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En bok tilldgnad Jerry Rosenqvist

Thomas Barow & Daniel Ostlund

omsorgslagen tritt i kraft — en viktig milstolpe pa vig mot bildning for alla

barn, ungdomar och vuxna. Trots att den allmédnna undervisningsplikten
introducerades 1842 i Sverige, hade fram till inférande av 1967 ars omsorgslag ett
stort antal barn och ungdomar varit utestingda fran skolan.

De forsta insatserna for "idiotiska” barn under 1800-talets andra halft var knutna
till Emanuella Carlbeck. Hon blev i bérjan av 2000-talet namngivaren till en kom-
mitté som enligt direktiv skulle utreda fragan om hur "kontakterna och samverkan
mellan elever med och utan utveck-
lingsstorning skall 6ka”. Aven om vi,
jamfort med Carlbecks tid, nétt stora
framgéngar, dr ett sdrskiljande av
vissa elever fortfarande vanligt.

Flera forskare var delaktiga i Carl-
beckkommitténs arbete och Jerry
Rosenqvist bidrog bl.a. med en text om
“Integreringens praktik och teori’. I
slutbetédnkandet refereras hans grund-
liggande tankegang om att en skola
for alla kan ”bli till en sérskilt vdsent-
Jerry Rosenqvist, 2009, efter ett foredrag  lig milj6 for utveckling av integration.
vid Humboldt-Universitit zu Berlin. Om segregering eller dess motsats,

integration blir [...] far det konsekven-
ser dven pd andra omréaden i samhéllet” Som semantiskt och historiskt intresserad
forskare anvinder Jerry Rosenqvist termen “integrering’, men ar forstas medveten
om begreppets denotation och konnotation. Redan i ett av hans forsta akademiska
arbeten, 80-poédngsarbetet fran 1978, blir det semantiska intresset tydligt och det
kan dven utldsas i hans ovan ndmnda bidrag.

Carlbeckkommittén rekommenderade ar 2004 med bas i nationell och inter-
nationell forskning en nidrmare och férdjupad samverkan mellan grundskola och
sdrskola. Som bekant, tog sig den nuvarande svenska utbildningsministern Bjork-
lund enligt en radiointervju 2007 friheten att “kasta den forra regeringens utred-
ning om sérskolan, den s kallade Carlbeck-kommittén, i papperskorgen” Med bas
i den nyliberala utbildningspolitiken har grundsérskolan inklusive traningsskolan

Nér Jerry Rosenqvist 1969 tog sin examen som folkskolldrare hade nyligen




numera aterigen en egen liroplan och star nu som segregerad institution och sir-
skiljd skolform pa “sikra ben’, dvs. garanterad i skollagen.

Nagot som priglat flera av Jerry Rosenqvists forskningsprojekt har varit en
kritisk hallning till sirskolan som fenomen och de kategoringseringprocesser som
blir nédvindiga konsekvenser av ett utbildningssystem med olika skolformer. De
senaste aren har hans synsitt och forstéelseperspektiv synliggjorts mycket tydligt
i arbetet med “Den stora utmaningen” savél som i forskningsprojektet ”Special-
pedagogik i méngfaldens Sverige” vilka initierat till intressanta och utmanande
diskussioner. Aven om tonen gentemot sirskolan som utbildingssammanhang ofta
varit kritisk har ett humanistiskt elevperspektiv framtritt tydligt.

Sambanden mellan skola, funktionsnedséttning och samhille i ovrigt ar ocksa
synligt i hans undervisning. Exempelvis skrev en student om Jerry Rosenqvists for-
mulering under en foreldsning, “att det dr samhallet som ar handikappat och inte
de vi kallar ’handikappade’ som dr det, var nagot jag tog fasta pa och som jag anser
satter fingret pa att vi méste kimpa for ett samhalle som dr tillgangligt for alla”.

Niar var kollega och vén Jerry Rosenqvist nu gar i pension kan vi vara optimis-
tiska om att han ocksa i framtiden kommer att begéra ordet vid behov. Det gar helt
enkelt inte att forestilla sig att Jerry bara cyklar pa Osterlen och tar hand om sina
katter — dven om vi énskar honom en god hiélsa och en underbar fritid med detta
ocksa!

Bildning for alla - och i stérsta mojligaste omfattning gemensam med andra -
ar i Sverige och internationellt fortfarande en pedagogisk utmaning. I Wilhelm
von Humboldts anda har Jerry Rosenqvist genom sin forskning och undervis-
ning antagit utmaningen och étagit sig den uppgiften. Hans forskningsintressen
aterspeglas i foreliggande publikation dar kollegor, vinner och f.d. doktorander
bidrar med texter som férhoppningsvis kan vara stimulerande for framtida peda-
gogiska och utbildningspolitiska diskussioner.

Som redaktorer for boken tackar vi alla medverkande forfattare som inom kort
tid inkom med sina manus. Ett stort tack ocksa till den specialpedagogiska forsk-
ningsmiljén vid Hogskolan Kristianstad och Kristianstad University Press som
gjort det mojligt att publicera boken i tryckt form och i en digital upplaga. Vi
onskar dig, Jerry, trevlig lasning och manga nya idéer for att fortsitta som en peda-
gogisk utmanare!

Mijoshult och Yngsjo den 27 januari 2012

Thomas Barow, Daniel Ostlund
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Bildbar — men inte
anstallningsbar

Inger Assarson

Blir du I6nsam lille vén?

I ett projekt frén 1980-talet granskar Jerry Rosenqvist méjligheterna for sirskolans
elever att komma ut i arbetslivet (Rosenqvist, 1988). Fokus riktas mot mekanismer
saval i som utanfor undervisningen dar tonvikten ligger pa hur sarskolans funk-
tion kan forstéds. Yrkesvalslararnas kompetens och hur de tolkar sitt uppdrag utgor
en stor del av analysen men Rosenqvist poangterar i sina slutord samhallets ansvar
for att ge ungdomar med funktionshinder mojlighet att férsorja sig genom arbete,
nagot som innefattar en politisk vilja till férandring. Avsikten i det hér kapitlet ar
att med inspiration fran Jerry Rosenqvists studie "Sérskolan i ett arbetsmarknads-
perspektiv”’ (Rosenqvist, 1988) granska hur elevers anstillningsbarhet kan forstas
idag.

Genom omsorgslagen frén 1967 blev det inte lingre mojligt att forklara nagon
som obildbar. Ifran att ha blivit erkdnda som bildbara har det dock visat sig att steget
ar langt for ungdomar med funktionsnedsattningar till att nd likvardighet i livsmoj-
ligheter och ekonomiska villkor. I "Regeringens plan for sin politik for personer
med funktionsnedsattning” fran 2011 framhalls att allt fler unga med funktionsned-
sattningar i dag stélls utanfor arbetsmarknaden (Regeringskansliet, 2011). Den for-
dubblade mottagningen av barn och unga i sirskolan lyfts som en av anledningarna.
Skolans mojligheter att forbereda for framtida utbildning eller yrkesliv har fatt stora
utmaningar ndr elever mottagna i sarskolan nira nog fordubblades efter skolans
kommunalisering (Tideman, 2000). Under senaste decenniet har det ocksa skett en
okning av gruppen unga med olika neuropsykiatriska diagnoser. En undersékning
frén Hogskolan Vist visar att en 6kad andel unga med dessa diagnoser far aktivitets-
stod i stillet for avtalsenlig 16n, ndgot som de ungdomarna upplever som krankande
och hindrande for att fa ett riktigt arbete (Olin & Ringsby Jansson, 2009).
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Regeringens femarsplan riktas huvudsakligen mot sédana hinder som relativt
enkelt ska kunna atgardas till ar 2016. Nér det giller utbildning och arbetsmark-
nad, ddremot 4r malen vagare och uttryckta i termer av att tillgingligheten inom
utbildningen savil som sysselsdttningen inom arbetsmarknaden ska oka i kvanti-
tativa matt (Svensk Handikapptidskrift, 2011). Dessa mal blir, enligt utredningen,
beroende pd omvirldsfaktorer som exempelvis konjunkturutveckling.

Samtidigt har skolan under senare ar blivit allt mer konkurrensutsatt och de
Humboldtska uttrycken om bildning i 1992 érs betidnkande infér 1994 érs liropla-
ner har ersatts av ett elitistiskt sprakbruk. Namnet pé den senaste propositionen
om ldrarutbildningen, "Bést i klassen’, illustrerar pa ett traffande sitt denna vind-
ning. Excellens har blivit ett honnorsord och att skapa svenska nobelpristagare en
framlyft vision. De sprakliga formuleringarna omkring dessa ambitioner riskerar
att skifta fokus fran elever i behov av stod till elever med exceptionella méjligheter.
Fragan dr var det finns plats for de elever som kréver kostbara anpassningar for att
né de foérvintade malen eller vilka signaler begrepp som kunskapsskola, kunskaps-
samhille och kunskapsekonomi sinder till de unga vars skolgéng utformats i olika
sidospar sasom sdrskola eller sirskilda klasser avsedda for elever med diagnoser.
Hur gar det att finna former for karridrmojligheter in i ett aktivt arbetsliv for dem
som inte tillingar sig sadana kunskaper som kan mitas i de nya betygssystemen
eller som sinker konkurrenskraften i skolor i tivlan om elevunderlag i den fram-
viaxande utbildningsindustrin (Ball, 2009).

Utbildningens marknadsanpassning

Utbildning och skola har alltid varit en politisk fraga och i Sverige sedan linge for-
knippad med den svenska vilfirdsmodellen (Burgess, 1985; Helldin, 1997). Ett
sambhille for alla och en skola for alla har varit en del i den demokratiska stravan.
Genom skolgangen fostras dock elever inte enbart till samhillsmedborgare utan
ocksa till att verka for statens intressen. Utbildning dr ddrmed ett medel séval for
nationens sammanhéllning som for att frimja dess ekonomiska utveckling.

Om utbildning ses som en politisk handling gar det inte att se kunskaper som
virdeneutrala. Nér dagens politiker hivdar vikten av en kunskapsskola ingar det i
en internationell politisk diskurs av véirderingar déir jamforande undersokningar
som PISA styr vad som ér vardefull kunskap. Mdtningarna av skillnader mellan
olika lander med olika férutsittningar och olika kulturer har ofta blivit ifragasatta
(Uljens, 2004). Avsikten &r en samordning av utbildnings- och arbetsmarknaden
men snarare kan méitningarna, menar Uljens, ses som ett politiskt projekt fran dess
uppdragsgivare, OECD, for att skapa konkurrensutsatthet inom utbildningsvésen-
det och gora det marknadsanpassat. Ball podngterar den samhilleliga forandring
som utbildningen idag ér en del av dér:

This is a developing market, and states (national and multilateral) are marketma-
kers. This is not some kind of spontaneous neoliberal free market, its dynamics have to
be understood alongside the dynamics of and changes in the state itself and the role of
the state in shaping industry behaviour and economic transactions (Ball, 2009, s. 97).

Pluralism och valfrihet, som &r viktiga inslag i intentionen om konkurrens-
utsatthet motarbetas dock av att samma idéer inom OECD och EU ocksé bidrar
till att homogenisera och likrikta i politiska och ekonomiska syften dar rorlighet
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mellan landers utbildningssystem och arbetskraftens globala anstéllningsbarhet ar
en del (Assarson, 2009). En konsekvens i detta motstridiga projekt blir att med-
lemslanderna allt mer anpassar sin kunskapssyn och syn pé ldrande for att hamna i
topp i dessa mitningar.

For tillfallet radande maktordningar avgér vilka kunskaper och firdigheter som
blir gdngbara pé arbetsmarknaden. Savil vilka &mnen som raknas, som vem som
ska fa tillgang till vilken kunskap riskerar blir till ett likriktningsprojekt nir elever
fran olika lander och kulturer ska matas efter samma mattstock. Men det ér inte
bara eleverna som blir utsatta fér métningarnas kontrollerande krafter. Aven om
pedagogerna blir formeldare av métsystemet blir de ocksa sjdlva utsatta fér den
konkurrens som en sadan politisk styrningsstrategi medfor, ett slags “conduct
of conduct” (Foucault, 2003). De syokonsulenter som i dag ska vara forbindelse
mellan den svenska skolan och arbetslivet maste hantera dessa motstridigheter av
valfrihet och olika forutsittningar samtidigt som homogena spar formas pé over-
ordnad niva for att underlatta jamforelser, fri rorlighet och konkurrens.

Konstruktionen av den anstdéllbara ménniskan
Inom EU introducerades begreppet anstallningsbarhet 1988 i den Regionala utveck-
lingsfonden dér det kopplades till den Europeiska Socialfonden. Begreppet har
alltmer kommit att anviandas for att fa till stand sadana &tgiarder inom utbildnings-
politiken som riktas mot att géra unga manniskor anstillningsbara (Berglund &
Fejes, 2009). Forskare inom ekonomisk politik, som Brown, Hesketh och Willi-
ams (2003) visar hur fragan om anstallningsbarhet med tiden skiftat fokus fran en
diskurs dér orsakerna soks i arbetsmarknaden till en diskurs om arbetstagaren som
mojlig att anstilla. Sprakbruket har dndrats fran att ha anstéllning/sakna anstall-
ning till att vara anstéllningsbar. Darmed laggs ansvaret for arbetslosheten 6ver pa
individens forméga att tilldgna sig sadana egenskaper som blir gdngbara pé arbets-
marknaden (Garsten & Jacobsson, 2004). Det ligger pa den enskilda arbetstagaren
att utrusta sig med attribut som gor dem efterfragade av arbetsgivarna. Problemet
blir d4 de unga, som inte kan forma sig efter anstallningsbarhetsmallen. Dérfor
framhaller EU vikten av att tidigt identifiera dessa individers behov for att sitta in
forebyggande édtgérder (Official Journal of the European Communities EN, 2000).

Nir orsaken till arbetsloshet blir en fraga om egenskaper kommer de elever
som fatt olika diagnoser som utvecklingsstorning eller autismspektrumsyndrom
till korta. I den sociala konstruktionen av funktionsnedsittning, avvikelser eller
handikapp ges inget utrymme for att se dessa attribut som négon fortjanst. Det
ricker da inte med att aktivt forsoka styra sin egen framtid genom ett antal strate-
giskt uttankta projekt, eller forsoker 6ka sin anstallningsbarhet och ddrmed ocksa
sitt handlingsutrymme, genom att fylla pa sin CV (Gillberg, 2010). P4 en konkur-
rensutsatt arbetsmarknad ricker inte ens att ha de nédvandiga kvalifikationerna.
Anstillningsbarhet blir snarare ett relativt begrepp dir arbetstagare stills mot var-
andra och tdvlar om arbetet ocksd med andra formagor och egenskaper dn sjilva
kvalifikationen for arbetet (Piggott & Houghton, 2007). I den hér tavlan blir funk-
tionsnedsittning sillan en positivt vigande faktor.

Anstallningsbarhetens dubbelhet gor att samhélleliga maktdimensioner av kon-
kurrens och vinstkrav skir igenom de mellanminskliga dimensionerna. Att till-
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dgna sig kunskaper genom lang erfarenhet pa en arbetsplats far ge vika for entre-
prendrskap dér initiativkraft och rorlighet gynnas. Arbetare forblir sérbara och har
liten makt att kapitalisera den form av kunskaper de har i det kunskapssambhille
som véxer fram. Den framvixande diskursen om en kunskapsdriven ekonomi ser
kunskap som en individuell investering som ska rendera egen ekonomisk avkast-
ning. Utbildningens syfte skiftar frén att tilligna sig kunskaper for att kunna ta del
i samhillet till att skaffa sig ett kunskapskapital som "can be bought and sold in the
interest of competitativeness” (Johansson, 2007, s. 178). Det konkurrenskraftiga
kopplas, enligt Johansson, till idéer om kvalitet och effektivitet i den Europeiska
Unionens diskurs om kunskapsekonomi (ibid., s. 219). Ménniskan som en social
varelse och del i kollektivet forlorar i betydelse i ett arbetsmarknadsskifte fran en
langsam karridr dér arbetsplatserfarenheter byts mot snabba karridrer av frama-
tanda (Brown, Hesketh & Williams, 2003). Om begreppet anstillningsbarhet blir
dekontextualiserat férbises hur strukturer som social klass, funktionsnedsittning
och genus interagerar med de mojligheter som kan erbjudas pa arbetsmarknaden
(Morley, 2001). Det finns en uppenbar risk att elever som uppvisar nagon form
av diagnos ddrmed inte heller ens far chansen att 6vertyga arbetsgivaren om sin
férmaga att bemastra arbetsplatsens praktik.

Gymnasiesarskolans utbildningar &r helt inriktade pa en framtida anstéllning.
Enligt EU:s sammanhallningspolitik bor staterna bittre anpassa den yrkesinriktade
utbildningen efter arbetsmarknadens behov (SOU 2007:112; European commission,
2011). I en sddan utbildning riskerar utbildningen for vissa grupper att enbart bli hori-
sontell for att anvinda Bernsteins terminologi (1999). Det innebr att elever pa sadana
program fastnar i att ldra strategier for att handskas med vissa enklare forfarings-
sétt eller handgrepp inom ett omrade snarare &n att fd en vertikal kunskap som ger
utrymme for att forsta och handskas med omvirlden.

Bernstein (1999) visar hur lirandet kan anta savil kumulativa former som seg-
menterade. I den kumulativa formen far eleven mojlighet att ta vara pa och koppla
nya erfarenheter och kunskaper till gamla, att reflektera Gver generaliseringar
och 6ver vilka foljder en ny lirdom kan fa f6r tidigare. Inom denna, som Bern-
stein senare utvecklar till en vertikal larandediskurs, tillignar sig eleverna symbo-
liska strukturer som kan anvidndas i manga olika sammanhang for att forsta skeen-
den savil i omvirlden som inom sitt yrkesomrade. I en horisontell lirandediskurs
déaremot riskerar kunskapen bli kontextspecifik. Den horisontella undervisningen
bildar utgangspunkt for en speciell repertoar av handlingar som ar beroende av och
segmenterade i det sammanhang dér de utfors. Den kunskap som alstras genom
en horisontell undervisning relateras pa sa sitt till det som forvéntas i stunden i
den enskilda situationen och platsen. Den interrelaterar inte till inneborder eller
meningsskapanden som gar utover den aktuella situationen (Bernstein, 1999). I
Nylund och Rosvalls (2011) analys av den nya gymnasiereformens polarisering
av teori och yrkesutbildning framgér hur dessa olika kunskapsformer i framstills
som konkurrerande. I utformningen av de yrkesinriktade programmen framjas en
i huvudsak segmenterad kunskapssyn dér den vertikala diskursen far sta tillbaka.

For elever som gar inom gymnasiesédrskolans yrkesprogram finns en risk att
undervisningen, i sin iver att inriktas mot anstéllningsbarhet, i alltfor stor utstrack-
ning riktas mot det gorande som arbetsgivaren just da kréver. Bernstein lyfter dock
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fram en mojlig vdg ddr den vertikala diskursen kan verka hierarkisk och dairmed
sammanbinda det horisontella med det vertikala (Maton, 2009). En sddan utbild-
ning skulle skdra genom dikotomin och inrikta sig mot underliggande koder som
kan foérena den situationsbaserade kunskapen med djupare insikter om vidare
sammanhang.

Maojligheter och hinder i sprakliga konstruktioner

En viktig del i de motstridiga stravandena efter sdrskoleelevers anstallningsbarhet
ar spraket och hur det talas om unga som blir funktionshindrade pa en arbetsmark-
nad som mater efter samma mattstock. Spraket ar inte bara skapat i den tid och
inom den grupp som har tolkningsforetride utan skapar ocksa villkor for de indi-
vider som ska leva under dessa forutsittningar. I Rosenqvists avhandling var sva-
righeten att fa ut sirskolans elever pa arbetsmarknaden utan lénebidrag. Orsaken
till detta beskrevs i en tudelad modell men skulle ocksd kunna ses som sprékliga
konstruktioner som gar over grianser och som ger en konstruktion av saval arbets-
marknaden som av de elever som ska trida in i den. I de sociala konstruktioner av
eleverna som ldrarna gor i studien lyfts prestationssvarigheter och anpassnings-
svarigheter. I stéller for att dela in i att eleverna har eller tillskrivs dessa svarighe-
ter skulle det ur ett socialkonstruktivistiskt synsatt bli intressant att se till proces-
sen ddr dessa svarigheter skapas och se hur sjdlva skapande av svéarigheterna ocksa
blir en del av problemen.

