej ja

delvis ja delvis

ja ja ej svarat

nej delvis nej

ja ja ja

nej ja delvis

nej delvis nej

delvis nej ja

delvis ja ¢j svarat

nej nej nej

nej ja ej svarat

nej ja ej svarat

delvis delvis ja

nej nej ja

ja ja nej

ja ja nej

delvis delvis ja

ja nej nej

Summa: ja (5) nej (8) delvis (7)

ja (9) nej (5) delvis (6)

ja (6) nej (7) delvis (2) ej
svarat (5)




Tabell 15. Totalt antal elever som varje personal har arbetat med och hur minga av dem som
atergatt till ordinarie skolverksamhet samt antal elever som personalen arbetat med i nuvarande
SU-grupp och hur minga av dem som atergatt (fraga 33, 34 samt 35) Inom parentes star respektive
personals yrkeserfarenhet inom detta omréde

Totalt antal elever Atergiatt | Atergatt Elever i Elever i Elever i
som resp personal helt delvis nuvarande nuvarande SU- | nuvarande
arbetat med samt SU-grupp grupp som SU-grupp
tidigare atergitt helt som Atergatt
yrkeserfarenhet delvis
fran SU-grupp
ménga ett fatal ett fatal 6 1 2
(23 ar i SU-grupp)
(1 dar i SU-grupp) 8 0 0
26 (2 ar i SU-grupp) 15 1 5
31 (3 ari SU-grupp) 2 5 15 0 5
15 (3 ar i SU-grupp) 3 0 4 1 0
vet ej (3 dri SU-grupp |inga pa 8 0 0
7-9) grundskola
n
(1 ari SU-grupp) 5 0 0
5-8 elever under 16 ar | 6-7 0 13 evl 0
(trdningsskola o SU-
grupp)
16 (3 ar i SU-grupp) 6 0 5+4 2 0
(1 dar i SU-grupp) 15 0 4
22 (5 ar i SU-grupp) 4 9 8 0 0
cal5 (2 ariSU-grupp) |0 0 9 0 0
vet ej (8 dri SU-grupp) | 0 0 8 0 0
vetej (12 dar i SU- 0 0 8 0 0
grupp)
31 (3 ariSU-grupp) 2 5 15 0 5
20 (3 ar pd 0 5 9 0 0
behandlingsskola)
14 (3 ar i SU-grupp 7- |allasom | har gatt till 8
9) slutat vanligt gymn
grundskola
n
ca25 (7 ariSU-grupp) | 0 0 9 2 0
ca 30 (5 ari SU-grupp) | 2 0 8 2 0
Ca30 (3 ariSU- 2 10 15 0 15
grupp)

Tabell 16. Personalens uppfattning om hur utslussningen fungerat (friga 36)

Svar Antal personer

Mycket bra 1

Bra 6 (tva personer fyllt i bade Bra och Daligt)
Ganska bra 4

Daligt 1 (tva personer fyllt i bade Bra och Déligt)
Mycket déligt 0

Ej svarat 8




Tabell 17. Personalens upplevelse av hur samverkan med foljande enheter fungerar (fraga 37)

Elevernas Den egna Elevvards- Elevvards- Stodenheten/
hemskola skolledningen teamet enheten Forvaltningen

Mycket bra |0 1 6 0 1

Ganska bra |4 11 7 8 6

Relativt 6 3 4 3 3

daligt

Mycket 5 0 0 1 2

daligt

Vet ¢j” 1 1 0 2 2

”Vilka ér 0 0 0 1 1

det?”

Ej angett ngt |4 4 3 5 5

alternativ

Tabell 18. Personalens redogorelse é6ver hur ofta de har handledning (friga 39)

Svar Antal personer

En gang i veckan 2

En gang varannan vecka 7

En gang i manaden 4

Annan frekvens 2 (efter behov samt 1 gang senaste tva aren)

Tabell 19. Personalens redogorelse for tiden for handledningen per gang (fraga 39)

Svar Antal personer
1 tim 7
17 tim 6
2 tim 2

Tabell 20. Fortbild./kompetensutv. som personalen anser sig ha behov av for sitt arbete (friga 42)

Svar Antal personer
Specialpedagogik 5
Metodik kring elever med olika slags problem 3
Kunskap om olika diagnoser, teori/metoder/forhallningssitt 5
Kunskaper om barn med annat modersmaél 1
Kunskap om psykosocial palagringsproblematik vid inldrningssvarigheter |1
Familjearbete/-samtal 3
Gruppsykologi 1
Kunskap om att hantera véld o hot 1
Gemensam fortbildning for alla SU-grupperna ang pedagogik, 2
gemensamma virdegrundsfragor o policy

Gemensamma studiedagar for alla SU-grupper for att ldra av varandra 3
Informationstréffar ang pedagogiskt material 3
Ej svarat 7
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