Arbetsmarknaden konstrueras av ldrarna som ett problem utifran arbetsgivar-
nas profitintresse och de svarigheter de kan tinkas fa med eleverna fran sarskolan
(Rosengvist, 1988, s. 229). Som Rosenqvist framhaller skapas inte dessa konstruk-
tioner i ett vakuum. Snarare blir det tydligt att hur eleverna och arbetsgivarna fram-
stélls “gar tillbaka pa den egna samhillsuppfattningen” (ibid., s. 230). I en under-
sokning fran 1992 visar Mc Laughlin och Talbert hur ldrares attityder inte kan
mitas utan att se dem i det ssmmanhang dér de skapas. Aven om elevers mojlighe-
ter paverkas av foraldrars utbildning och ekonomi, etnicitet, funktionsnedséttning
etc. sd visade det sig vara den innebord pedagogerna lade i dessa faktorer som hade
storre betydelse. Snarare dn en snédv syn pa lararnas attityder riktade fokus mot den
komplexitet ddr dessa attityder skapades i relation till hur olika sammanhang kon-
struerades av individen eller ldrarlaget. De processer som ligger bakom pedago-
gers tal om elevers mojligheter att fa arbete interrelaterar, sisom Rosenqvist ocksa
antyder, med en mangfald andra processer dir omvérldssynen skapas.

I den framvixande diskursen om kunskapsekonomin blir vetandet inte bara
kommersialiserat utan ocksa en firskvara (Peters, 2001). Den pa senare tid allt
oftare framférda synen pé bland annat LAS (Lagen om anstdllningsskydd, SFS
1982:80) som ett hinder for kunskapsekonomin motiveras av just mojligheten
att fa ut nyutbildad arbetskraft med den senaste kunskapen. Nar det individuella
ldrandet blir ett ekonomiskt vinstprojekt utmanas det bildningsinriktade lirandet
och fokus pa reflektion och meningsskapande far sta tillbaka (Ekstrand & Nordin,
2009). Diskursen om det livslanga lirandet riskerar att reducera kunskaper till
varor som individen kan byta mot egen profit och/eller ett land kan anvéinda for
okad konkurrenskraft. Denna syn pé ldrande ligger, enligt Ekstrand och Nordin,
langt fran den bildningstanke som tidigare varit en del av savil internationella
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som nationella styrdokument. Den undervisning och de majligheter pedagoger
kan ge péverkas av hur elever med funktionsnedsittning talas om och hur deras
villkor konstrueras i savil styrdokument som i de radande politiska diskurserna
om kunskap, lirande och arbetsmarknadens férvantningar. Elevers anstillnings-
barhet blir en fréga om styrning bland annat genom hur undervisningen byggs upp
av vertikala eller hierarkiska lirandestrukturer.

Styrning till anstaliningsbar

I Foucaults analyser av makten &r subjektet i fokus och inte minst hur subjektivitet
konstitueras i och genom olika specifika kunskapssystem. Vem som far tillgdng till
vilken kunskap bestimmer ocksa de positioner och den status subjekten far (Fou-
cault, 1982). Individen som kunskapssubjekt blir en del av identiteten och skapar
forutsittningar for hur den enskilda ser sig sjalv i ett sammanhang som exempel-
vis en kommande arbetsmarknad. I Rosenqvists undersokning av yrkesvalslarar-
nas stravanden att gora eleverna anstéllningsbara gar det att skonja vissa styrnings-
strategier. Med Foucault som utgédngspunkt kan det bli intressant att se hur olika
styrningsrationaliteter framstér i yrkesldrarnas uttalanden savil om eleverna som
om de tilltdnkta arbetsgivarna.

Utbildning och undervisning kan ses som normativa handlingar som bestim-
mer vad det innebdr att vara social liksom vad det innebdr att vara moralisk (Saf-
strém, 2005). I studien kan man skonja hur yrkesldrarna blandar samman att vara
social med moral. Som Rosengqvist skriver blir kunskap en slag moralisk kompe-
tens dér sarskolans elever framhalls som bittre pa att passa tider och pé att vara
nojda med det som bjuds, "bli vid din last” (Rosenqvist, 1988, s. 230). Plikttro-
genhet och underdanighet kan dé kompensera for ett langsammare arbetstempo.
Butler (1997) lyfter fram paradoxen mellan vikten av att forstd och hantera en
praktik for att fa tilltrade samtidigt som denna beméstran ocksa gor att mannis-
kan underordnar sig de regler och de positioner som hon blir tilldelad. Sérskolans
elever ér saledes bra pa att beméstra praktiken i s& matto att de till fullo underord-
nar sig arbetsplatsens synliga regler. Ddremot dr det tveksamt om det har med sig
sddana lardomar att de ocksa kan fd status och erkdnnande som annat dn under-
ordnade. For att motverka att eleverna hade for hogtflygande planer framholl
yrkesvalslararna vikten av tidigt ge dem en realistisk bild av vad de kunde forvéinta
sig. Genom att anvinda dialogen som styrningsstrategi ville lirarna fa eleverna att
inse sina begransningar (Rosenqvist, 1988, s. 231).

I Rosengqvists studie uppvisade ldrarna en kinsla av hjilploshet som 4n i dag
skulle kunna hérledas tillbaka till en samhillelig férvéntan pé skolan som losning
pa sociala problem. Men det 4r en omdjlighet for skolan att inomorganisatoriskt
16sa utomorganisatoriska samhilleliga problem som uppstar genom en 6kande seg-
regering i valfrihetens namn dér socioekonomiska skillnader mellan olika befolk-
ningsgrupper blir allt storre. Rosenqvist kommer i sin diskussion in pa vikten av att
gymnasiesirskolans elever framjas i sin identitetsutveckling pa ett sadant sitt att
de far ett kritiskt forhallningssitt till kraven pd anpassning. Det skulle, menar han,
dock samtidigt lyfta en rad etiska dilemman om lirare skulle bedriva en kritisk
emancipatorisk undervisning for dessa elever.
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Vagar framét

I ett pressmeddelande fran Utbildningsdepartementet den 20 januari 2011 (Reger-
ingskansliet, 2011) lyfter regeringen fram de svarigheter gymnasiesirskolans
elever har att fa behorighet till vidareutbildning. Lérlingsutbildningar, gymnasi-
ala vuxenutbildningar och yrkeshogskolor ar tankta att 6ppnas ocksa for sirsko-
lans avgangselever. Regeringen framhaller vikten av att arbetsmarknaden férdnd-
rar sin syn pa minniskor med utvecklingsstorning och ser till den arbetspotential
de kan ha.

I betinkande for den nya gymnasiesdrskolan fors ett resonemang om den
arbetsplatsforlagda utbildningens roll i elevernas framtida anstéllningsbarhet. Dar
poéngteras att det bor tas fram dmnesplaner

som beskriver grundliggande kunskaper inom valt yrkesomrdde ndir det giller
redskap, metoder, teknik och vad som krdvs for att arbetet ska utforas pd ett sikert
och miljomdissigt sitt (Gymnasiesdrskoleutredningen, 2011, s. 344).

Den undervisning som foresprakas har framstar i enlighet med Bernsteins
analys av ldrande som horisontellt och inriktad mot givna arbetsuppgifter i en
given kontext (Bernstein, 1999). Undervisningen riskerar inriktas mot sadana
kunskaper som for stunden ér viktiga for en bestimd arbetsgivare snarare 4n mot
formaégor for att dra slutsatser eller tilligna sig djupare insikter om vidare samman-
hang. Betdnkandet fortsitter med:

Amnesplaner som leder till okad social kompetens pd arbetsplatsen och kunskaper
i vad det innebir att vara pd en arbetsplats stirker elevens mojligheter att bli anstdll-
ningsbar efter avslutad utbildning (Gymnasiesdrskoleutredningen, 2011, s. 344).

Undervisningen i social kompetens bor, enligt betinkandet, da riktas mot att
bemistra praktiken genom att acceptera de underordnade positioner som gymna-
siesirskolans elever riskerar att fa pa arbetsmarknaden. S& kommer ocksa bedém-
ningen av elevernas kunskaper att virdera dels skicklighetsgrad i praktiskt arbete
men ocksa hur funktionellt de formar att kommunicera pa ett "for arbetet service-
inriktat sitt” (ibid., s. 344).

Rosengqvists avhandling skrevs innan begreppen anstéllningsbar eller kunskaps-
ekonomi kom in i bilden. Hans studie visar att det krévs ett radikalt omtinkande
for att elever med funktionsnedsittning ska fa mojligheter till delaktighet pa en
arbetsmarknad. En forskning som skiftar fokus fran elever och attityder mot det
som sker i sdrskolan skulle kunna lyfta fragan om vilken kunskap som gors till-
ginglig. Den skulle riktas mot hur lirande for som savil bildande som utbildande
kan 4stadkommas niar den vertikala undervisningsnivan tillats skira igenom den
horisontella. Innan ett sadant systemskifte sker &r risken stor att sirskolans elever
kommer att fortsitta bli undertryckta i en effektiviserad ekonomi som syftar till
att géra manniskor med funktionsnedsittning sa narande och sa lite tirande som
mojligt.
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Fran en annan(s)
utsiktsplats

Narrativt inriktade ansatser

i specialpedagogisk forskning

Lena Lang, Birgitta Lansheim & Lisbeth Ohisson

Bakgrund
Larande och undervisning forefaller paverkas alltmer av foreteelser som befinner
sig pd langre avstand fran den enskilde. Istéllet for en styrning av praktiken utifran
nationella styr- och méldokument synes jamforelser mellan nationers resultat ha
kommit att & avgorande betydelse for praktiken. Foresatsen med detta kapitel ar att
ta denna paverkan som utgangspunkt i avsikt att argumentera for nagra alternativa
vigar till kunskapsbidrag inom det specialpedagogiska utbildningsomradet. Over-
gripande handlar det om p4 vilka sétt forskning som baseras pa enskilda personers
stimmor kan beredas plats i en dokumentationsdominerande tid.

Med utgangspunkt frén de teman som diskuteras i féreliggande kapitel foredrar
vi att se specialpedagogik som ett omrade inom allménpedagogiken. Specialpeda-
gogiken blir snarare som en moétesplats for dialog och kunskapsutveckling kring
komplicerade eller svara lirandesituationer, ett nav i ett system av relationer runt
den ldrande. Synen pa ldrande som ett relationellt fenomen beroende av kontext och
dialog (Svensson, 2004) r de barande teoretiska och metodiska perspektiv som vi
vill fora fram. Pedagogik, och sarskilt specialpedagogik som vetenskaplig disciplin,
intresserar sig for allas rétt till utbildning i processer dér inkluderingsstravanden
intar en central roll. Att stirka rittigheter for personer med funktionsnedséttningar
ar uttalade mal i det internationella arbete som bedrivits under flera decennier.
Bland annat beskrivs rétten att ldsa och skriva, att skapa och vara kreativ, att forsta
sin egen livsvirld, att fa tillgang till utbildningsresurser och att utveckla individuella
och kollektiva fardigheter (UNESCO, 1990; 1994). Med hinvisning till UNESCO:s
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(1990) deklaration framhaller Jarvis (1997) att det bade handlar om att ldra for
att vara i existentiell mening och att lara for att vara tillsammans. Jarvis menar att
utbildning har kommit att bli en instrumentell marknadsvara, ndgot som inte alltid
innebér framatskridande.

I den aktuella debatten om forskning och praktik i utbildningssammanhang star
evidensbegreppet i centrum. Evaldsson och Nilholm (2009) beskriver den diskus-
sion som dr framtridande och diskuterar vilken relevans utbildningsvetenskap-
lig forskning har f6r praktiken. De ser i skolsammanhang en atergang till positivis-
tisk psykologisk forskning som efterliknar den medicinska ifraga om att undersoka
huruvida en metod har storre effekt &n nagon annan. I utbildning kan andra fragor
an ett sndvt nyttoperspektiv behova stillas, sdsom frdgor om kunskapens natur,
forskningens uppgifter och om vem som ska bestimma over skolans verksamhet.
Nir det géller kunskapens natur och vem som kan bidra med relevant sadan vill vi
hénfora det till kapitlets ansats, formulerad som att se fran en annan(s) utsiktsplats.
Vem kan da ge oss kunskap och vems perspektiv eller position behéver vi som fors-
kare? Biesta framhéller "att vi genom berittelser kan forestilla oss den andres posi-
tion sdsom en position dér vi skulle kunna vara” (Biesta, 2000, s. 88). Med hénvis-
ning till Hannah Arendt framhaller Biesta (ibid., s. 84):

Visiting dr ddrmed inte att se genom ndgon annans ogon, utan att se med de egna
dgonen fran en position som inte dr den egna - eller for att vara mer precis, i en berit-
telse som skiljer sig mycket frin den egna.

For att forstd den komplexitet som préglar svéra ldrandesituationer krivs att
forskaren hittar vdgar for att lyssna till den det berdr och ser till att fa ideografisk
information som tillskott till den lagbundna, nomotetiska (Sjodahl, 2001). Till den
nomotetiska informationen kan riknas sadant som vi far veta genom testning och
matning och manualer for diagnostisering och testning. Har forutsitts att den som
bedémer genom matinstrument och ett férment objektivt betraktande eller vinligt
neutralt agerande kan fa tillgang till generaliserbar kunskap av en mera allméin
karaktér. Ideografisk kunskap ddremot dr sidan som endast den berorde kan ge,
exempelvis i form av konkreta beskrivningar av handelser och utvecklingsprocesser.
Genom den berdrda personens berittelser om situationer och sammanhang for-
medlas en ickefragmentiserad, meningsfull bild.

Berittelser kan saledes utgora grund for breddade och fordjupade forstaelser
inom en rad olika teman inom det pedagogiska omradet (sasom exempelvis i Malm,
2003; Hagstrom, 2010; Svensson, 2011). De studier som ligger till grund for fore-
liggande kapitel soker kunskap om specialpedagogiska fenomen genom att lyssna
till den sdllan horda rosten ur ett livsvirldsperspektiv (Bengtsson, 1999; Dahlberg,
Drew & Nystrom, 2001). Livsberttelser skulle kunna forstds som ett kunskaps-
bidrag inom ett forskningsfilt, dir kontextspecifika omstandigheter kan medfora
att den enskilde har svart att gora sin rost hord. Ett sadant kunskapsbidrag kan
exempelvis innebéra innehall i berittelser av elever som beskrivs vara i behov av
sarskilt stdd, barn med funktionsnedséttningar eller specialpedagogers och speci-
alldrares roster om exkluderande undervisningsmilj6er. Det handlar om stimmor
som i nagot avseende kan vara svara att hdvda i relation till dominerande bilder av
ldrande och undervisning.
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Fokus i narrativ ansats

I kapitlet ser vi narrativ ansats som ett begrepp dér analys av narrativer respektive
narrativ analys kan ses som olika riktningar. Vidare berérs bade forskning som ute-
slutande bygger pé en narrativt inriktad analys och hur narrativa kvaliteter kan till-
varata i forskning.

Med utgangspunkt i den narrativa inriktningens holistiska, tidsrelaterade och
relationella utgangspunkter synes det rimligt att anta att exempelvis livsberittelser
kan utgora ett virdefullt bidrag om livet, larandet och undervisningen i en doku-
mentations- och réttighetsrelaterat sett, foranderlig tid. Den narrativa forskningens
intresse for att studera virden over tid kan exempelvis kopplas till synen pa den
egna identitetsutvecklingen samt till synen p& omvirlden och relationen till denna i
den andres berittelse. Intresset riktas dirmed mot den andres beréttelse om sig sjélv
och om erfarenheter av och relationer med sin omvirld.

Holistiska utg&ngspunkter

Vi utgar ifran ett holistiskt perspektiv (Lindholm, 1990; Svensson, 2004) pa hur
kunskap kan uppnas om méanniskan som ldrande varelse. Denna epistemologiska
grundsyn innebdr ett sérskilt fokus pa begreppen kontext, innebord och tolkning.
Ett holistiskt synsatt lyfter fram hur olika skeenden hinger samman, dér exempel-
vis upplevelser av en studiesituation inte later sig separeras fran livet som helhet
(Lang & Ohlsson, 2009). Det innebir att det krivs metoder som tillater en dyna-
misk interaktion med rum f6r komplexitet och méngtydighet i ett flerdimensionellt,
ickelinedrt och ickekausalt perspektiv. Utifran en narrativ ansats inom det special-
pedagogiska forskningsomradet har Lang (2008) studerat ungas roster om ansvar
och delaktighet i 6vergangen till hogskole- och universitetsstudier. Ohlsson (2008)
har analyserat vuxenpedagogiska méten i svara lirandesituationer och Lansheim
(2010) har i sin tur fangat specialpedagogers forstaelser av sitt uppdrag i ett yrkes-
livshistoriskt perspektiv. Gemensamt for de olika studierna ar det genuina intres-
set for att som forskare ta del av — och bidra med kunskaper om - andra ménniskors
berittelser genom att lata olika stimmor gora sig horda.

Tidsrelaterade utgé&ngspunkter

Tidsdimensioner intar en sérskild plats i forskning med en narrativ inriktning.
Intresset for tidslinjer, med en borjan, ett forlopp och ett slut, kan exempelvis handla
om specialpedagogiska foreteelser i relation till studie- och arbetsliv (Lansheim,
2010) eller om foreteelser som utspelar sig i overgingar mellan utbildningssys-
tem (Lang, 2008). Vidare kan uttryck for tidsmissigt sett avgransade forandringar
i pedagogiska méten, sé kallade “shift”, vara av intresse (Ohlsson, 2008). Berittelser
ger kunskap om miénniskors erfarenheter och upplevelser, men ocksa, néir de kon-
textualiseras, kunskap om och forstaelse for den kultur, den samtid och det samhille
som de berittas inom.

Relationella utgé&ngspunkter

Att soka kunskap och forstaelse dr en fréga om 6ppenhet och deltagande, en dialek-
tisk vég till kunskap som uppstdr i méten dér man involverar sin sjélvforstéelse i en
evigt foranderlig process mellan tva subjekt, ett Jag och ett Du (Buber, 1994). Prin-
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cipen om Oppenhet betyder att det som forut var ett objekt observerat av oss istal-
let blir ett subjekt som framtréder f6r oss. Varken ménniska, situation eller grupp
reduceras till variabler utan betraktas som en helhet. Att ge rost at den Andres egen
berittelse om sin liv- och ldrandehistoria kan bara ske genom ett méte mellan ett Jag
och ett Du. Varje méte dr unikt och varje ménniska 4r unik och darmed foljer att
“resultaten” ocksa ar unika.

I berittelsen kan dels erfarenheter och upplevelser rekonstrueras men ocksa nya
mojliga sétt att beratta om verkligheten produceras genom sprakligt fokus pa berét-
tarens upplevelser av sammanhang och mening (Hedegaard Hansen, 2011). Sa till
vida ger berittelsen uttryck for meningsskapande som inte &r statiskt utan istéllet
produktivt omskapande 6ver tid.

Det priméra syftet med en narrativt inriktad ansats r saledes att undersoka hur
manniskor eller grupper av ménniskor, saisom exempelvis yrkesgrupper eller elev-
grupper, forstar och skapar identitet och mening i sina liv (Goodson & Sikes, 2001).
Den narrativa ansatsen grundar sig i en dppenhet inf6r vad ménniskor, enskilt eller
ibland i grupp, har att beritta, liksom pa intresset for och tilliten till deras berét-
telser. Ansatsen ndrmar sig manniskor, deras erfarenheter och upplevelser utifran
vad de sjdlva kan och vill dela med sig av.

Relation forskare - ansats

Delar av den narrativt inriktade forskningen utgar fran en socialkonstruktionistisk
ansats, ddr handlande, konstruerande och skapande processer betonas. Berattelser
blir hir en vig for att fa kunskap om synen pa manniskors handlingar och erfaren-
heter. Berittelsen i sig ses som en handling, dir det finns en avsikt med det som
berittas och att berittandet i sig dr en handling (jfr Pérez Prieto, 2007).

Dahlberg, Drew och Nystrém (2001) menar att narrativa kvaliteter forbattrar
intervjun genom att bidra till substansen i densamma. Forskaren kan underlitta i
de intervjusituationer dér intervjupersonen har svart att finna orden eller formu-
lera en sa grundlig och méangfacetterad berittelse som mojligt.

Jarvis (1997) diskuterar ett allomfattande vérde av ett Ego som bryr sig om den
Andre och att ndgot sddant endast kan uppsta i och genom minskliga relationer.
Aven om berittaren och den som tar emot berittelsen bida ses som konstruktd-
rer laggs saledes tyngdvikten vid hur foreteelser upplevs av den andre. I detta sam-
manhang innebér det hur liv, lirande och undervisning ter sig utifrdn en annan
utsiktspunkt an forskarens. Det stéller krav pa forskaren att ta den andres budskap
pé allvar.

Med hinvisning till Dewey framhaller Wahlstrom (2010) att manniskans
formaga att erfara maste ses som en helhet i personens utveckling som individ dér
(inter)subjektivitet formas i kommunikation med andra i processer av reflekte-
rat larande. Wahlstrom diskuterar Bildung med utgangspunkt i begreppet erkin-
nande som har en demokratisk potential genom att det dr en utmaning att méta
och erkidnna det som inte dr Jag, ett méte med den andre och det som dr oként.
Begreppet Bildung, sett som ett rikt och komplext begrepp och har som sin uppgift
att skapa medvetenhet, en upplevelse av att det enda sitt vi kan leva vara liv ar till-
sammans med andra (Biesta, 2002).
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Forskarens forhaliningssatt

Forskaren maste kritiskt forhalla sig till sin egen roll under hela forskningsproces-
sen. Foretradare for narrativa ansatser ar tdmligen 6verens om och betonar samta-
lets barande kvaliteter &ven om olika begrepp anvinds sasom intervju, intervjusam-
tal etc. Det som av Svensson (2011) bendmns som intervjusamtal innebdr samtal
som ar mer eller mindre 6ppna till sin karaktér och sker pa beréttarens villkor. Fors-
karen dger inte det berdttade, menar Hydén (1997), utan det gér den person som
berittar. En berittelse dr emellertid inte enkelriktad utan dialogisk och sker i ett
samspel mellan den som berittar och den som lyssnar, i detta fall forskaren (Hén-
ninen, 2004).

Vidare betonas en rad aspekter av samtalet utifran hur involverad i och vilbe-
kant forskaren 4r med den kontext som berittelserna beréttas i samt hur forskaren
sjalv, genom de fragor som stélls under samtalets gdng, positionerar sig (Goodson &
Sikes, 2001). Det dr enligt Ahlberg (2003) en fordel for forskaren att ha kinnedom
om filtet dven om risken for kolonisation av den Andres berittelse, och darmed
ocksa bias, blir storre dn om féltet inte ér lika valbekant initialt. En av forskarens
uppgifter dr att mojliggora ett berdttande med flode genom att vara en noggrann
och stéttande lyssnare (Goodson & Sikes, 2001). Vidare dr det, enligt Heyman
(1998), angelaget att forskaren uppvisar trohet mot de berittelser som ska analyse-
ras och mot den meningsfullhet de representerar. Analysarbetet startar redan vid
sjalva samtalstillfillet, for att sedan fortskrida under transkriptionen da beréttarnas
roster transformeras till text.

Polkinghorne (1995) urskiljer tva olika analysvagar inom narrativ ansats, dels
analys av narrativer och dels narrativ analys. En huvudsaklig skillnad &r att analys
av narrativer kan jamforas med en mera traditionell forstéelse av analysforfarandet,
presenterad som olika kategorier. Genom den narrativa analysen ges berittelsekon-
struktionen en tydlig intrig, dir forskaren ordnar de olika hiandelser som framkom-
mit i det beréttade nu som kontextualiserade och tolkade berittelser av vad som
hénde (Polkinghorne, 1995). I den narrativa konfigurationen (ibid.), later forskaren
analysens olika delar forhalla sig till helheten och vise versa. Slutligen utkristallise-
rar sig en sammanhingande kontextualiserad och tolkad berittelse vilken forskaren
genom den narrativa analysen kan presentera som en berittelse med tydlig intrig.
Exempel pé detta ar att lyfta fram olika “ndrbilder” exempelvis i form av portritt
(Malm, 2003; Lansheim, 2010; Svensson, 2011) eller genom att, utifran strikta etiska
aspekter, omstrukturera det insamlade materialet till fiktiva portritt (Lang, 2008).
Analysen inom en livsberittelseansats bidrar med hur huvuddrag i en enskild berét-
telse kan relateras till innehallet i andra berdttelser.

Analysen, och sedermera presentationen av forskningsdata, kan enligt Riessman
(1997) ske genom fokus pa det tematiska innehallet, pd& kommunikationsmons-
ter och pa hur nagot sigs och varfor. Ofta innehaller berittelserna olika tematiska
tradar, bland vilka négra framtrader tydligare dn andra. Det berittade framtréder
oftast inte som en kronologisk berittelse utan istallet hos berittaren som olika till-
bakablickanden i form av en rad minnesfragment. Att tona ned hur nagot ségs for
att istallet fokusera pa vad som ségs ar en annan utgangspunkt (Svensson, 2011).

Vigen till produkten av forskningsarbetet, det vill siga fran inledande samtal, i
aterkopplingen av transkriptioner, i skapandet av teman och narrativa konfiguratio-
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ner, savil som i fortlopande analysarbete visar att processen kan kantas av en éter-
kommande upplevelse av att fa ta del av en annans utsiktsplats, “aha — sahar kan
man ocksa se pa det”. Narrativ ansats har saledes dven en potential i det att det blir
mojligt att relatera den enskildes upplevelse av sig sjilv och till andras upplevelser,
vilket i sig kan utgora ytterligare ett kunskapstillskott.

Forskarrollen inom narrativt inriktad forskning kan sammanfattningsvis betrak-
tas som en dialektisk kunskapsvag mellan tvd subjekt dér etiska overvdganden ar
betydelsefulla under hela forskningsprocessen. Analysférfarandet redovisas med sa
stor tydlighet att trovéirdighet och tillforlitlighet ar mojlig for lasaren att bedoma
(Connely & Clandinin, 1990; Randall & Phoenix, 2009).

Avslutande refiektioner
De narrativt inriktade ansatser som hér foresprakas har en potential som inte alltid
kommer till sin rétt i den dokumentationsera som &r framtriadande i internationell
och nationell debatt om evidens och pedagogik med fokus p& métning och produk-
ter. For att nd kunskap om utbildningsprocesser i specialpedagogisk verksamhet
menar vi att det dr centralt att utgd fran den ideografiska information som bara de
berérda kan ge oss, i det hér fallet studerande, som varit eller dr foremal for special-
pedagogiska utbildningsinsatser, samt pedagoger som arbetar inom filtet.
Utbildning i ett rattighetsperspektiv dr en friga om inklusion. Den ér sjdlva
kdrnan i demokratin och innebdr att de som péverkas av beslut har haft mojlighet
att paverka processen (Biesta, 2011). Ett distanserat kontrollinriktat paradigm res-
pektive ett ndra delaktighetsorienterat paradigm, leder forstaelsen av lirande- och
undervisningsprocesser i olika riktningar. Inom ett kontrollinriktat paradigm kan
forstaelsen innebdra en praktik och en retorik som fokuserar bilden av den andres
prestationer baserad pd nomotetisk information. Inom ett delaktighetsoriente-
rat paradigm sitts a andra sidan den enskildes rattigheter, delaktighet och aktivi-
tet i forgrunden utifran ideografisk information. Vi har i var text havdat att narra-
tiv forskningsansats mojliggor vagar till att nd en annan(s) utsiktsplats an den egna.
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The polyphonic
classroom:

Are we all special
educators?

David Skidmore

The deviant and the normal

In his thought-provoking discussion, “The Special Educator and the Special
Teacher in co-operation for optimal learning occasions for all students” (Rosen-
qvist, 2010), Jerry Rosenqvist points out that regular schools have long been in the
business of identifying some students as “special’, i.e. not normal, and notes that
“In order to comprehend what is deviant you have to have an opinion of what is
normal” (Rosengqvist, 2010, p.152). He goes on to invoke the possibility of a far
more flexible model of how learners might be organised into groups than that
which prevails in most schools at present, whether in Sweden or Britain, or for
that matter whether we consider regular or special schools. Whereas most students
spend most of their time in settled classes whose membership remains relatively
constant over the duration of a school year, Rosenqvist invites us to think about
the possibilities that would be open to us if schools instead organised students ini-
tially into much larger groups of, say, 100 in size, under the joint responsibility of
a team of 4-5 teachers. The large group could then be subdivided into smaller sub-
groups whose composition might vary according to attainment in a specific area of
the curriculum; for instance, one homogeneous group comprising those students
“in difficulty” with regard to mathematics, and a different homogeneous group at
another time of those “in difficulty” with spelling. Students, however, would only
be organised in homogeneous groups periodically; everyone would also belong to
a more durable “home” group which was heterogeneous in its makeup, and would
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also work together in these heterogeneous groups for certain kinds of educatio-
nal activity, for instance when engaged in problembased learning. In this kind of
arrangement, Rosengqvist suggests, every student has the opportunity to make a
contribution that comes from their particular experience, and to act as a resource,
enriching the collective learning process for all (Rosengvist, 2010, p. 156). Such a
flexible form of organisation would also allow the special pedagogue, with a back-
ground of extended professional development in educating students with difhi-
culties in learning, to take on the role of “educator, developer and investigator” that
was envisaged when a new special teacher training programme was introduced in
Sweden in 1990 (Rosengqvist, 2010, p. 153). At present, research suggests, there
remains some confusion over the role of the “specialpedagoger/speciallarare”,
and reorganising teaching “so that all pupils are really included in the educational
process” continues to be a “big challenge” for many schools (Tideman, Rosenqvist,
Lansheim, Randgarden & Jacobson, 2004, in Rosenqvist, 2010, p. 154).

In this chapter, I will ask whether a dialogic approach to pedagogy can help us
in thinking about these important and seemingly intractable issues, which con-
front any attempt to move towards a fully comprehensive pattern of educational
provision (Skidmore, 2004). In particular, I will explore the ramifications of the
concept of “polyphony” that was developed by the Russian writer Mikhail Bakhtin
(Bakhtin, 1929/1984). Whilst Bakhtin was mostly concerned with literary theory,
particularly the theory of the novel, I believe that his development of this concept
has the potential to cast light on aspects of education and pedagogic practice, par-
ticularly where these concern our thinking about the value of human heterogeneity
and how this impacts on our approach to communicative interaction in the class-
room, and other educational settings.

Manyvoicedness: polyphony
Bakhtin introduces the concept of polyphony in his analysis of the novels of Dosto-
evsky (Bahktin, 1929/1984) The term is a selfconscious musical metaphor, which
Bakhtin defines in the following way (Bahktin, 1929/1984, p. 6):

A plurality of independent and unmerged voices and consciousnesses, a genuine
polyphony of fully valid voices is in fact the chief characteristic of Dostoevsky’s novels.

In Bakhtin’s view, Dostoevsky makes the selfconsciousness of his characters the
topic and organising principle of the novel. This means that the authorial voice is
dethroned from its position of privilege, and consequently all viewpoints in the
novel are “dialogised’, i.e. relativised by being set side by side with one another,
no single viewpoint being superior to any other. The world of these novels is “pro-
foundly pluralistic” (Bahktin, 1929/1984, p. 26). Whilst Bakhtin’s primary concern is
with the theory of the novel as a literary form, much of what he has to say is applica-
ble to the exchange of discourse between speaking subjects in the encounters of real
life, and to our understanding of consciousness as a psychological phenomenon.

The idea of polyphony draws attention to the uniqueness of the voices of indivi-
dual speakers, and how they interact with one another in social settings, crossing,
intersecting, converging and dividing, sometimes perhaps combining in harmony
for a longer or shorter interval of time, but never being wholly reducible one to
another. If we extend Bakhtin’s musical analogy, we might say that the idea of
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polyphony corresponds to the fact that a specific piece of music is often performed
by many musicians playing (or singing) together as an ensemble, and that often
they will playing different instruments - instruments with different “voices” - at
the same time to produce a combined effect, such as a jazz band, an orchestra or
a choir. (The strict technical definition of polyphony in musical theory is narro-
wer than this, but Bakhtin is after all using the term metaphorically, so some lati-
tude of interpretation seems reasonable.) Not to push the analogy too far, it is also
a common practice in many forms of music for one instrument or voice to take a
solo role while others provide a less prominent accompaniment in the background,
and in jazz, for example, for different instrumentalists to take turns in performing
this soloing role as the piece of music evolves. This aspect of the analogy is perhaps
the most appropriate when we think about how talk in real life is carried on, since,
if many people are speaking simultaneously in what is supposed to be a shared
encounter, then the result tends to be a tumult, in which multiple side conversa-
tions are carried on among pairs or small groups of interactants, but communi-
cation across the larger group as a whole breaks down; think of the experience of
being in a meeting where people stop going through the chair and start talking
amongst themselves. The same applies, of course, when a teacher loses control of a
class and students pursue their own conversations or arguments regardless of the
supposed aim of the lesson.

It does not follow, however, that multiple discussions cannot be carried on at the
same time in a way that contributes to a larger whole. Teachers will recognise the
difference between the din of a class out of control, and the hubbub of a class where
students are working together in groups or pairs on a defined educational activity.
In such circumstances, there may well be a certain amount of talk that is not strictly
about the topic or task in hand, but overall students remain engaged in the set topic
and in pursuit of a given outcome, be that a practical experiment in the sciences
or the interpretation of a literary text in the language arts. If we think about the
concept of polyphony (or “manyvoicedness”) in the context of language educa-
tion and classroom discourse, then, it need not be taken as a recipe for promo-
ting chaos in the classroom, but should rather be seen as a theoretical recognition
of the reality that in any group learning situation, every learner will come to the
situation with their own psychological perspective. This embraces both their cog-
nitive development - the extent of their prior knowledge relevant to the subject -
and their emotional involvement in the activity; the totality of their mindset at a
given time, in other words. In this sense, any act of education has the quality of
polyphony, since by definition pedagogy is a form of interactivity, something that
happens “between various consciousnesses, that is, their interaction and interdepen-
dence” (Bahktin, 1929/1984, p. 36). Mechanistic views of teaching that see it in
terms of the straightforward transmission of accepted knowledge fail to come to
grips with this dimension of educative activity, that it necessarily involves an inter-
change between two or more minded, thinking beings. This is why Mr Gradgrind’s
demands of his schoolmaster, parodied by Dickens in “Hard Times”, are doomed to
failure as a philosophy of education (Dickens, 1854/1989, p. 1):
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Now what I want is, Facts. Teach these boys and girls nothing but Facts. Facts
alone are wanted in life. Plant nothing else, and root out everything else. You can only
form the minds of reasoning animals upon Facts ... Stick to the Facts, Sir!

Teaching which proceeds in this fashion objectivises the learner, turning them
into a thinglike other to be acted upon, as if they were an inert lump of clay to
be moulded into shape by the potter. A dialogic approach to pedagogy, by cont-
rast, recognises that learners have minds of their own, and consequently that the
teacher must be prepared to talk with (rather than at) her/his students in order to
understand their thinking processes, the better to be able to adjust her/his teach-
ing practice so as to lead the development of their consciousness in the desired
direction. This kind of intervention may then set up in the mind of the learner
what Bakhtin calls a “microdialogue” (Bahktin, 1929/1984, p. 74), in other words
an inner conversation between different voices, one representing their preexisting
knowledge or understanding of the topic in hand, the other the fuller, more deve-
loped understanding represented by the voice of the teacher. It seems clear that, in
most acts of learning, the learning subject must undergo a more or less extended
period of inner doubt and uncertainty before they reach a new, clearer and more
confident understanding of some skill, concept or value that goes beyond their pre-
vious level of knowledge or ability. The aim of dialogic pedagogy, then, is to present
a model of external dialectic in the interaction between teacher and students that
supports the development and appropriation of this relation between the voices of
the already-known and the not-yet-understood in the microdialogue of thought in
the mind of the learner.

In an important passage, Bakhtin spells out the distinction between the
atmosphere of “monologic” thought (as represented, for example, by Mr Grad-
grind’s philosophy of education), and the dialogic conditions that we have been
discussing (Bahktin, 1929/1984, p. 81):

In an environment of philosophical monologism the genuine interaction of consci-
ousnesses is impossible, and thus a genuine dialogue is impossible as well. In essence
idealism knows only a single mode of cognitive interaction among consciousnesses:
someone who knows and possesses the truth instructs someone who is ignorant of it
and in error; that is, it is the interaction of a teacher and a pupil, which, it follows, can
only be a pedagogical dialogue.

The appeal to an analogy with the teacherpupil relationship is revealing. I do
not think we should take Bakhtin to imply that teaching should or must have this
monologic quality. Rather, the image suggests that instruction in schools all too
often conforms to this stereotype. The idea of “pedagogical dialogue” in fact cor-
responds closely to the transmissionrecitation model of teaching that still accounts
for a great deal of observed classroom practice, according to empirical studies
(Alexander, 2001; Galton, Hargreaves, Comber, Wall & Pell, 1999). The dialogic
approach, conversely, endows learners with the “fully competent ideological power
to mean” (Bahktin, 1929/1984, p. 82) recognising that they bring their own ideas
to the table when education takes place, and that these ideas are a nonzero term
in the teachinglearning equation. Whereas monologic modes of teaching tend to
stifle thought on the part of learners, treating them as recipients of knowledge to
be dispensed by an authority “who knows and possesses the truth’, dialogic peda-
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gogy seeks to enlist learners as active participants in the process of knowledge pro-
duction.

This means, of course that the content and sequencing of a lesson conducted
in a dialogic fashion cannot be wholly determined in advance. The teacher may
have a plan that sets out intended activities and concepts to be covered, but it
will be necessary to adjust this as the encounter with a class of learners unfolds,
in response to what the teacher learns about the current state of knowledge and
understanding that obtains among the group. “The idea’, writes Bakhtin, “is a live
event, played out at the point of dialogic meeting between two or several consci-
ousnesses” (Bahktin, 1929/1984, p. 88). The same might be said of any successful
pedagogic interaction; it is not something totally premeditated and predetermi-
ned, but is the necessarily unpredictable product of the joint activity of more than
one consciousness, striving to arrive at an enhanced mutual understanding of the
topic being addressed. Pedagogy is a “live event” in much the same sense that the
performance of a piece of music is “live”: teaching does not take place in the pre-
paration room, any more than the life of a piece of music resides in the score; both
must be brought to life in realtime performance between active human subjects,
whose responses to one another shape the totality of their common experience in
the moment. Successful teaching necessarily involves an element of improvisation.

In contradistinction to the monologic conception of truth embodied in the
practice of pedagogical dialogue, as noted above, Bakhtin defines a processual,
enquirybased and cooperative conception, which is more in keeping with a dialo-
gic pedagogy (Bahktin, 1929/1984, p. 110) :

Truth is not born nor is it to be found inside the head of an individual person, it
is born between people collectively searching for truth, in the process of their dialogic
interaction.

This leads him to a critique of the later Socratic dialogues in Plato’s work, which
he argues degenerate into a form of question-and-answer training in which neop-
hytes recite responses approved by the master, much like the practice of catechism
for indoctrinating dogmatic religious beliefs in the young. This stands in cont-
rast to the more open and exploratory character of the early Socratic dialogues,
which illustrate a genuinely collective process of knowledge production. Again, we
see that there is more to a dialogic vision of education than an exchange of words
between teacher and learners: everything depends on the nature of the social rela-
tionship that is established between those who occupy these two subjectpositions.
It is quite possible to have a written text, or an episode of classroom discourse,
which formally resembles a dialogue in the sense of being made up of a series of
turnsattalk taken by different speakers, and whose ostensible object is didactic, but
which in reality constitutes a pseudodialogue, a monologue punctuated at fixed
points by responseslots determined by the teacher. In the practices of teacherled
recitation and catechism, the course of the exchange is not open to modification
by the learner; it rather embodies the subjection of the will of the learner to the
authority of the teacher or examiner. A pedagogy of collective enquiry, however,
may promote an ‘active dialogic approach to one’s own self” (Bahktin, 1929/1984,
p- 120), a willingness to scrutinise and modify one’s previouslyheld beliefs (on the
part of the teacher as well as the learner), in the project of mutual selffashioning
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that lies at the heart of all humanistic education projects.

Bakhtin goes on to draw a distinction between direct discourse, which is “direc-
ted exclusively towards its referential object”, and various kinds of “double-voiced
discourse” which share a common trait: “discourse in them has a two-fold direc-
tion - it is directed both toward the referential object of speech, as in ordinary
discourse, and toward another’s discourse, toward someone else’s speech” (Bahktin,
1929/1984, p. 185). This may help us to recognise different functions of speech
which are activated in different conditions in the context of the classroom (or other
educational settings). On the face of it, we usually think of the discourse of a subject
discipline (such as science, history or mathematics) as a form of direct discourse in
Bakhtins terminology, i.e. as a set of concepts and a form of argumentation that
go together to constitute a valid mode of reasoning within that discipline, such as
a geometrical theorem in mathematics, or an interpretation of a given episode in
history. In this sense, the discourse of a subject discipline seems to be a speciali-
sed, bounded sub-language in its own right that stands apart from everyday speech
and is “directed exclusively towards its referential object”, as Bakhtin puts it, which
is the subject matter of the discipline itself, be that science, history or whatever.
Within certain limits, the teacher’s pedagogic discourse may be imagined to fun-
ction in that way, for example when s/he makes an exposition of a new topic, often
at the start of a lesson or sequence of teaching sessions, e.g. to introduce the scienti-
fic concept of “energy” in physics, or the idea of “revolution” in history.

However, this is only one side of the matter when disciplinary-specific discourse
is deployed in the context of pedagogic activity. The object of a physics lesson is
not to demonstrate the teacher’s mastery of the scientific concept of energy, for
example, leaving the class of students none the wiser, but to enable the students
themselves to take on board any necessary terminology and use it to “think like a
physicist’, at least as far as their understanding of the topic of energy is concerned.
Thus, in the context of deliberate tuition, even discourse that appears to be “direc-
ted exclusively towards its referential object” is in fact “double-voiced” in Bakhtin’s
sense, since it is also “directed toward another’s discourse’, that is towards develo-
ping the discursive capabilities of the learner.

Given this understanding of the double-voiced character of the teacher’s speech,
we can see that classroom discourse in dialogic pedagogy is characterised by a cons-
cious sense of “addressivity”, to use another term of Bakhtin’s: it is not spoken as if
to no-one in particular, or to an anonymous mass, but treats the collective of lear-
ners as “the subject of an address” (Bakhtin, 1929/1984, p. 251). The skilled teacher
must develop a sense of the particular class or group with whom they are working,
and of the lesson as a concrete occasion, a unique meeting of voices between this
tutor and this set of learners that is taking place right now, in the present moment.
It can be difficult to retain this sense when one’s week is organised according to a
busy timetable that identifies slots when particular lessons are scheduled, as in most
high schools (e.g. Wednesday Period 3 - French y8 class B etc.). It is perhaps this
sense of routine that is one of the most difficult obstacles to overcome for educa-
tors who strive to infuse their practice with the liveliness and spontaneity of genuine
dialogue. However, it may help to counter this if we remember that one of the most
important lessons a teacher can pass on is the right to question. Certainly, the class-
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room atmosphere should not make students ashamed to admit that they do not
understand, or to ask for further explanation and clarification.

This is why pedagogy which relies heavily on a monologic mode of address,
which “pretends to be the ultimate word” (Bakhtin, 1929/1984, pp. 292-293),
where what the teacher says is right “because I say so”, runs the risk of being self-
defeating. If we do not give students the opportunity to voice doubt and uncerta-
inty, we have no way of knowing how successful our teaching has been, and miss
the chance to offer a different explanation or illustration which might dispel any
remaining confusion. Listening and responding to students’ concerns and ques-
tions may help them to get a better grasp of a specific concept in mathematics or
Art, say; but it also exemplifies an understanding of what it is to be human, and
how to deal with the problems of interpersonal development that life presents,
namely: “To be means to communicate dialogically” (Bakhtin, 1929/1984, p. 252).

The polyphonic classroom: thinking with vs.talking at

In this chapter, I have suggested that the concept of polyphony, though develo-
ped in the context of literary theory, is pregnant with suggestions for pedagogy. In
the polyphonic classroom (or other community of learners), the teacher provides
space for a plurality of unmerged ideological positions to interact in a collective
process of enquiry. The emphasis is on the need for students to make their reaso-
ning explicit in the course of discussion and debate, rather than on an expectation
that everyone should arrive at a single approved solution at the outset; where the
nature of the subject means that learners need to master specific algorithms and
laws (e.g. in mathematics and physics), if a student makes a mistake in selecting
or applying such a procedure, then this can be treated as an occasion for joint lear-
ning, in which fellow students can be a potential source of support and construc-
tive criticism, as well as the teacher.

The teacher in this context addresses the student as a voice of equal weight, at
least in those phases of education which involve developing an understanding of
some novel aspect of practice in mathematics, communication in a first or second
language or other area of the curriculum. The teacher may indeed know more about
the subject matter than the students — one would hope that this is normally the case
- and may therefore need to correct misunderstandings and mistakes, or to step
in with some missing item of subject knowledge, such as the correct form of the
past tense, a piece of unfamiliar vocabulary or an idiomatic expression in second
language learning. But it does not follow that s/he must always rely on immediate
binary evaluations (“right/wrong”) in orienting to student contributions in discu-
ssion. This, the norm of the monologising classroom, treats the discourse of each
student as an object, on which the teacher always has the final word. Under condi-
tions of polyphony, however, teacher-student communication is seen as a work-in-
progress; it is “unfinalised”, in Bakhtin’s terms, each thought being a rejoinder in an
emergent dialogue (Bakhtin, 1929/1984, p. 32). To affect the developing conscious-
ness of students means to talk with them, to enter into dialogue with them.

There is, of course, a real legacy of cultural tradition and pressure of socie-
tal and political conditions which impinges on practice in the living situation of
the classroom lesson or university seminar, and these pressures cannot simply be
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willed away. The pre-existing notion that the teacher’s role is to “transmit culture’,
in which culture is reified and taken as a given, rather than a living tradition to be
explored and interrogated, exercises a powerful ideological effect on conceptions of
the purpose of the education system. This is undoubtedly reinforced by the appara-
tus of credentialism that occupies a strategic place in the institutions of schooling
and tertiary education: the mass engine of social differentiation that is constitu-
ted by the system of individualised public examinations and testing. Nevertheless,
it is important to point out that the teacher or tutor continues to have some discu-
rsive room for manoeuvre in how they construct the conditions for interaction in
their own pedagogic practice. If we want to encourage children or adult learners
to think for themselves, we must first be prepared to think with them, to grant the
legitimacy of expressing their differing points of view en route to building a deeper
collective understanding of the field of knowledge being investigated.

Dialogue without words?

In conclusion, I want to return to one of the key dilemmas raised by Rosenqvist
in his discussion of “co-operation for optimal learning occasions for all students”
(Rosenqvist, 2010). He focuses on the heterogeneity of learning groups which
include students identified as being in “severe learning difficulties”. This indeed
poses a “big challenge” for the concept of the polyphonic classroom which I have
developed above, not least because many of these students may be “non-verbal’,
that is, they may not develop the capacity to speak to others using words strung
together in articulated utterances, whether the language of their speech commu-
nity is Swedish, English or another natural language. The idea of polyphony lays
great emphasis on the importance of the subjects “voice”, and implicitly I have
assumed the possibility of spoken interaction between teacher and students when
discussing approaches to classroom discourse in the examples of monologic and
dialogic pedagogy I have given above. Does this not exclude those learners who are
“without words”, and thus unable to participate in the kind of discursive pedagogic
interaction that I have been advocating?

In response, I would begin by returning to the question of the composition of
teaching groups raised by Rosengyvist in his chapter (Rosenqvist, 2010). It seems
to me there is great potential in the model of flexible grouping arrangements that
he describes, where no student would be confined to a permanent “bottom set” or
“help class” identity, and where all students would participate in multiple, varying
learning groups that come together for particular, time-bound educational activi-
ties. When reading his account of the role of the special pedagogue in this setting
as “educator, developer and investigator” (Rosenqvist, 2010, p. 153), it struck me
that in a certain sense this is the role of all teachers who understand and try to
respond to the “plurality of consciousnesses” that faces them in working with a
class or other collectivity of learning subjects. The concept of polyphony that I have
described above leads me to ask whether every group of learners is in fact hete-
rogeneous to a greater or lesser extent. In this case, perhaps every teacher in an
inclusive school needs to take on responsibility for investigating, developing and
adapting their pedagogy in response to the varied and dynamic ensemble of lear-
ning potentials that confronts them in any concrete educative encounter. To be
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sure, this does not preclude the formation of teaching partnerships to which each
partner brings different but complementary areas of expertise and experience, for
example one who has specialist knowledge of science as an area of the curriculum
(for example), and another who has competence in communicating with young
people who have sensory impairments, or who have speech and language difficul-
ties. I simply suggest that the task of ensuring “optimal learning conditions” for all
students in such a setting is a combined one that is shared equally by each member
of the partnership.

Turning to the question of including students with severe learning difficult-
ies, and particularly those who are non-verbal, in general educational settings, I
confess that I have no special professional expertise or training to bring to bear.
I feel I can contribute something to the discussion, however, from my memories
of growing up with my brother, Dominic, who had Down’s Syndrome. Dominic
in fact learned to talk and as an adult was able to communicate very well with
members of our family, friends and peers with and without Down’s Syndrome, and
other people around him. When we were infants, however, he was “non-verbal” as
far as our adult caregivers were concerned, and in the opinion of the professionals
who examined him at the time (paediatric doctors), he was likely to remain so. This
did not mean that he was unable to communicate, however. It was something of a
mystery to me why our parents and grandmother did not always understand what
he wanted if he was crying or asking for something to eat or drink; I never had
any problem understanding his “voice”, something I had learnt from our playing
together (and sometimes fighting too) from as early as I could remember. For a
period of time, when we were about three or four years old, I remember that I
often “translated” for him, explaining what he wanted to my mother or grandmot-
her, mediating in this way between him and the world of the “grown-ups” whose
powers of comprehension seemed so mysteriously limited to me at the time. I am
quite sure, now, that I gained as much as he did, and more, out of the bargain. These
memories convince me, first of all, that dialogue does not always depend on words,
and that the effort to find ways of communicating with non-verbal students is a
worthwhile avenue of exploration - for other students, as well as for teachers. It
may be, indeed, that they have much to teach us about the art of communication.
All of us, at one time or another, have had the experience of being speechless, “at
a loss for words”, or of needing to communicate what we are feeling non-verbally,
for instance when overwhelmed by a powerful emotion such as grief, or great joy.
At these times, words seem inadequate to express the depth and intensity of our
experience, but this does not mean that our experience is itself invalid, nor that we
are incapable of communicating the meaning of that experience to others in the
moment, through tears, laughter, our facial expression or touch. My brother was
far less inhibited about communicating with others in this way than I am, in spite
of (or perhaps because of) the regular academic education I was given access to,
and that he was denied the opportunity to participate in, by virtue of being judged
“ineducable”. I am not sure, in the end, whether these are not more important life-
skills than being able to solve a quadratic equation or memorise an account of the
policies of Pitt the Younger (a Prime Minister of Britain at the turn of the 18th
century), important though these accomplishments might be in certain circums-
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tances, and both of which I was taught to do at secondary school, though I have
long since forgotten them. The contrast brings to mind Tomas Transtromer’s poem,
“From March ’79” (“Fran Mars -79”) (Transtromer, 1983/2001), in which, tired of
all those who come with “words but no language” (“ord men inget sprak”), he goes
to a snow-covered island, where he finds solace in the wilderness and in the tracks
of a deer that he sees in the snow: “language but no words” (“sprak men inga ord”).
The participation of students with severe learning difficulties, including non-ver-
bal students, in shared educational activities alongside their peers, may help to
teach us that it is not always necessary to use words to enter into dialogue.
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Att lyssna till barn

I granslandet mellan livsvérldar och systemvirlden
Kristina Szonyi

Inledning

Konventionsstaterna skall tillforsikra det barn som dr i stind att bilda egna dsikter
ritten att fritt uttrycka dessa i alla fragor som ror barnet, varvid barnets dsikter skall
tillmdtas betydelse i forhdllande till barnets dlder och mognad (FN:s konvention om
barnets rittigheter. Artikel 12:1).

Barn och ungas vilja, asikter och erfarenheter dr viktiga. Betydelsen av och
kravet pd att lyssna till barn och unga och ta dem pa allvar lyfts fram i olika styr-
dokument, bade nationella och internationella. Tydligast framtrader det kanske i
Barnrittskonventionen som det inledande citatet &r hamtat fran.

Ritten att komma till tals i olika sammanhang innebdr i hog utstrackning att
vuxna maste skapa dessa forutsittningar och att vuxna mdste lyssna nédr barn
och unga uttrycker sin vilja och asikter. Samma réttighet giller for alla barn men
kunskap och erfarenhet har visat att barn och unga med funktionsnedsittning
manga ganger far simre mojligheter att gora sina roster horda och paverka beslut
som ror dem sjélva, dn barn utan funktionsnedsittning. Det kan tyckas paradoxalt
eftersom det dr betydligt fler sirskilda beslut som tas som far direkta konsekven-
ser for barn med funktionsnedsittning. Utover beslut som rér barn och unga gene-
rellt berérs barn och unga med funktionsnedsittning ocksé av beslut som handlar
om habiliteringsinsatser, stod i skolan och organisering av undervisning, stod i
hemmet etc. I FN:s konvention om rittigheter for personer med funktionsnedsatt-
ning har detta uppmérksammats och man kan konstatera att konventionen tjdnar
som en ytterligare skdrpning av kravet pé att lyssna pa och ta hansyn till asikter
som barn och unga med funktionsnedsattning har:
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Konventionsstaterna skall sikerstdlla att barn med funktionsnedsdttning har ritt
att fritt uttrycka sina dsikter i alla fragor som ror dem, varvid deras dsikter skall
tillmdtas betydelse i forhallande till deras dlder mognad pd samma villkor som for
andra barn och erbjudas stod anpassat till funktionsnedsdttning for att utova denna
rittighet (FN:s konvention om rittigheter for personer med funktionsnedsdttning.
Artikel 7:3).

De tydliga formuleringarna om vuxnas skyldighet att lyssna pa barns asikter
har gett upphov till samtal och diskussioner bade bland professionella som har
till uppgift att mota alla barn och unga och bland dem som arbetar med sérskilt
stod till barn och unga med funktionsnedsittning. I huvudsak ér det tva fragestall-
ningar som lyfts fram, den ena handlar om vilka frégor som barn och unga ska ha
inflytande 6ver och den andra om hur man hittar former for att inhdmta barnens
asikter.

Perspektiviagande

I takt med att kraven pd att barns asikter och tankar skall tillmatas storre bety-
delse har behovet att reda bland begreppen kring barnperspektivet okat. Tidigare
har begreppen barnperspektiv och barns perspektiv ibland anvénts lite slarvigt och
synonymt. Qvarsell som studerat barns socialisation och kunskapsbildning under
olika kulturella villkor, har i flera artiklar lyft fragan om hur barnperspektivet
anvinds och for vilka syften (se t.ex. Qvarsell, 2003a; 2003b).

En distinktare perspektivtagning dr darfor nédvindig. Barnperspektiv avser
den vuxnes syn pé barn eller dd den vuxne forsoker ta hansyn till barns intressen i
t.ex. beslut av olika slag. Med barns perspektiv avses barnets direkta egna uttryck
av sin vilja, &sikter etc. I konventionstexterna framtrdder bada dessa perspektiv,
men i olika sammanhang, vilket dr en viktig poéng. En slutsats ar ddrmed att det ar
angeldget att bdde ha ett barnperspektiv och ta del av barns perspektiv i fragor som
ror barnet sjélv.

Delaktighet och inflytande

I flera sammanhang dér fragor om barnens ésikter diskuterats anvinds begreppet
delaktighet for att signalera att det handlar om barn och ungas delaktighet i beslut
som ror dem sjdlva. Ett annat sdtt att uttrycka samma sak skulle kunna vara att
det handlar om att vara delaktig i processer ddr man sjdlv ar subjektet. Eller for att
anvinda ett begrepp som hor hemma i samma retoriska sammanhang, att barn och
unga far inflytande 6ver beslut och processer som berér dem sjélva.

Ménga krafter arbetar for att realisera och underlitta barns inflytande 6ver och
delaktighet i beslut som ror dem sjélva. I vissa sammanhang kan man néstan tala
om en “lyssnatillbarnet-rorelse”. Som i alla rorelser krévs stort engagemang och
beslutsamhet liksom eftertanke och reflektion. I huvudsak ar det som sker i denna
fraga positivt och definitivt vilmenande men det kan ocksé finnas utmaningar som
behéver problematiseras och uppméarksammas. En risk som néstan alltid maste
beaktas dr att medel latt tenderar till att bli till mal i sig och inte sallan till mal som
det av ideologiska skal blir svart att problematisera kring. Det "goda” far inte ifra-
gasittas och inflytande, delaktighet och liknande begrepp 4r normativt oantast-
liga. Att problematisera kring malet att lyssna pa barn och unga med funktions-
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nedsdttning kan ddrmed uppfattas som ett ifrdgasittande av grundvérderingen att
barn ska komma till tals och om man ddrmed egentligen vill barns basta. Jag skall
utveckla dessa tankegdngar, men det finns skl att har tydligt understryka att jag
naturligtvis delar uppfattningen om barns ritt att komma till tals, samt behovet
av att utveckla barns mojligheter till delaktighet. Att vuxna maste bli battre p4 att
lyssna pa barns och ungas asikter, sirskilt nar det giller barn med funktionsned-
sattning rader det inga tvivel om.

Skolan som arena f6r normalitet och avvikelse

For barn i allménhet finns en lang rad beslut om verksamheter som é&r fattade pa
en generell och organisatoriskt niva. Skolan och undervisningen ar obligatorisk
for barn och unga och dirmed béde en skyldighet och en rattighet for alla barn.
I skolan handlar elevers delaktighet bade om rittigheter och om skyldigheter. Alla
elever ska erbjudas och forvéntas vara delaktiga i processen kring sitt eget lirande
och utveckling, i form av individuella utvecklingsplaner. Mal for utvecklingen skall
definieras tillsammans med elev, virdnadshavare och ldrare. Utover den individu-
ella utvecklingsplanen finns en méngd andra krav och férvintningar pa elever som
har att géra med att de ska visa engagemang och ta ansvar for sin egen utveckling
och larande. Man kan siga att det r ett ansvar som alla elever har och som &r defi-
nierat utifran ett tdnk kring den forvéntat “normala” eleven.

Uté6ver generella beslut fattas en mingd sérskilda beslut som ror elever med
funktionsnedsattning och elever som ar i behov av sarskilt stod. Beslut som kan
beskrivas som individuellt inriktade. For elever i behov av sarskilt stod, finns alltsd
utéver individuella utvecklingsplaner och det lagstadgade utvecklingssamtalet
ofta étskilliga beslut om pedagogiska och sociala insatser som tas i relation till den
enskilde eleven. Det innebdr att det enbart i skolkontexten uppstar ménga situatio-
ner dér barnet skall uttrycka sin mening och sina sikter. For att insatser och sér-
skilt stod skall bli s& bra for eleven som mojligt, resultaten sd gynnsamma som det
gar och negativa konsekvenser sa begriansade maste vi ha god kunskap om barnets
vilja och asikter.

I denna tankekedja doljer det sig ocksa ett dilemma som har att gora med
skolans organisation och struktur for stodet. Behovet av atgirdsprogram har sitt
ursprung i skolans idé om att det finns ett utbud av stod for “vanliga” elever och
ett sarskilt utbud av stod for “ovanliga” elever. Om basutbudet varit mer flexibelt
och om hinsyn tagits till en vidare grupps behov av stod hade dtgardsprogram
knappast omfattat alla de elever som idag berérs av dem. Det vi kallar f6r sérskilt
stod blir sérskilt just darfor att vi har definierat var gransen for var den normala
variationen gar. Det sérskilda stodet ska ga till den “sdrskilda” eleven. Detta &r ett
vilkant dilemma inom specialpedagogisk forskning, retorik och praktik. Men icke
desto mindre aktuellt. Konsekvensen for den enskilda elever blir att de forvéntas
medverka i en miangd samtal som motiveras med elevens begransningar, men som
med en annan retorik kan beskrivas handla om skolans bristande stod.

Utan tvekan ér det bra med en tydlig struktur for hur stod till elever skall pro-
cessas fram. Men man skall ha klart for sig att strukturen ar utvecklad for att passa
skolan som organisation. Individuella utvecklingsplaner ar en generell atgird och
rittighet for alla elever. Da en elev uppvisar svarigheter skall detta uppméarksam-
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mas och eventuellt kan en pedagogisk utredning ta vid, direfter sarskilda planer,
formulerade mél och stodinsatser. I processen &r det givetvis synnerligen viktigt
att barnets erfarenheter och tankar tas till vara pé ett satt som dr anpassat efter
dess alder och mognad. Men i sammanhanget behovs det synliggoras vad som ér
skolans behov av struktur, lagstiftarens behov av kontrollstationer och vad som &r
elevens behov.

Organisering av barn och ungas delaktighet

For att barns och ungas roster ska tas till vara utvecklas pa méanga hall strategier for
att involvera dem i sammanhang och pé arenor som skall garantera att deras rét-
tigheter och inflytande sikerstills. Inom flera omrdden har man skapat organisa-
toriska arenor dér delaktighet skall manifesteras. Inom skolan handlar det i stor
utstrackning om utvecklingssamtal som skall utmynna i en dokumentation som
alla parter skall skriva under. Man kallar det inte sillan for kontrakt eller verens-
kommelse. For elever som ar i behov av sdrskilt stod skall sarskilda &tgérdspro-
gram tas fram. Aven hir forvintas eleven vara delaktig. I dessa sammanhang ér
en ursprunglig tanke att atgirderna skall vara av organisatorisk karaktéir och att
skolan har ansvar for att skapa battre forutsittningar for elevers utbildning. Men vi
vet att dessa dokument i hog utstrdckning domineras av beskrivningar av elevens
brister och vad eleven skall 4stadkomma, snarare dn skolans brister och vad skolan
skall atgérda.

Finns det d& problem med strukturer som &r tankta att sakerstilla stodet och
ge barn och unga en tydligare roll i processen? Jag menar att det finns anledning
att problematisera kring det system vi har idag. Ett sitt dr att uttrycka det &r att
likna det vid en kollision mellan livsvarlden och systemvirlden (Habermas, 1990).
Livsvirlden 4r den varld som ménniskor subjektivt upplever sig leva i medan sys-
temvérlden styrs av ekonomisk, byrakratisk och politisk makt. I det moderna sam-
hillet far systemvarlden 6kad betydelse pa livsvirldens bekostnad. Det jag vill upp-
marksamma ar att det yttre behovet, dvs. systemvirldens behov av organisering,
tenderar att folja med dnda in i klassrummet och ner pé elevniva. Det som skulle
vara ett organisatoriskt stod har blivit en organisatorisk realitet pa elevniva och
eleven maste inordna sig i strukturer som inte alltid 4r &ndamalsenliga pé en indi-
vidniva. Vi ser detta pa flera hall nér det géller barn och ungdomar med funktions-
nedsittning. I vélviljan att sakerstalla att barnen och ungdomarna fér inflytande
och kommer till uttryck i fragor som i hogsta grad rér dem sjdlva s& inlemmar vi
barnen i ett system som inte i forsta hand tar hansyn till barns livsvarld. Ett system
ddr de forvintas delta och medverka i samtal om sin livsvirld. Det handlar om
habiliteringsplaner, atgardsprogram, utredning om LSS-insatser etc. som fyller
systemvirldens och de vuxnas behov. Det tycks finnas en stark tro pé att samtal
med barn och unga som har deras livsvérld som grund skall ske i sérskild ordning
vid sdrskilda méten, dvs. pa systemvirldens villkor. For en del barn fungerar detta
utmarkt medan det for andra inte dr en naturlig arena for kommunikation att delta
i vuxenstyrda byrékratiska méten.

Goftmans (1973) stigmateori har som grund att alla samhallen utvecklar fore-
stillningar om hur man bor vara for att bli betraktad som en normal ménniska.
Hur normer uppstar och vidmakthalls 4r ett intressant omrade som jag emellertid
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inte kommer att fordjupa hir. En slutsats torde vil 4anda kunna sdgas vara att skolan
har satt upp mycket tydliga mal fér den prestation som forvintas av eleverna, i
termer av mél for undervisning och utbildning. Dértill finns en generell resurstill-
delning, i form av kompetens och tid. Aven organisering och pedagogik har fokus
pé en forvintad normalelev. Ur detta dr det inte svért att se att skolans sdtt att orga-
nisera stod till elever starkt bidrar till definitionen av normalitet och avvikelse i
skolkontexten.

Det institutionella métet

Elevers delaktighet i termer av inflytande i beslut och processer som far konse-
kvenser f6r dem sjélva kan lata som en retorisk sjalvklarhet. Det jag har for avsikt
att problematisera ér inte barns ritt till inflytande utan formerna for hur barns per-
spektiv tas till vara. Under de senaste artiondena har, som nidmnts, handlingspla-
ner fatt en framtrddande roll inom ménga skilda verksamheter. Detta mérks inte
minst inom omradena skola- vérd och omsorg. Det kan rora sig om individuella
handlingsplaner, atgirdsprogram etc. I méanga fall ses dessa handlingsprogram
som en garant for att sikerstilla att individer far inflytande. Andra argument har
att gora med att skapa en samsyn mellan alla inblandande, t.ex. mellan olika vérd-
givare eller skolpersonal. Planerna kan med andra ord tjana flera olika syften: pla-
nering, samordning, uppf6ljning och utvirdering. Det dr ocksé inom ramen for
dessa formaliserade och institutionella former som barn och ungdomar erbjuds att
delta. Icke desto mindre s6ker man skapa forutsittningar for att samtalen skall bli
pé barnens villkor och kommunikationen anpassas till den form som barnet bist
kan uttrycka sig pa. Men faktum kvarstar att sammanhangen séllan dr anpassade
efter barnets livsvirld utan efter det system som barnet ar en del av. I det systemet
har dven definitionen av vad som ar grundliggande stid gjorts och det som definie-
rats som sdrskilt stod. En konsekvens som har uppmérksammat ér att dessa avvéig-
ningar, som alltsd hér hemma i systemvirlden, skapar forestillningar om normali-
tet och avvikelse och ddrigenom far inflytande i ménniskors livsvirld och paverkar
sjalvbild och identitet.

I argumentationen for institutionella samtal som arena for inflytande och del-
aktighet lyfts fordelar med samtal med en tydlig struktur. Gemensamt framtagna
overenskommelser om mal for olika insatser ér ett dterkommande inslag. Det dr
dock litt att bortse fran att det, trots goda ambitioner, foreligger en maktobalans.
Hogberg (2007) har undersokt habiliteringsplaneringens sociala arena, dvs. méten
mellan habiliteringspersonal, barn och vérdnadshavare som dger rum i syfte att
skapa delaktighet vid upprittande och uppfoljning av habiliteringsplanen. En av
de upptickter som gjordes i studien var att sjilva upprattandet av planer hamnade
i fokus och inte sdllan utvecklades planen i sig sjilv som ett parallellt mal. Det var
snarare planen som styrde agendan och samtalet 4n den levda erfarenheten och
barnets utveckling och behov:

Meningsskapandet sker pd grinsen mellan familjernas livsvirld och barnhabili-
teringens systemvdrld; fordldrar anpassade sig till habiliteringens krav och arbetsfor-
mer for barnets skull och personalen anpassade sig till habiliteringens inneboende
styrning och organisation (ibid., s. 239).
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Detta skedde alltsa trots att det var vuxna individer som var aktiva i samtalet
och diarmed vil inforstidda med samtalskulturen. Denna studie problematiserar
framst kring vardnadshavares mote med professionella, men jag menar att den sét-
ter ljuset pa en problematik som kan vara minst lika relevant i barn och ungas méte
med professionella. Det institutionella métet far en sarskild agenda, i synnerhet da
det ocksa skall resultera i gemensamma &verenskommelser och mélsattningar. Lik-
vil som vuxna anpassar sig till uppgiften s& kan vi forvénta oss att barn och unga
gor det samma.

Funktionsnedsdttning - handikappmedvetande

Funktionsnedsattning dr intressant att betrakta bade ur perspektiven livsvirld och
systemvérld. Den levda erfarenheten ar givetvis férankrad i livsvirlden. Stod som
ges paverkar i allra hogsta grad livsvirden medan kategorisering och system for
hur svarigheter skall tolkas och kategoriseras liksom hur st6d ska organiseras kan
sdgas ha sin hemvist i systemvirlden. Medan upplevelsen av en funktionsnedsétt-
ning hér hemma i livsvérlden 4r bedomningen av vad som uppfattas som avvi-
kande och normalt i stor utstrackning konstruerat i systemvérlden. Ett exempel pa
det dr att forestéllningar om vad som ar avvikande respektive normalt dr fordnder-
ligt och skiljer sig ar mellan olika kulturer, traditioner och tider. Man kan siga att
individuella skillnader far olika dignitet och forklaringar under olika betingelser.
En viktig sddan markoér i dagens samhalle dr att en del tillstand benamns i diagnos-
termer liksom att diagnoser styr vilka som ar berattigade till sérskilt stod, i form av
ekonomiskt stod eller andra resurser.

Men trots kunskapen om denna féranderliga syn pa vad som riaknas som avvi-
kande sa finns det idag en stark tro pa att individen behover ha en god kidnne-
dom om sin funktionsnedsittning. Och da sérskilt i termer av vilka begransningar
den innebdr. Att ha “orealistiska” uppfattningar om sig sjilv, att inte fullt ut tydligt
acceptera sina brister uppfattas ofta av andra som ett problem. Darfor stills allt
oftare krav pa att barn tidigt ska utveckla ett handikappmedvetande. I vilviljans
grepp sa dr det svart att bromsa upp och séga att det dr nog gott men vi behéver
stanna upp och fundera 6ver vad det dr som barnet behover veta, i vems intresse
den kunskapen ar viktig och for vilket syfte? Ar det individens intresse eller syste-
mets?

Metoder och tips for att samtala med barn och unga med funktionsnedsittning
om deras livssituation, behov och énskemal &r under utvecklande och nagra finns
samlade i skriften "Lyssna pa oss! Bittre stod ndr barn och ungdomar ar delaktiga”
(Stenhammar, Rinnan & Nydahl, 2011). I anslutning till det arbetet finns dven en
skrift med tips till barn och unga pa hur de kan fa vuxna att bli battre pa att lyssna
pé dem ”Sé& gor du for att vuxna ska lyssna pd dig”. En forutsittning som anges ér att
barnet har god kidnnedom om sin funktionsnedsittning: "Kunskap om den egna
funktionsnedsittningen &r en viktig forutséttning for barns och ungas mojlighet
att vara delaktiga” (Stenhammar, Rinnan & Nydahl, 2011, s. 47).

Med det stillningstagandet tonar man ned det omgivningsrelaterade sittet att
forstd funktionsnedsittning och funktionshinder. Utifran ett relationellt perspek-
tiv sa handlar t.ex. orsaken till skolsvérigheter, till skillnad fran ett kategoriskt per-
spektiv, frimst om skolans bristande formaga att svara upp mot det behov av stod
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som en elev har for att klara skolans krav. Ett sidant problematiserande innebar
inte att barn och unga skall undanhéllas kunskap om en eventuell funktionsned-
sittning, men kanske behdver man ha en mer 6ppen och vid instdllning till vilken
kunskap som kan vara viktig for var och en. Risken ar annars att en metod eller
strategi for samtal med elever i behov av sdrskilt stod i skolan eller med barn och
unga med funktionsnedséttning blir till en generell sanning for alla. Det méaste
finnas utrymme for alla barn och unga att skapa sin egen forstaelse. Av den ganska
begrinsade mangd studier pa omradet kan man t.ex. konstatera att kategori-
seringen utvecklingsstord sallan bidrar till en okad forstaelse for sjilvet (se t.ex.
Bogdan & Taylor, 1982). Istdllet kan det finnas andra sitt att tala om sig sjalv och
om de svarigheter man t.ex. kan uppleva i skolsammanhang. I en studie om elever
i sdrskolan liksom i en studie om elever i sdrskilda undervisningsgrupper var det
tydligt att eleverna hade en medvetenhet om de svarigheter som kunde uppsta i
situationer dé kraven var for stora eller stodet for litet. De hade med andra ord en
tydlig relationell forstaelse for det som andra bendmner som funktionsnedséttning
(Szonyi, 2005; 2009).

Jag efterstravar inte en atergang till en tid da barn och unga aktivt undanholls
fran kunskap om funktionsnedsittningen utan stravar efter att nyansera och pro-
blematisera uttryck som jag uppfattar som alltfér generella. En konsekvens av
citatet ovan skulle kunna vara att barn och unga bor inordna sig i det kategori-
seringssystem som sambhillet (systemvérlden) har tillskapat. Det bygger pa med-
icinska diagnoser som grund for forstaelse. En mer optimistisk tolkning ér att
“kunskap om den egna funktionsnedsittningen” far en innebdrd som inte behover
relateras till en diagnos - eller kategoriseringsdiskurs, utan snarare handlar om
kunskap om hur miljon behéver se ut for att den skall vara funktionell. Sjalvklart
finns det manga Gvriga frégestillningar som barn och unga behover fa hjalp och
vigledning i att hantera och prata kring. Liksom for alla andra handlar det om
kropp och sjdl, kinslor och livets olika utmaningar.

Avslutning

Kraven pd att barn utan funktionsnedsittning ska reflektera 6ver det stod de far
i skolan eller pa andra platser ér inte i narheten av de krav vi stéller pa barn med
funktionsnedsittning. Barnet med funktionsnedsittning ska i betydligt manga
fler ssmmanhang och tillsammans med olika professioner kunna artikulera sina
asikter. Fragan dr om det finns andra sdtt 4n genom vuxenorganiserade méten att
sakerstalla att barnets &sikter och vilja kommer till uttryck? Gar det att utveckla
system ddr barnet inte behover anpassa sig till systemvirden? Kan vi utveckla kun-
skap och kompetens dir vi stodjer barnet i deras sitt att uttrycka sig och sékerstil-
ler att detta tas till vara utan att de maste inordna sig i systemvérldens organisering
av vekligheten? Jag menar att detta r centrala fragor for bade den specialpedago-
giska forskningen och praktiken att studera, diskutera och utveckla.
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Evidens og effekt
i specialpaedagogisk
forskning

Metodologiske refleksioner over undersogelser
af inkluderende perspektiver

Kirsten Baltzer

Krav om evidensbaserede beslutningsgrundiag

I arene 2006-2009 gennemfortes et stort specialpsedagogisk forskningsprojekt i
Danmark. Et af delprojekterne undersogte de paedagogiske vilkar for elever i kom-
plicerede leeringssituationer. Leeringssituationerne kompliceres af, at eleverne har
omfattende funktionsevnenedsettelser som vilkdr for deres deltagelse i skoleli-
vet (Egelund & Tetler, 2009). Projektet var en del af et langt storre projekt Strate-
gisk Program for Velfeerdsforskning initieret og finansieret af den danske regering.
Regeringen gnskede at fa undersogt, “hvordan velfeerdsordninger kan tilretteleg-
ges, s& man opnar den storste effekt i forhold til ressourceanvendelsen” (Egelund &
Tetler, 2009, s. 7) samt at udvikle forskningsdesign egnet dertil.

Bade opdragsgiver og deltagende forskere var pa det rene med, at opgaven
var dobbelt: At udvikle forskningsdesign, metoder og redskaber samtidig med
undersogelse af effekter af indsatser - i dette tilfaelde specialpaedagogiske indsatser.

Efter gennemforelse af dobbeltopgaven er tiden kommet til at reflektere over det
veesentlige sporgsmél: Hvad kom der ud af bestrabelsen pa at skabe undersogel-
sesdesign og undersogelsesredskaber, der kan belyse effekten af velfeerdsydelser?

I 2000-arene har bide politikere og forskere efterspurgt undersogelser, der
kan bidrage til evidensbaserede politiske beslutninger og evidensbaseret praksis
(Hansen & Rieper, 2010) - in casu evidensbaserede specialpedagogiske indsatser. I
dette kapitel reflekteres over spergsmél om forskningsdesign og redskaber, der kan
frembringe evidensbaseret viden om effekter af specialundervisning.
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Metaanalyser - en dominerende trend i pacedagogisk forskning

Evidens er en kvalitet eller egenskab, og evidens udtrykker, i hvilket omfang man
kan stole pa virkningen eller effekten af en given paedagogisk indsats eller aktivitet.
Bestrabelser pa at skabe grundlag for evidensbaseret politik og praksis har siden
1980erne beveeget sig fra medicinsk forskning (Cochrane organisationer) til soci-
alforskning (Campbell organisationer) til ogsa at blive et politisk krav til peedago-
gisk forskning (Hansen & Rieper, 2010).

Metaanalyser anses bdde inden for forskningsverdenen og i politisk sam-
menhaeng for at veere den bedste forskningsstrategi til at dokumentere effekter. I
Danmark er der ligesom i en del andre lande (Dyson, Howes & Roberts, 2008)
oprettet et forskningscenter — Danish Clearinghouse for Educational Research
(2007) - der har som sin sarlige opgave at foretage meta-analyser inden for det
paedagogiske omrade. Ved oprettelsen af Danish Clearinghouse rejstes der omfat-
tende diskussioner af, hvordan evidens overhovedet kunne forstds og undersoges.
I centrets “concept note” neevnes inspirationskilder, OECD har opfordret til
at anvende. Kilderne er internationale Cochrane og Campbell organisatio-
ner samt det amerikanske What Works Clearinghouse (Danish Clearinghouse,
2007; Hansen & Rieper, 2010). Disse centre bruger et metaanalyse-koncept, hvor
undersogelser rangordnes efter evidensgrad. P4 nedenstaende liste vises en inter-
nationalt anerkendt vurdering af undersogelsesdesign ordnet fra hojeste til laveste
grad af evidens (Nissen, 2007):

o Metaanalyser af randomiserede, kontrollerede forseg. Metaanalyser betyder
tveergdende analyser af en raekke forseg. Randomiserede, kontrollerede forsog eller
undersogelser er kendetegnet ved at omfatte interventionsgrupper og kontrolgrup-
per.

« Undersogelser gennemfort efter principperne for randomiserede, kontrollerede
forseg.

o Kvasieksperimentelle design. Det er undersogelsesdesign, der ligner de randomi-
serede, kontrollerede forsgg. Kontrolgruppen er imidlertid udeladt, og de proble-
mer, det medforer, lases pa andre mader.

« Forlgbs- og korrelationsunderseogelser, casestudier, aktionsforskning.

« Evalueringer.

I padagogisk forskning siger det sig selv, at det er uetisk at gennemfore
undersogelser efter de randomiserede, kontrollerede undersogelsesdesign. Det er
muligt pa en etisk forsvarlig made at erstatte kontrolgrupper med sammenligne-
lige grupper, der deltager i en anden form for god intervention end “forsggsgrup-
pen”. Det er ogsd muligt at gennemfore undersogelser med et tillempet kvasieks-
perimentelt design (Nissen, 2007). Randomiserede, kontrollerede undersogelser
lader sig ikke gennemfore i deres idealform i peedagogisk forskning inden for ber-
neomrédet, idet bornene ikke har myndighed til at give informeret samtykke. Det
rejser omfattende problemer at lade forseldrene alene tage beslutningen pa berne-
nes vegne.

Filosofien bag rangordningen af undersogelsesdesign er, at de mest sikre
malinger af indsatser — ogsd padagogiske — fas ved metaanalyser af randomise-
rede, kontrollerede forseg (RCT). Ifolge den forskningslogik er der jo mindre grad
af evidens, jo leengere man bevaeger sig ned i listen. Etableringen af Danish Clea-
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ringhouse rejste omfattende diskussioner, og de resulterede i, at den danske organi-
sation formulerede et bredere evidenskoncept, der ikke som udgangspunkt afviste
de to laveste placerede design som kilder til viden med lav evidens. Det ville ude-
lukke den omfattende paedagogiske forskning gennemfort i kvalitative design. Det
danske clearinghouse leegger sig dermed teettere op ad det britiske EEPI-Centre,
der ogsa tager udgangspunkt i en bred forstaelse af evidens og dermed en bred vifte
af forskningsdesign, hvor kvalitative undersegelser ikke pr. definition udelukkes.

Da evidensorganisationerne er stottet gkonomisk eller politisk bakket op af natio-
nale og overnationale politiske instanser, er det er relevant at se neermere pa institu-
tionernes konkrete udmentning af forsknings- og evidenskoncepter, kvalitetsvurde-
ringer af underspgelsesdesign og meta-analysekoncepter.

Bade forskere, politikere og praktikere har en indlysende interesse i at have et
solidt grundlag for at traeffe beslutninger om peedagogiske forhold. Problemet er
imidlertid, om koncepterne for evidensbaseret forskning og meta-analyse anven-
des, sd de kan opfylde deres formal: at skabe forskningsbaseret viden, der kan
bruges som grundlag for politiske og praktiske beslutninger om at iveerkseette
undervisning af den bedst mulige kvalitet.

EPPI-centret ved London University har i en arreekke fra 1990erne frem til
2010 gennemfort mere end 10 metaanalyser af spergsmal relateret til gennemfo-
relse af "den inkluderende skole” (engelsk: Inclusive Education, ofte forkortet til
IE) (www.eppi.ioe.ac.uk), og der kommer stadig nye undersogelser til. Centret
inddrager undersegelser publiceret pa engelsk fra hele verden, og dets metaana-
lyser har derfor bred international interesse. De er naturligvis ogsa af relevans for
udviklingen af inkluderende padagogik i Danmark. En af centrets metaanalyser
har seerlig interesse for de danske undersogelser af elever i komplicerede leeringssi-
tuationer: A systematic review of the effectiveness of school-level actions for pro-
moting participation by all students (Dyson et al., 2002). EPPI-konceptet har som
nzevnt varet gennem en udvikling fra en RCT- inspireret forstaelse af evidens mod
en bredere forstaelse, ifglge hvilken alle de ovenfor listede undersggelsesdesign kan
frembringe viden af hgj kvalitet. I den refererede meta-undersogelse er der opstil-
let en reekke feelles kvalitetskriterier for alle forskningsdesign. Kvalitetskriterierne
omfatter evidens i forskningsspergsmél, design og dataindsamling, og de er et nog-
leeksempel pd, hvordan centret aktuelt producerer evidensbaseret viden. De engel-
ske forskere fandt 210 undersogelser, der var “kandidater” til deres meta-review, og
de blev vurderet pa tre evidensparametre. De tre parametre var, at 1) undersogel-
sen skulle anvende relevante metoder péd en kvalificeret made, 2) undersogelsens
design skulle matche forskningsspergsmalet og 3) vere af relevans for analysens
forskningsspergsmal. I rapporten offentliggores en tabel over de 210 undersogel-
ser. Tabellen kategoriserer studierne efter bla. forskningstype, karakteristika ved
undersogelsen og temaer af relevans for forskningsspergsmélene. Alle undersogel-
ser har veeret publiceret, hvilket indikerer, at de har veeret underkastet en form for
kvalitetsvurdering. De fleste studier kategoriseres af EPPI-centret som deskriptive
eller procesevaluering, dvs. overvejende inden for kvalitative design. Undersogel-
serne blev vurderet til evidensgraden lav, medium eller hoj, og kun undersogelser
med vurderingen "hej” pa alle parametre blev inkluderet i forste omgang. Det blev
der @ndret pd senere i review processen (Dyson et al., 2002, s. 38 ff.).
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Forskerholdet udvalgte 26 undersegelser blandt de 210 kandidater til en grundig
granskning af styrker og svagheder i design og metode. Holdet endte med at finde
seks studier, der kunne opfylde de tre evidenskrav med vurderingen hgj, og ingen
undersogelser kunne dokumentere sikre relationer mellem indsats og resultat.
Forskerholdet vurderer, at de seks udvalgte studier er ndet et stykke ad vejen med
hensyn til at dokumentere sammenheeng mellem handling pa skoleniveau og del-
tagelse for alle elever. Spidsformuleret er konklusionen, at der ikke dokumenteret
effekter! Man kan med udgangspunkt i ovenstdende undersogelse stille sporgsma-
let, om resultatet giver mere information om EPPI-analysekonceptet end om forsk-
ningens kvalitet. Det skal ikke betvivles, at det anvendte meta-analyse koncept
frembringer evidensbaseret viden om pezedagogiske indsatser pé skoleniveau. Dog
ikke den efterspurgte viden! Forskerne peger selv pa svagheder i den aktuelle EPPI-
metodologi (Dyson, Howes & Roberts, 2002). Eksempelvis bliver undersogelser
med en begranset datameengde indsamlet pd et “opportunistisk” grundlag, ude-
lukket, selv om analyserne er kompetent gennemfort. En “opportunistic or emer-
gent sampling” strategi er defineret som en strategi “Following new leads during
fieldwork; taking advantage of the unexpected; flexibility” (Patton, 2002,s. 244).
Konsekvensen af dette fravalg kan vere, at banebrydende nye indsigter udeluk-
kes pé grund af problematiske krav til design eller sampling, og det kan tillige inde-
bere underkendelse af analytisk generalisering som en gyldig metode til at skabe
ny viden. Det kalder pa en diskussion af spergsmal relateret til sampling i hen-
holdsvis kvantitativ og kvalitativ forskning. Det mé diskuteres, om det er velbe-
grundet at bruge de samme kriterier for udveelgelse af studier inden for de to para-
digmer.

Metodologiske udfordringer til EPPl-konceptet

Set gennem Danish Clearing House og EPPI-centrets forskningskoncepter har
case-studie designet tendens til at lpbe ind i evidensproblemer fx med hensyn til
sampling, selv nar forskningshindveerket er af hej kvalitet. Kvalitetskriterierne
udfordres imidlertid af sdvel danske som internationale forskere (Krogstrup, 2011;
Kvale & Brinkmann, 2008; Karpatschof, 2006; 2007; De Sato et al., 2007; Patton,
2002).

Udfordring 1

RTC-undersogelser og deraf inspirerede design forholder sig ikke til det grund-
leeggende sporgsmal, at karakteren af det feenomen, der skal undersoges, md have
afgorende indflydelse pa valget af undersogelsesmetoder, sampling og undersogel-
sesdesign.

Den danske statistiker B. Karpatschof (2006) argumenterer for en ontologisk
forskel pa "feenomener, der eksisterer kontekstuelt i sociale grupper med et kom-
plekst socialt samspil og feenomener, der eksisterer som en del af individuel adfeerd
i serier, hvor mennesker handler parallelt, men uatheengigt af hinanden” (Kvale &
Brinkmann, 2008, s. 232). Pointen er, at serialiserede feenomener treeder frem som
aspekter ved mennesker, nar feenomenet betragtes som en del af en serie renset
for unikke personlige kendetegn, medens de unikke preeg er vaesentlige kende-
tegn ved kontekstualiserede fenomener, hvor mennesker ses som medlemmer af
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sociale grupper. Konsekvensen for undersegelsers design er, at kontekstualiserede
feenomener bedst undersgges med kvalitative metoder, serialiserede feenomener
med kvantitative (Karpatschof, 2006; 2007). Paedagogiske programmer og inter-
ventioner ma som udgangspunkt henfores til de kontekstualiserede feenomener
med opmarksomhed p4, at der indlejret i komplekse paeedagogiske og sociale kon-
tekster, kan forekomme serialiserede feenomener

Udfordring 2

Den danske evalueringsforsker H. K. Krogstrup (2011) er ligesom Karpatschof
kritisk overfor det eksperimentelle RTC design. Hovedargumentet i hendes kritik
er, at det eksperimentelle design netop pa grund af sin kontekst uafthengighed
antages at skabe sikker viden og altsd hej grad af evidens, og at sporgsmélet om
repraesentativitet (herunder sampling) ikke problematiseres, nir undersogelsers
hovedsigte er at generere viden, der skal implementeres i kontekstnzere sammen-
heenge (ibid., s. 35). Selv om virkninger eller effekter er dokumenteret i ekspe-
rimenter, er det usikkert, om de vil sla igennem i de meget komplicerede sam-
menhenge, der kendetegner virkeligheden. Krogstrup argumenterer for, at se
kontekst- og kontekstuathengig viden som yderpunkter pé et kontinuum, hvor
der kan skelnes mellem deterministisk effekt som det ene yderpunkt, og uforudsi-
gelige effekter som det andet yderpunkt med et spektrum af probabilitiske (sand-
synlige) effekter liggende mellem de to yderpunkter. Undersogelse af fenomener
og interventioner eller padagogiske indsatser kan forstds med inspiration fra de
to teoretikere. Arsag udleser kun virkning, nir der er en generativ mekanisme
til at udlese virkningen. De kan undersoges i forhold til serialiserede feenome-
ner. Imidlertid griber serialiserede og kontekstualiserede feenomener ind i hinan-
den "Kontekst og mekanismer er partnere” (Krogstrup, 2011, s. 98). Paedagogiske
arrangementer og interventioner horer til blandt de kontektualiserede faenome-
ner, og det bliver vaesentligt for (special)paedagogisk forskning at undersoge kon-
tekster, generative mekanismer og forholdet mellem dem - at undersege part-
nerskabet.

Udfordring 3

Det er tillige nodvendigt reflektere over, hvorvidt RCT inspirerede design er opti-
male i forhold til evaluering af malrettede indsatser som eksempelvis padago-
giske programmer og interventioner. RCT designet forudseetter en sampling, hvor
de udvalgte “forskningsobjekter” eller “forskningsenheder” er jaevnt fordelt i den
undersogte population, og at der er lige stor sandsynlighed for at de udvalges i
samplingproceduren. RCT designet er relevant i grundforskning, nar forskning-
ens opgave er at skabe helt generel viden eller afdeekke lovmessigheder inden for
et forskningsfelt. Dette er ikke forskningens opgave, nér effekter af programmer
eller indsatser skal underseges. RCT-undersogelsens forudsetninger er usand-
synlig, nar samplingstrategien har til formal at skabe viden om programmer eller
indsatser, ivaerksat med en bestemt hensigt. I de tilfeelde skal samplingen tilret-
teleegges, sa den bidrager til at skabe viden om et givet program eller indsats.
Sampling med et bestemt formal har saledes som udgangspunkt en anden karak-
ter end sampling i RCT-strategien. Logikken og styrken i formélsbestemt samp-
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ling tager udgangspunkt i at vaelge informationsrige cases. Det er cases, der kan
bidrage med omfattende viden om centrale sporgsmél relateret til undersogelsens
formal (Patton, 2002). Patton opregner et helt katalog over strategier til formals-
bestemt sampling (ibid., s. 231), herunder strategier der neermer sig den randomi-
serede. Konklusionen pa hans diskussioner af formalsbestemt sampling fremstéar
med klarhed: Case-studiet er det optimale design for program- eller interventions-
undersogelser.

EPPI-konceptet er under udvikling (Dyson et al., 2002), og i britisk sammen-
haeng eendres sprogbrugen for brug af meta-analyser fra evidens-baseret til evi-
dens-reflekterende praksis (Ainscow et al., 2006). Det samme er ved at ske i
Danmark, hvor der aktuelt tales om evidens-informeret praksis.

Pa vej mod et alternativ:

Kontekst og mekanisme som partnere i multiple case-studier
Samplingstrategier skal tilpasses undersggelsers formal og ressourcer (Patton,
2002). Der kan derfor ikke siges noget helt generelt om informationsrige cases;
de er forskellige alt efter undersogelsers formal. Dog kan der ved undersogelser
af relationistiske feenomener siges noget om undersggelsers genstand. Person-
kontekst relationer er den grundleeggende undersogelsesenhed for relationistiske
feenomener (De Sato et al., 2007, s. 90).

Andre veesentlige metodologiske spergsmal ma stilles ud fra undersogelsers
formal. Der er blandt metodeforskere enighed om (Yin, 2003; Patton, 2002; De Sato
etal,, 2007), at kvalitative studier kan bzere analytisk generalisering. Det betyder, at
der pa baggrund af et case-studium opstilles en generel model, der afproves pa nye
cases, for sd at revideres etc. Generaliseringsprocesserne har karakter af abduktion
og er i princippet u-afsluttelige. Validiteten af kvalitative undersegelser kan med
en konservativ validitetsforstaelse belyses ved metodetriangulering, kildetriangu-
lering, analytisk triangulering og pragmatisk validitet (Kruuse, 1996). Det sidste
omhandler troveerdigheden af den frembragte viden. I en mere udfordrende for-
stdelse af kvaliteten udvides med kvalitetskriterier, der i henter inspiration i eeste-
tiske erkendelsesformer og rettighedsperspektiver (Patton, 2002, s. 541 ff.). I det
folgende vil der udelukkende blive refereret til de konservative kriterier.

Samlet set er konklusionen, at det er muligt at opstille kriterier for kvaliteten af
case-studier, hvilket yderligere stiller spergsmalstegn ved den generelle rangord-
ning, der har faet stotte inden for paedagogisk forskning gennem EPPI-Centre og
Danish Clearinghouse undersogelser.

Der findes andre tilgange til meta-analyser end de hidtil praesenterede. I “What
Really Works in Special and Inclusive Education? Using Evidence-based teaching
strategies” (Mitchell 2008) anleegges en bredere forstaelse af fenomenet meta-ana-
lyser.

Mitchell analyserer i alt 26 evidensbaserede strategier til specialpaedagogiske
indsatser. Han giver dem karakter - fra en til fire stjerner — og kun strategier vur-
deret til tre stjerner eller mere har tilstreekkelig god evidens til at kunne bruges som
vejledende for praksis. Mitchell inddrager kvantitative undersogelser i sine meta-
analyser af evidensbaserede paedagogiske strategier, men ogsa kvalitative studier,
fordi de er en kilde til rig indsigt i undervisnings- og laereprocesserne i deres natur-
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lige omgivelser. Alle inddragne undersogelser kvalitetsvurderes med hensyn til
det forskningsmaessige handvzerk. Selvom Mitchell inddrager bade kvantitative og
kvalitative undersogelser i sine meta-analyser, lober det bredere anlagte koncept
ind i vanskeligheder med at finde tilstreekkeligt mange undersogelser, der vur-
deres til at have god eller hgj forskningskvalitet. Hans metaanalyser af pedago-
giske strategier har imidlertid en argumentatorisk styrke. Til hver enkelt metaana-
lyse har han udvalgt undersogelser, hvis resultater understotter strategien positivt,
undersogelser, hvis resultater modsiger strategien, samt undersegelser, hvis resul-
tater hverken taler for eller imod. Han opnar dermed den argumentatoriske styrke,
der ligger at kunne argumentere empirisk bade for og imod en strategi eller god
empiri, der ikke kan bidrager med vurdering evidensen.

Set gennem en kritisk optik nar Mittchell dog kun et stykke ad vejen til at skabe
en adeekvat forstaelse af evidens i forhold til politiske beslutninger, programmer
eller projekter, idet et reelt alternativ vil @ndre rangordningen af design til et kon-
tinuum og efterstraeebe en syntese, hvor partnerskab mellem serialiserede og kon-
tekstualisere feenomener integreres i undersogelsesdesignet.

Udfordring 4

Den tyske didaktiker H. Meyer (2005) har en helt tredje forstaelse af fenomenet
meta-reviews over paedagogiske forhold. Meyer fremforer to veesentlige kritik-
punkter. Som en del af en tysk didaktisk tradition reflekterer han over, at meta-
reviews udelukker paedagogiske og didaktiske overvejelser. De er som hovedre-
gel af filosofisk karakter med andre kvalitetskriterier end empiriske undersogelser.
Selv om de unddrager sig empiriske undersogelser, treffes nogle af de vigtigste
beslutninger om undervisning inden for rammerne af paedagogik og didaktik,
hvilket gor det problematisk at udelukke dem fra undersegelser, der skal leegges til
grund for vigtige beslutninger. Det andet veesentlige kritikpunkt vedregrer empirisk
forskning. Forsknings-reviews inddrager gennemforte undersogelser. Det betyder,
at endnu ikke undersogte omrader eller omrader, der er vanskelige at undersoge,
ikke indgar. Meyer (2005) nevner kommunikationsforskning som et eksempel pa
et vanskeligt forskningsfelt. Set i peedagogisk sammenheeng er kommunikation af
storste betydning. Mitchell neevner i sit review af laeringsmiljoer, at han ikke har
kunnet finde studier, der giver stemme til elever med omfattende funktionsevne-
nedsattelser. Det er et vanskeligt tilgeengeligt forskningsfelt, ikke mindst pa grund
af, at det fordrer kommunikation med eleverne, nar de skal inddrages som infor-
manter. Det giver selvsagt problemer for evidensen af reviews over speciapsedago-
gisk forskning.

Udfordring til udfordringerne

Kvalitative og kvantitative forskningstilgange er som ovenfor argumenteret hinan-
dens modsztninger i ontologisk betydning. Modsztningen ikke lader sig ophaeve
og netop pa grund af ontologien bidrager de to tilgange til at belyse hinandens svage
sider. Ifolge Karpatschof (2006) har den velgennemforte kvantitative undersogelse
sin styrke i generaliseringsmuligheden holdt op mod en afgerende svaghed med
hensyn til at udsige noget gyldigt om, hvad det generaliserede resultat betyder i
konkrete, praksis- eller livsnaere situationer. Med den kvalitative tilgang forholder
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det sig lige modsat. Karpatschof (ibid.) finder, at et design hvor kvantitative og kva-
litative design kombineres simultant eller sekventielt bidrager til at undgé svaghe-
derne. I en simultan kombination underkastes de samme data bade kvalitative og
kvantitative analyser ud fra de to tilganges metodologi. I den sekventielle kombi-
nation indledes et studie med en kvalitativt designet pilotundersogelse, der folges
op med en kvantitativ tilgang baseret pa pilotundersogelsen. Den modsatte kom-
bination er at starte med en kvantitativ undersogelse af et problem og bruge dens
resultater efterfplgende til at komme taettere pa betydningen for konkrete praksis-
ser. Den kvantitative undersogelse etablerer et overblik over undersogelsesfeltet,
der kan bruges som udgangspunkt for en efterfolgende sampling styret af formalet
for undersogelsen af det givne felt.

Karpatschof inviterer til paradigmealliance i stedet for paradigmekamp. De sek-
ventielle undersogelsesdesign er velkendte. Karpatschof gar imidlertid et skridt
videre og anser det kvantitative og kvalitative paradigme for at veere komple-
mentere bade ontologisk og metodologisk. Det bruges som udgangspunkt for at
designe udviklingsredskaber og tolke data ud fra teorianvendelser og datakilder
pa tvaers af paradigmerne. Tilgangen har til hensigt at imgdega svaghederne i de
to paradigmer, validitetsproblemer i den kvantative tilgang og reliabilitetsproble-
mer i den kvalitative. Det er afprovet i to studier, der dokumenterer, at det er muligt
at anvende kvalitative tilgange til at bringe mening - validitet - til kvantitative
studier. Den modsatte bestrabelse, at bruge strategier fra den kvantitative forsk-
ning i et kvalitativt design tages ikke op i de nsevnte studier.

Nar undersogelsesredskaber designes, sker det somme tider ud fra forudseet-
ninger, der umiddelbart kan forekomme ens, men reelt forskellige. De kvantita-
tive redskaber — og iszer den made de anvendes pa - skal hvile p4 serialitet, de kva-
litative pa kontekstualitet. Et sprogligt formuleret item eller spergsmal kan have
samme formulering. Nér det anvendes til undersogelse af serialiserede faenome-
ner skal forstaelsen sa vidt muligt veere den samme i alle ssammenhzenge. I en kon-
tekstualiseret sammenhzng er der mulighed for at stille betydningerne til tolk-
ning blandt informanterne, for de svarer. Her bliver det vasentlige, at der en kerne
af feelles forstdelse blandt informanterne, men at de pa samme tid kan medre-
flektere personlige og lokale betydninger af det samme udsagn eller item i deres
svar. Accepteres denne kerne af felles forstéelse (Baltzer, 2003), bliver det muligt
at gd den modsatte vej og bruge metoder fra kvantitativ forskning til at regist-
rere svar, eksempelvis at bruge spergeskemaformater til at indsamle svar fra inter-
views. Det enkelte item repraesenterer den felles kerne af forstéelse, og stillingta-
gen tilkendegives pé en ordinal skala. Det svarer til, at kode udsagn eller udtryk
fra semistrukturerede interviews, optelle kodningerne og omsatte dem til ordi-
nale skalaer (Karpatschof, 2007). Den kvantitative registreringsform dbner mulig-
heder for skabe overblik over en omfattende datamaengde og for at inddrage infor-
manter med rimeligt fungerende impressiv sprogopfattelse, der ikke kan udtrykke
sig sprogligt om en sag, fx nogle af informanterne med diagnosen cerebral parese i
projektet om elever i komplicerede leeringssituationer.

Nar kvalitative data ved ovennaevnte strategi omsaettes i formater mest kendt fra
kvantitative tilgange er formalet dobbelt. Det ene er at give stemme til den bredest
mulige informantgruppe. Det andet er deskriptivt, at skabe overblik over en stor
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mengde data. Dertil er teellemodeller velegnede eksempelvis i form at procentop-
gorelser. Kvantificeringen skal begreenses til beskrivende taellemodeller. Nér for-
malet er at undersoge generaliserbarhedsmuligheder via statistisk testning skal
redskaberne opfylde serialitetskravene. Kvantitativt registrerede interviewsvar
pé kontekstuelt produceret interviewindhold lofter ikke kravene til serialiserede
feenomener og opfylder folgelig ikke forudsaetninger for statistisk hypotesetest-
ning. Det vil sdledes vaere en fejl gd ud over det deskriptive, kvantificerende niveau.

En udvidet kontinuum model

Kontinuum-modellen (Krogstrup, 2011) er meget generelt formuleret. Serialitet
og kontekstualitet er metodologiske kategorier for yderpunkterne i kontinuum,
medens det metodologiske greb at lade kvalitative studier tilfore mening til kvanti-
tative undersogelser (Karpatschof, 2006; 2007) oger validiteten af de sidstnaevnte.
Modsat underbygger kvantitative studier reliabiliteten af kvaltative undersogel-
ser. Det haevdes imidlertid i det foregaende afsnit i denne artikel, at anvendelse
af kvantitative beskrivelsesformer pé flere mader lader sig anvende pa kvalitative
data i bestraebelse pé at soge efter og underbygge meningsindhold (ibid.). Det er
en form for syntesestrategi. Ved at anvende den i tolkning af udsagns betydninger
dbnes der for at overskride begraensninger med hensyn til antallet af informanter,
og kravene til kommunikative kompetencer hos de mulige eller relevante infor-
manter i et studie. Det abner igen for overskridelser af svagheder i den kvalita-
tive tilgang. Videre dbner det for rigere datakilder i undersogelse af kontekster og
mekanismer som gensidigt influerende partnere.

Kontinuum modellen for evidens vinder i styrke ved &bninger mod inddragelse
af flere og vanskeligt tilgeengelige informanter. Meyers (2005) problematiseringer
star dog stadig tilbage. I undersogelser af padagogisk praksis rejser sig seerlige
sporgsmél til det paedagogisk — didaktiske felt. Det herer hjemme under konceptu-
alvidenskaberne, og unddrager sig som sadan empiriske undersogelser, medens det
pé den anden side er muligt at underkaste omradet kvalitetsundersogelser. Det er
med denne forstaelse et nodvendigt kvalitetskrav, at en psedagogisk undersogelse
inddrager sporgsmal vedrerende undervisningens indhold og indholdets betyd-
ning for elevernes liv og skoleliv. En evidensinformeret model for paedagogisk
forskning kunne saledes vere en udvidelse af kontinuum modellen. Feenomener
i den serielle side af kontinuum undersgges med kvantitative design. I den kvali-
tative side anvendes multiple case studie-design. Det tilstraebes at skabe synteser,
hvor det pavises hvordan kontekst og mekanisme seetter betingelser for hinanden
- med Krogstrups formulering (2011) *fungerer som partnere’. Den peedagogisk-
didaktiske ramme beskrives som grundlag for syntesen, ligesom begraensninger i
evidens pa grund af underbelyste, relevante forskningsomrader som mindstekrav
skal naevnes.

I det folgende gives to illustrative eksempler pa den udvidede models anvendel-
sesmuligheder til bedemmelse af design- og metodesporgsmal i to forskningspro-
jekter og deraf afledte evidenssporgsmal.
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To lllusirative eksempler

Modellen kan bruges til at reflektere over en mangfoldighed af temaer, og i det
folgende er der blot udvalgt to — der tjener som illustrationer og pé ingen made
udtemmer anvendelsesmulighederne. Reflektionstemaerne er A: Forholdet mel-
lem kvantitative og kvalitative tilgange, og B: Forholdet mellem forskningsformal
og kontekstualiserede feenomener.

Eksempel 1:

Projekt “Loeringsmiljger for elever med nedsat funkt-ionsevne”

Projektet havde til formal at tilvejebringe eget indsigt i og viden om (special)paeda-
gogiske virkemidler for forskellige kategorier af elever med omfattende funktions-
evnenedsettelser (Tetler et al., 2009). Kategorierne blev udvalgt i forhandling med
Undervisningsministeriet og var elever med diagnoserne ADHD, Autisme Spek-
trum Forstyrrelse (ASF), blindhed, Cerebral Parese, omfattende leesevanskelighe-
der (dysleksi) og generelle indlaeringsvanskeligheder. Projektet fulgte 26 born med
diagnoser (i det folgende benzevnt fokuselever) og deres klassekammerater fordelt
pa 24 leeringsmiljoer i 23 skoler i 18 kommuner. 11 fokuselever var placeret i spe-
cialpaedagogiske, 15 i almenpadagogiske arrangementer. “Den skaeve fordeling”
henger sammen med, at 3 elever faldt fra under projektperioden, en med leese-
vanskeligheder, to med ADHD. Alle elever med diagnosen omfattende generelle
indleeringsvanskeligheder var placeret i specialpedagogiske arrangementer. I alt
udger fokuseleverne og deres klassekammerater ca. 300 elever og de deekker klas-
setrinnene 1.-5. klasse.

Projektet var designet som et multipelt case-studie kendetegnet ved “et multi-
site og multi-researcher based study”. Datakilderne var
« Interview med fokuselevernes laererteam med tidligt i projektet og ved slutningen
(ca. to ars mellemrum),

o Interview med fokuselevernes foraeldre,

« Interview med fokuseleverne om deres selvopfattelse i forhold til skolefaglighed,
sociale relationer og deltagelse,

o Interview med fokuseleverne og deres klassekammerater om deres mening om
deres respektive laeringsmiljoer,

o Observationer i klassen (med et ars mellemrum, 2-3 dage pr. ar),

« Indsamling af succeshistorier (defineret af leererne),

« Peedagogisk materiale: Elevplaner, arsplaner, udredninger i forbindelse med revi-
sitering, evalueringer af kursusforleb, evalueringer i forbindelse med skole/hjem
samtaler etc.

Det springer i ojnene, at de valgte metoder og datakilder kan bidrage til at frem-
bringe righoldige informationer om leeringskontekster og leeringsmiljoer. Det fore-
kommer langt mere usikkert, om datakilderne kan tilvejebringe information om
generative mekanismer, altsd mekanismer der forbinder de (special)padagogiske
indsatser med en neermere defineret virkning. Datakilder til belysning heraf kunne
findes under datakilden "paedagogisk materiale” som evalueringer af kursusforleb
og udredninger i forbindelse med revisitering. Sadant materiale har vaeret tilgeeng-
eligt i meget begraenset omfang, og det forekommer at vaere en svaghed, at der ikke
har veret lagt storre vaegt pa at belyse denne side af det metodologiske kontinuum.
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Elever i omfattende laesevanskeligheder er en af de undersogte kategorier. Leese-
forskning har etableret evidens for, at problemer medfonologisk opmerksomhed er
en vasentlig komponent i omfattende leesevanskeligheder. Der er udviklet laesepee-
dagogiske indsatser, der kan bidrage til at overkomme dem (Mitchell, 2008). Det
paedagogiske materiale fra et par af de involverede elever indikerer, hvordan der
har vaeret arbejdet med laesepaedagogiske indsatser og med hvilket resultat. Resul-
taterne er dokumenteret i form af fremskridt malt med gengse danske lesetests.
Det interessante er imidlertid, at klassekammeraternes lesestandpunkter ogsa
er kendte, og sammenlignet med klassekammeraterne er eleverne i omfattende
laesevanskeligheder pa trods af betydelige personlige fremskridt ca. to &r bagud i
leesefeerdigheder sammenlignet med de jeevnaldrende. Her bliver det afgerende
nedvendigt at undersoge partnerskabet mellem kontekst og mekanismer. Kon-
teksterne omkring eleverne i omfattende laesevanskeligheder skal rumme mulig-
heden for det fortsatte arbejde med at forbedre leeseresultatet, altsa at give laesepee-
dagogisk input der forer til det onskede resultat (outcome). Det opnaelige resultat
er imidlertid ikke tilstreekkeligt til, at eleven kan fungere laesemaessigt optimalt i
klassens leeringskontekst. Der er pa trods af positive resultater pa outcomesiden
(laesefeerdigheder) fortsat problemer pa outputsiden (at kunne fungere pa klas-
sens nivaeu). Her skal partnerskabet pad samme tid skabe rammer for anvendelse
af den opnaede leesefzerdighed (outcome) og kompenseringsstrategier i forhold til
at kunne fungere pa samme niveau som klassen (output). Kun hvis dette lykkes har
eleven adgang til indholdet i undervisningen pa lige fod med klassekammeraterne.

Der mé konstateres, at undersogelse af generative mekanismer fordrer, at forsk-
ningsspergsmal relateret dertil, skal reflekteres i designet for efterfolgende at kunne
reflekteres i metoder og redskaber til dataindsamling. Her viste problemer i projekt
“Leeringsmiljoer for elever med nedsat funktionsevne” Konkret var der ikke tils-
treekkeligt mange data, der muliggjorde undersogelse af generative mekanismer.

Validitet og reliabilitet — i det folgende betegnet som gyldighed - af den produ-
cerede viden vurderes ved metodetriangulering, kildetriangulering, analytisk tri-
angulering og pragmatisk validitet. Designet muligger sadanne vurderinger. Rap-
porten til undervisningsministeriet fokuserer pé redegorelser for design, metode
og resultater. Sporgsmél om gyldighed er reflekteret internt i forskergruppen,
sammen med folgegruppen af forskere og er publiceret som artikler i tidsskrifter
og paper prasentationer ved forskningskonferencer.

Forskergruppen stod over for den udfordring, at leeringsmiljoet omfatter hele
klasser, og alle elever ma indgé i undersegelsen for at skabe gyldig viden. Der
fandtes ikke danske undersogelsesredskaber udformet med henblik pa at give
stemme til de ca. 300 elever i projekt “leeringsmiljoer for elever med nedsat funk-
tionsevne” med vidt forskellige kommunikative kompetencer, herunder omfat-
tende funktionsevnenedsettelser pd netop dette omrade. Heller ikke Mitchell
(2008) fandt studier, der gav stemme til elever med omfattende funktionsevnened-
saettelser, sa der var ikke inspiration at hente fra den internationale forskning. Pro-
jektet udviklede en metode til klasse- og gruppeinterview, hvor svarene blev ind-
samlet i form af graden af enighed i en reekke statements. Interviewformen hgrer
hjemme i det kvalitative paradigme, medens svarformen var inspireret af kvanti-
tative metoder. Det har fort til diskussioner af, hvorvidt projektet overskred green-
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serne mellem kvantitative og kvalitative strategier. Forskergruppen fastholdt det
ovenfor argumenterede standpunkt, at den kvantitative strategi gennemfert pa
deskriptivt niveau er forenelig med kvalitativ forskningsstrategi, nir formélet er at
skabe overblik over store datamengder og inkludere informanter med omfattende
kommunikative problemer. Det store antal informanter og den store datamaengde
og det righoldige materiale vedrerende kontekstualisere feenomener bidrager
til at etablere et solidt grundlag for analyser, og dermed for produktion af viden
om de paedagogiske kontekster. Metodetriangulering, kildetriangulering, og ana-
lytisk generalisering har veeret mulig og er gennemfort inden for kontekstualise-
rede feenomer. Der har hverken veeret datamateriale til undersogelse af kendte eller
mulige serialiserede feenomener indlejret i konteksterne. Syntese eller partnerskab
mellem dem stér folgelig ubelyst. Ikke desto minndre peger resultaterne for de
kontekstualiserede feenomener pa vigtige peedagogiske opmerksomhedspunkter.

Sporgsmélet om pragmatisk validitet — om selve handveerket skal imidler-
tid adresseres. En af datakilderne var klasserumsobservationer. Observationerne
skulle indfange vigtig information om leringsmiljoer i henholdsvis special- og
almenpwdagogiske arrangementer med fokus pa det inkluderende perspektiv. Her
var opgaven, at udvikle et redskab, som bade gav den enkelte forsker frihed til at
fange data, der forekom interessante, vigtige eller informative for netop de arrange-
menter, den enkelte forsker tog ansvaret for, og som muliggjorde sammenligninger
pa tveers. De tvaergdende analyser gennemfortes inden for det enkelte leeringsmilje,
inden for den enkelte kategori og pé tveers af kategorier, jf. kravet om triangulering.
Inspiration til observationsredskabet blev hentet i internationalt forsknings- og
udviklingsarbejde, og redskabet blev tilpasset dansk forstaelse af principper under-
visningsdifferentiering, faglighed og organisering af klasserumspraksis (Tetler et
al,, 2011). Gennemsigtigheden i processen fra udvikling af observationsredskabet
over dataindsamling til tolkning af resultater er dokumenteret i to paper praesenta-
tioner: Tetler & Ferguson: Meeting the Challenges of Multi-site, Multi-Reseacher
Interpretivist Research (AREA, 2009) og Tetler, Baltzer, Ferguson, Draxton & Han-
reddy: Listening to Students: A Collaborative Research Effort between Denmark
and the United States (ISEC, 2010). Forskergruppen har stillet sig til rddighed for
diskussion af, hvad hver iseer har gjort, diskussioner af forskernes interne diskus-
sioner, valg, uenigheder og beslutninger. Den vigtigste bestrabelse i samarbejdet
internt i gruppen og i relation til de internationale samarbejdspartnere har veret
at fastholde balancen mellem at skabe det rigest mulige datamateriale, de rigest
mulige forstaelser af data og fastholde mulighederne for at sammenholde og sam-
menligne pa tveers af de peedagogiske arrangementer. I takt med publiceringen af
forskningsmetodologiske artikler og konference-papers stilles design, metode og
tolkning til diskussion i forskersamfundet.

Den sidste bemeerkning vedrerer analytisk generalisering. Det er allerede nzevnt,
at forskerkolleger har fundet, at et projekt med sa mange informanter pr. defini-
tion ma karakteriseres som kvantitativt og underkastes kvantitative testninger med
henblik pé at finde nogle af de efterspurgte effekter eller afspge generaliserings-
muligheder. Forstéelsen af definitioner, kategorier og udsagn mv. er udviklet i en
bevidst bestraebelse pa at streekke forstaelserne sa vidt og bredt som muligt, og
det kontraindicerer statistisk testning, hvor definitioner skal formuleres med den
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storst mulige praecision for at lofte kravet om serialitet bedst muligt. Undersogelsen
viser helt overordnet, at fokuselever og deres klassekammerater i almen- og speci-
alpsedagogiske arrangementer vurderer deres leeringsmiljoer positivt. Der er trods
alt forskelle, og bestar i, at fokuselever i specialpadagogiske arrangementer er lidt
mere positive i deres bedemmelse end elever i omfattende vanskeligheder i almen-
paedagogiske leringsmiljoer. Spergsmalet er da, hvilke generaliseringer det giver
anledning til. Det er her den analytiske generalisering kommer pa tale: Inden for
to principielt forskellige leringskontekster viser undersogelsen forskellige resul-
tater. Det ma forstds ud fra konteksternes forskellighed, men kan ikke bruges til
at bedemme konteksterne i forhold til hinanden, idet forstaelserne netop i dialog
med eleverne er udfoldet i relation til de specifikke kendetegn ved konteksterne,
henholdsvis specialpsedagogiske og almenpeaedagogiske arrangementer.

Eksempel 1: Konklusion

Det valgte design har vist sin styrke ved at generere viden om effekter af specialpze-
dagogiske indsatser inden for kontekstualiserede feenomener som elevers mening
om deres leeringsmiljo, leereres erfaringer med at skabe leeringsmiljoer med delta-
gelsesmuligheder for elever, hvis skoleliv kompliceres af omfattende funktionse-
vnenedsattelser, foraeldres erfaringer med at blive Iyttet til og have ensker og krav
til deres berns skolegang. Det valgte design har ikke gjort det muligt at generere
viden om mekanismer, der kan pavise en sammenhang mellem pzedagogiske ind-
satser og serialiserede feenomener som det er eksemplificeret i relation til omfat-
tende leesevanskeligheder. Designet “med multi-setting og multi-researcher inter-
pretivist” tilgangen har gjort det muligt at udvikle undersogelsesredskaber, der
kan fange kompleksitet og mangfoldighed i inkluderende laeringsmiljeer. Desig-
net har formaet at lade eleverne fra at komme til orde og undgéet kritikpunktet
i undersogelsen af "Effectiveness of school-level actions for promoting participa-
tion by all students” (Dyson, Howes & Roberts, 2002). Designet fanger tillige vig-
tige didaktiske spergsmal, der almindeligvis pr. definition udelades af effektun-
derundersogelser. Beskrivelser af rundlaget for effekterne indgér i et vist omfang i
redegorelsen for resultaterne, som det forventes i den udvidede kontinuum model.

Eksempel 2: Den stora utmaningen

I Sverige publiceredes i 2004 ”Den stora utmaningen — Om att se olikhet som resurs
i skolan. (Tideman et al., 2004). Det er en rapport over resultaterne af undersogel-
sen “En studie om "elever i behov av sérskilt stod” och definitionen av normalitet
och svarigheter i skolan”. Undersogelsen soger at besvare en raekke spergsmal der
i hej grad fokuserer pa de professionelles synspunkter pa organisatoriske sporgs-
mal. De vedrerer modsatninger mellem de overordnede ideer og praktisk pseda-
gogik, modsatninger mellem organisatoriske niveauer, samt spgen efter modeller,
der henholdsvis modvirker eller understotter udviklingen af "En skole for alle”. Tre
af spergsmalene lyder: "Hur ser processer som definierar elever som avvikande ut i
praktiken?”, "Hur hanterar skolledare de motstridiga krav som idévirlden och den
praktiska virlden stéller?” og ”Vilka huvudmodeller fér organisation av den speci-
alpedagogiska praktiken finns i riket och hur kan de ségas frimja respektive mot-
verka "en skola for alla’?”(ibid., s. 32). Undersggelsens design er todelt:
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En sporgeskemaundersagelse til et repreesentativt udvalg af svenske skoler og
kommuner. Informanterne var skoleledere, og med en svarprocent pa 69 % vurde-
res undersegelsen at kunne opfylde ambitionen om repreaesentativitet. Sporgeske-
maundersogelsen blev bl.a. brugt til at etablere et bredt billede af specialundervis-
ningen i hele landet.

Pa baggrund af besvarelserne designedes et multipelt case-studie til indsamling
af mere omfattende data med ambition om at fastholde repreesentativiteten. Resul-
taterne af sporgeskemaundersogelsen underbyggede, at et multipelt case-studie
omfattende 10 skoler kunne opfylde ambitionen om repreesentativitet. For at tegne
det brede kontekstualiserede billede af forskellige praksiser gennemfortes inter-
views med representanter for nogle skolens vigtige aktorer. For hver skole planlagdes
interview med en elev henvist til specialundervisning, elevens foraldre, en klasselze-
rer, en specialpsedagog, en skoleleder, en skolepolitiker. Der blev realiseret interviews
med seks elever i alderen 10-14 ar. Forskergruppen samarbejdede om at udvikle
interviewguides ogfortolke data, saledes at der var mulighed for analyser inden for
den enkelte skole og analyser baseret pa forskellige informantkategorier pa tvers af
skoler. Det nzevnes, at det ikke var muligt at gennemfore observationer af undervis-
ning.

De folgende refleksioner tage udgangspunkt i den udvidede model for evidens-
skabende paedagogiske undersogelser. Sporgeskemaundersegelsen er repraesenta-
tiv for skolerne i Sverige. Sporgeskemaet stiller en del spergsmal til serialiserede
feenomener fx item 221 (s. 257-263). P4 baggrund af skolelederens besvarelser er
resultaterne beskrevet inden for rammerne af deskriptiv statistik, primert procen-
topgerelser af nogle-parametre. Nogle temaer besvares i ordinale skalaer fx item
23-32 (ibid.). Der er ikke foretager korrelationsanalyser eller andre analyseformer,
der kunne belyse sammenhenge mellem undersogelsens variable. Mulige "meka-
nismer” er ikke blevet undersegt, og der foreligger ikke oplysninger om grunde til
fravalg.

Den overordnede model er designet, s& de kvalitative casestudier kan give
meningsfylde til spargeskemaundersogelsen (Karpatschof, 2006; 2007), og samp-
lingen til det multiple case-studie matcher repreesentativiteten i spargeskemaun-
dersogelsen; de to dataindsamlinger styrker som udgangspunkt hinanden med
hensyn til validitet og reliabilitet. Det er imidlertid relevant at reflektere over, om
casestudiets design gor det muligt at fange sa mange facetter af konteksten, at
denne er tilstraekkelig alsidigt belyst. I casestudiet er alle data indsamlet i form af
semistruktur-erede interviews. Det overordnede formal er at belyse vigtige akto-
rers synspunkter pa seks specifikke problemstillinger relateret til specialpeedago-
gisk praksis og udvikling af ”En skole for alle”. Det er spergsmalet, om de tre cite-
rede forskningsspergsmal lader sig besvare fyldestgorende uden bade at hore “de
avvikandes roster” og “de ikke-avvikandes roster”. Af citater fra elevinterviews og
sammenskrivning af indhold fremgar, at de seks specialunderviste elever undervi-
ses i klasser en del af skoletiden. Klassekammeraterne er en vigtig del af konteksten,
og de er fraveerende som informanter. De seks specialunderviste elever beretter om
ensomhed, og at der er meget, der er langt svaerere for dem end for klassekam-
meraterne. Undersogelsen mangler information om, hvordan klassekammeraterne
ser pa de specialunderviste elever, hvilket er et problem med hensyn til at kunne

66



se “olikhet som resurs i skolan”. Ndr man ser pa den feelles interviewguide til skole-
leder, klasseleerer og specialpaedagog forekommer didaktiske spergsmal stort set
ikke. Et andet spergsmal vedrerer interviews som eneste datakilde.

Guiden &bner i meget begranset omfang for at indhente information og viden
om, hvordan centrale forhold i undervisningen fungerer som stotte eller bar-
riere for eleven. Guiden inviterer i begranset omfang til at skabe indsigt i leerings-
miljeernes mikrokosmos, i processer i undervisningssituationer. I processerne fra
ojeblik til gjeblik dbnes eller lukkes muligheder for, at ulighed eller mangfoldighed
kan bringes i spil som resurse. Et interview kan fange de professionelle informan-
ters refleksioner over forhold vedrerende leeringsmiljo, undervisningsdifferen-
tiering og gruppeprocesser eleverne imellem. Refleksioner derover forekommer
imidlertid sporadisk i case-beskrivelserne og citater fra datamaterialet. Fraveret
af klasserums-observationer er et problem for undersogelsens design. Det lukker
af for at ssmmenholde informanters udsagn med konkret handlen. Det er iser et
problem for besvarelsen af spergsmalet "Hur ser processer som definierar elever
som avvikande ut i praktiken?”, ligesom det lukker for indsigt i, om der i praksis
er abninger eller barrierer for at se resurser, der i interviewsammenhaeng fremtrae-
der som det modsatte - eller slet ikke kommer frem i interviewmaterialet. Indsig-
ter af vigtighed for af kunne nedbryde barrierer og understotte udvikling af ”En
skole for alle”.

Eksempel 2: konklusion

Set gennem modellen for evidensvurdering kan designets kvantitative undersogelse
beskrive organisationsformer og praksisbaserede definitioner pa normalitet og
vanskeligheder i skolen. Sammenhzenge mellem variable eller parametre belyses
imidlertid ikke.

I den kvalitative undersogelse er interviewformen og informanternes forskel-
lige positioner i skolen egnede til at belyse kilder til opfattelse af normalitet og for-
handling af, hvilke elever der udpeges som veerende i vanskeligheder. Her mangler
designet at inddrage den centrale informantgruppe “de ikke-afvigende” elever og
data fra observationer af praksis. Det giver vanskeligheder med hensyn til at ga
teettere pa forholdet mellem kontekst og mekanismer.

Designet kan besvare nogle af de stillede spergsmal i beskrivende form. Det
kommer dog til kort overfor en gyldig besvarelse af tre stillede sporgsmal — isaer
“Hur ser processer som definierar elever som avvikande ut i praktiken?” Designet
kan belyse udsagn om processer, ikke processerne i sig selv.
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Specialundervisning
i Danmark

Omfang og effekt

Niels Egelund

Specialundervisningens omfang

Der er en ting, der er helt sikkert, og det er, at hver gang der fremkommer en ana-
lyse af specialundervisningens omfang, s& giver det anledning til en til tider vold-
som mediedebat. Det er ogsé karakteristisk, at tallene, eller rettere procenterne,
fyger rundt i luften, og effekten af specialundervisningen betvivles. Politikerne
gjner besparelser, specialunderviserne dukker sig. Hvad er egentlig op og ned i
denne evigt tilbagevendende debat?

Den 5. juli 2010 kom der i Danmark for tredje gang nye tal for forekomsten af
specialundervisning. Kilden var Danmarks Statistik (2010), som kunne fortzlle, at
der har vaeret planlagt specialundervisning for 67.703 elever i skolearet 2009-2010.
Det svarer til 9,5 %. I 2009 var det 59.599 elever og 2008 var det 56.422 elever, og
det svarer til henholdsvis 8,3 % og 7,9 %. Af alle de specialunderviste elever var det
12010 41 %, der fik specialundervisning som stette til almenundervisningen, mens
32 % fik stotten i specialklasser pa de almindelige skoler, 18 % gik pa specialsko-
ler og 5 % gik pa efterskoler. Sagt pa anden méde er det 5,6 % af alle danske skole-
lever, der ikke gar i almindelige klasser. Over de tre skoleédr har der iszr veeret en
veekst i anden af elever i kommunale specialklasser - fra til 21 % til 29 %. Opgorel-
sen fra 2010 har endvidere vist, at det kun er 3,1 % af bernene i barnehaveklassen,
der modtager specialundervisning, mens det er 9,7 % af eleverne i 1. til 6. klasse og
hele 10,7 % i 7. til 9. klasse. Endelig har det vist sig, at 72 % af de elever, der fik spe-
cialundervisningsstette i normalklasser, havde mindre end fem timers specialun-
dervisning pr. uge, mens 6 % fik mere end ti timers specialundervisning om ugen.

73



Stigningen i andelen af elever i specialundervisningen, i seerdeleshed i denspe-
cialundervisning, der foregar i specialklasser, har givet anledning til en omfattende
politisk diskussion, og blandt fagfolk er der saet tvivl om tallenes validitet, og det
har i 2011 fert til, at man har standset udsendelsen af opgerelserne, da man ogsa
i Danmark Statistik er bekymrede for datakvaliteten. I mellemtiden vil Undervis-
ningsministeriet og Kommunernes Landsforening undersoge, hvorledes man kan
sikre en bedre registrering.

Umiddelbart vil man mene, at 5,6 % segregerede elever er en stor andel, men
hvis man vil have et eedrueligt bud pa, om det er lidt eller mange, m& man sam-
menligne med tidligere statistikker og med andre lande. Det er imidlertid ikke s&
let, som man skulle tro. Der har ikke i Danmark veret foretaget en central regist-
rering af specialundervisning i perioden 1995-2007, sé for den periode har vi kun
landsdeekkende tal fra to undersegelser i 2003 og 2004 — mere om dem lidt senere
i denne artikel. Nar man skal sammenligne med andre lande bliver det endnu
svarere, for hvad kaldes den stotte, der gives, og med hvilken sikkerhed er den
registreret?

Kan tallene sammenlignes?

Der er en international organisation, endda pa dansk grund, som prever at
holde styr pa tingene. Organisationens navn er European Agency for Develop-
ment i Special Needs Education. Den blev etableret i 1996, horer under EU, og
har til opgave at stotte udviklingen i specialundervisningen inden for medlems-
landene. Der udgives tematiske rapporter, fx om tidlig indsats, samt publikationer,
som sgger at belyse og sammenligne indsatsen over for elever med serlige behov i
Europa. I forbindelse med de sporgsmél, der rejses i denne artikel, er der én publi-
kation, der er seerlig interessant, nemlig “Special Education across Europe in 2003.
Trends in provision in 18 European countries”. I denne sammenlignes negletal for
den specialpadagogiske indsats i 17 EU landene samt Norge. Det skal bemzrkes,
at sammenstillingen af tal og sammenligningen ikke har veeret eller er let, da flere
af medlemslandene ikke har statistikker eller blot nogenlunde sikre oplysninger
om specialundervisningen, som derfor hviler pa sken. Flere af tallene er ogsa efter-
handen gamle, for Danmark stammer de faktisk fra 1995, der som naevnt var det
sidste ar, hvor der blev foretaget indberetninger til centralt hold, for de igen blev
gennemfort fra 2007.

Det geelder for stort set alle lande, at man organisatorisk opererer med to forskel-
lige organiseringer, specialundervisning i specialklasser og specialskoler, segrege-
rede settings, og specialundervisning der gives som stotte til elever i almindelige
klasser. Folgende tabel giver en indikation af, hvor mange elever der far specialun-
dervisning i disse to former.
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Land Eleveriden Med scerlige Elever Ar
skolepligtige undervisnings- i segregerede
alder mcessige behov  foranstaltninger
Austria 848,126 32 % 1.6 % 2000/2001
Belgium (F) 680,360 4.0 % 4.0 % 2000/2001
Belgium (NL) 822,666 5.0% 4.9 % 2000/2001
Denmark 670,000 11.9 % 1.5% 2000/2001
Finland 583,945 17.8 % 3.7 % 1999
France 9,709,000 31% 2.6 % 1999/2000/2001
Germany 9,159,068 53% 4.6 % 2000/2001
Greece 1,439,411 0.9 % <0.5% 1999/2000
Iceland 42,320 15.0 % 0.9 % 2000/2001
Ireland 575,559 4.2 % 1.2% 1999/2000
Italy 8,867,824 1.5% <0.5% 2001
Luxembourg 57,295 2.6 % 1.0 % 2001/2002
Netherlands 2,200,000 21 % 1.8 % 1999/2000/2001
Norway 601,826 5.6 % 0.5% 2001
Portugal 1,098,303 7.0 % <0.5% 2000/2001
Spain 4,541,489 3.7% 0.4 % 1999/2000
Sweden 1,062,735 2.0% 1.3% 2001
Switzerland 807,101 6.0 % 6.0 % 1999/2000
UK 9,994,159 32% 1.1% 1999/2000

Kilde: European Agency for Development
in Special Needs Education (2003)

Det fremgar af tabellen, at der er en betydelig variation, sével for integreret spe-
cialundervisning som for segregeret specialundervisning. Andelen af elever, der
modtager specialundervisning integreret i almindelige klasser varierer fra 17,8 %
i Finland til 1,5 i Italien. Som neevnt skal tallene tages laeses med varsomhed, idet
stotte til undervisningen kan gives i former, som formelt set ikke kaldes specialun-
dervisning. Fx viste en undersogelse i Danmark (Egelund, 2003), at en del elever
modtog stotte, herunder ekstra lererressourcer, som led i det, der i Danmark
kaldes holddannelse, eller ved toleererordning, uden at eleverne var registreret som
specialundervisningselever. Tilsvarende geelder for England, at mens 3,2 % er regis-
teret som specialundervisningselever, der pr. definition skal have en “statement’,
dvs. have veret gennem paedagogisk psykologisk undersogelse, er der et vasent-
ligt storre antal, der far stotte fra ressourcer, som er lagt ud til skolens ledelse, uden
at der foreligger en “statement”. I Finland har man etableret noget, som kaldes per-
sonlig stotte til enkelte elever med behov for hjelp i skolen i form af praktisk og
paedagogisk stotte i undervisningssituationen og frikvarterer mv. Stotten gives
fortrinsvis af leererassistenter, en form der er pé vej ind i Danmark pa forsegsbasis.
Ud over de neaevnte indsatsformer ma tilsvarende formodes at gore sig galdende i
flere andre lande. Hvis vi fokuserer pa Danmark synes tallene fra Danmarks Statis-
tik at pege p4, at der er sket et fald, idet det er 3,4 % af eleverne i ordinzre skolers
normalklasser, der far specialundervisningsstette. Et fald fra 11,9 % til 3,4 % er til
at fole pé, s& mon alt nu er med?

Andelen af elever, der modtager specialundervisning i segregerede settings, i
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specialklasser eller specialskoler, varierer ogséd meget betydeligt, fra 6,0 % i Schweiz
til under 0,5 % i Greaekenland, Italien og Portugal. Her ud over ligger Norge og
Spanien lavt med 0,5 % eller mindre. Ogsa disse tal skal tages med varsomhed, dels
pé grund af, at de kan vere behzftet med fejl og ungjagtigheder, dels fordi de efter-
handen er nogle &r gamle. Fx geelder for Danmark, at indrapporteringen af elever
i specialklasser frem til 2007 har veeret fejlbehzeftet, saledes at specialklasseelever
ikke er blevet adskilt fra elever i almindelige klasser, ligesom elever, der undervises
pé “opholdssteder”, som er sma private institutioner, der finansieres af de sociale
myndigheder, ikke altid er blevet registreret. Endvidere er der op gennem de sidste
godt fem ar sket en markant stigning i antallet af specialklasser, isaer klasser som
retter sig mod elever med ADHD og Autismespektrum forstyrrelser. Den seneste
opgorelse fra Danmarks Statistik i juli 2009, viser at andelen af elever i segregerede
settings i Danmark nu er 4,4 %. Et ar tidligere var den 4,0 %. Selv om bernetallet er
stort set det samme, der er i lobet af 1 &r kommet ca. 1.500 flere specialklasseelever
og ca. 1.000 flere specialskoleelever til. Alt tyder dermed p4, at der er sket en massiv
stigning fra 1995. I Finland var andelen af elever i segregerede settings i 2008 3,8 %.

Nar Italien ligger nede pa mindre end 0,5 % skyldes det, at man tilbage i
1990%rne besluttede sig at nedlegge alle specialskoler, hvorefter deres elever matte
placeres i almindelige klasser, men der er formentlig bern, som er anbragt pa
institutioner i det sociale eller sundhedsmzssige regi, der slet ikke er registret. I
Nederlandene, hvor procenten indtil for nylig 1a p4 samme niveau som de ovrige
centraleuropaiske lande, har man valgt at definere en raekke specialskoler som nor-
malskoler, hvad der giver et fald til 1,8 %. I andre lande, der ligger lavt, fx Graeken-
land, har specialundervisningen endnu ikke naet et seerligt hejt udviklingsniveau,
og en del elever vil ogséd her veere i det sociale eller sundhedsmaessige system, eller
vil i en del tilfeelde blive holdt hjemme som uunderviselige.

Regionale forskelle

Efter at have taget de nodvendige forbehold, fremstar der dog stadig en reekke regi-
onale forskelle, hvor iseer lande pa det europziske kontinent ligger med hgje segre-
geringsprocenter, mens andre lande, herunder Norge, Island og Sverige ligger lavt.
Noget af dette skyldes traditioner, og her kan det nevnes, at fx Finland har en tra-
dition for at placere mange elever i specialskoler, og man har ogsé en helt seerskilt
uddannelse af specialpaedagoger, et system som i hgj grad minder om uddannelsen
af "defektologer” i det tidligere USSR. Hvis man betragter alle lande under et, vil
segregeringsprocenten ligge pa omkring 2 %.

European Agency har undersegt segregeringsprocentens sammenhaeng med
demografiske forhold, og man har hermed fundet, at segregeringsprocenten forst
og fremmest korrelerer med befolkningstatheden. Korrelationen er 0,60, og den
er statistisk signifikant pa 0,05 niveauet. Ved regressionsanalyse forklarer befolk-
ningstetheden 36 % af variationen i segregeringsprocent. Forklaringen pé dette
feenomen er formentlig forst og fremmest, at jo mindre den geografiske afstand
til en specialskole eller specialklasse er, des storre vil sandsynligheden vaere for,
at man vil veelge en sddan lesning. Selv om en inkluderet organisationsform for
mange vil veere den ideologisk korrekte lpsning, kan en specialiseret skole eller
klasse byde pa en personalemaessig kompetence og en mulighed for at eleven har
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andre elever at spejle sig i og have social omgang med, der gor losningen attraktiv.
Endelig gor det forhold sig geeldende, at en segregeret losning i mange tilfaelde vil
veere mest costeffective. Variation i segregeringsprocenter ses i gvrigt ogsa inden
for landene, hvor procenten er hgjest i de storre byomréder, mens den er lavere i
udkantsomréaderne.

European Agency naevner, at der har veret en tendens til, at man op gennem
1980%rne og iseer 1990erne har nedlagt specialskoler og omdannet dem til ressour-
cecentre, som det fx er sket med dannelsen af Statped-systemet i Norge. ICD10’s
nye diagnostiske kategorier inden for Autismespektret samt tilkomsten af ADHD
kan imidlertid have bevirket, som det ses i Danmark, at behovet for segregerede
lgsninger er vokset. Der hvor specialskoler er blevet aendret til ressourcecentre, har
opgaverne oftest veeret at yde specialiserede traeningskurser for laerere og andre
professionelle, at medvirke ved udvikling og formidling af materialer og metoder,
at stotte personale, elever og forzeldre pa almindelige skoler, at indtage elever med
henblik pé kortvarige kurser eller intensive forleb og at stotte elever i adgangen til
arbejdsmarkedet.

Hvad angar ungdomsuddannelserne papeger European Agency, at der i mange
lande har vist sig problemer. Disse skyldes, at specialiseringen efter det obligato-
riske skoleforlab oges, at “kompetencegabet” mellem specialundervisningsele-
ver og deres jeevnaldrende kammerater som regel oges med alderen, at klasse-
og holdsterrelserne oges, at leererne i videregaende skole har et meget begraenset
kendskab til specialpaedagogik og maske heller ikke har de holdningsmaessige
forudsaetninger, iszer ikke hvis de er tale om elever med emotionelle og adfeerds-
maessige problemer.

Som en yderligere faktor, der kan modvirke ensker om en inkluderende skole,
naevner European Agency, at den beveegelse, der i nasten alle lande ses mod oget
dokumentation af skolernes resultater, kan heemme skolers lyst til at tage mod
elever med seerlige behov.

Hvad skal vi mene om tallene?

Sammenligning af tallene for specialpsedagogisk stotte til elever i grundsko-
lens almenundervisning skal ske med stor varsomhed, og de officielle danske tal
er formentlig alt for lave. De 8,5 %, der blev fundet for en enkelt uge (Egelund,
2005) mé formodes stadig at veere daekkende. Laustsen (2009) finder for folkesko-
lens mellemtrin, at det er ca. 10 % af eleverne, der modtager specialundervisnings-
stotte. Samme publikation, hvor eleverne og deres klasser har veret undersogt
seerdeles grundigt, siger folgende i sammenfatningen: "Med baggrund i denne
undersogelse, kan man sige, at det er helt ngdvendigt, at man overfor elever med
seerlige behov af den ene eller anden karakter har mulighed for at iveerkseette kva-
lificerede og fleksible ekstra indsatser. Det er nedvendigt for at give disse elever en
fair og reel chance for at kunne tilegne sig de faglige og sociale kompetencer, som
skal beere dem gennem resten af livet og i forste omgang fore dem frem til folkesko-
lens afgangsprove efter 9 eller 10 érs skolegang. I et velfeerds- og vidensamfund
skylder vi elever med saerlige behov, deres forzldre, leererne og hinanden, at skolen
er med til at skabe gode leeringsbetingelser for alle. Leeringsbetingelser som kan
vaere med til at bekeempe faren for at unge forlader folkeskolen med mangelfulde
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sociale eller faglige kundskaber og feerdigheder samt med en generel negativ hold-
ning til uddannelse og uddannelsessystemer” (p. 117).

Nar man ser pa tallene for specialklasser og specialskoler m& man imidlertid
vaere bekymret. En stigning fra ca. 1,5 % til neaesten det tredobbelte over knap 15
ar, vel at maerke samtidig med at vi har gnsket at have en rummelig folkeskole, er
bemeerkelsesveerdigt, og meget tyder p4, at det primaert er elever med AKT-proble-
mer, der befolker de segregerede tilbud. Det forer til onsket om, at vi kunne svare
pa folgende spergsmal: Er der blevet flere elever med vanskeligheder? Er skolen pa
grund af storre forventninger om faglighed blevet mindre inkluderende? Er pro-
blemet, at der er en generation af leerere, uddannet mellem 1983 og 2007, der aldrig
har hert noget om specialpseedagogik under deres grunduddannelse? Ingen kan
svare nejagtigt, men det er nok lidt af det hele.

Og har specialundervisningen sé en effekt?

Som led i det danske "Strategisk Program for Velfeerdsforskning”, der blev iverk-
sat i 2005, indgik en del, som skulle vedrgre specialundervisningen. Specialun-
dervisningsdelen af velfeerdsprogrammet, der afsluttedes i september 2009, inde-
holder tre delprojekter, hver med sit fokus og design. Projektets hovedmal er at
belyse effekten af specialpseedagogiske indsatser og virkemidler i forhold til elev-
grupper, som traditionelt igennem artier har féet tildelt specialundervisning i mere
eller mindre segregerede foranstaltninger. Projektets delprojekter bindes sammen
i en matrice (feelles problemstillinger pa tveers af delprojekterne). Forste delprojekt
er et follow-up projekt, hvor en gruppe specialunderviste elever folges op i deres
senere livssituation over fire ar. Andet delprojekt skal belyse effekten af specialpee-
dagogiske indsatser over for born med sarlige behov teet pa den almindelige eller
i den almindelige klasse. Tredje delprojekt belyser effekten af specialpsedagogiske
over for relativt svaert handicappede i forskellige grader af inkludering. Det forste
projekt ledes af AKFE, mens de to andre ledes af DPU. Der har indgaet forskere med
uddannelses- og forskningsmaessig baggrund inden for paedagogik, specialpzeda-
gogik, psykologi, sociologi og gkonomi.

Forste delprojekt afrapporteredes af Mehlbye (2009), ligesom resultaterne fra de
to andre delprojekter er offentliggjort (Egelund & Tetler, 2009). Resultatet af del-
projekt to var, at savel de kvalitative og kvantitative analyser peger p4, at ivaerksaet-
telse af saerlige indsatser som supplement til den almindelige undervisning overfor
elever med sarlige behov langt overvejende har en positiv effekt pa elevniveau.
Undersogelsen fortaeller dog ikke noget om, hvordan det ville have veeret géet, hvis
eleven aldrig havde faet specialundervisning eller noget om, hvor meget eleven har
accelereret i forhold til de andre elever i klassen.

Undersggelsens resultater bygger primeert pa klasselererens holistiske effekt-
vurdering af indsatserne. Disse resultater viser, at en stor del af indsatserne har
haft en positiv effekt i forhold til elevens personlige, faglige og sociale udvikling.
Da det er klasselareren, der har det store overblik i forhold til skolens faglige krav,
elevens sociale og personlige trivsel, har det vaeret naturligt, at det var klasselee-
reren, der har kunnet og derfor er blevet bedt om at vurdere den samlede effekt.
Indenfor rammerne af det teoretiske kompleksitetsperspektiv kan man ogsé argu-
mentere for, at det er laererens holistiske effektvurdering, man ber leene sig op ad.
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Det skyldes de mange faktorer, der har indflydelse p& dagens indsatser, hvor mange
aktorer er i spil og hvor flere forskellige former for indsatser iveerkseettes overfor
den samme elev. Dermed kan man sige, at indsatsernes dynamiske og sociale kom-
pleksitet fordrer, at man anvender en helhedsorienteret effektvurdering foretaget
af den person, der har det storste overblik i forhold til indsatsens mange facetter,
nemlig klasseleereren.

Klasselarernes effektvurderinger viser, at 84 % af indsatserne vurderes at have
en meget positiv eller en positiv effekt pa elevniveau, mens 13 % vurderes til at have
en neutral effekt og kun to procent falder i kategorien negativ effekt. Indsatserne
er altsd helt overvejende givet godt ud. Achenbach resultaterne, som forholder sig
til elevens rent faglige progression, peger i samme positive retning og dermed pa,
at den faglige progression spiller en vesentlig rolle for leerernes holistiske effekt-
vurderinger, men at ogsé andre faktorer spiller en betydelig rolle. Dette er helt for-
venteligt, da folkeskolens overordnede rolle er "at fremme elevernes tilegnelse af
kundskaber, ferdigheder, arbejdsmetoder og udtryksformer, der medvirker til
den enkelte elevs alsidige personlige udvikling” (Folkeskoleloven, kap. 1). Elever-
nes holistiske effektvurderinger viser ogsé en meget betydelig overveegt af positive
effekter og dermed overensstemmelse med klasselaererne holistiske vurderinger.

Det vil selvfolgelig ogsa altid veere sadan, at elever af den ene eller anden grund
ikke opnar den onskede effekt af en indsats eller ligefrem opnar en negativ effekt
enten som en direkte fplge af indsatsen eller som folge af noget helt andet. Underseo-
gelsen peger pé supplerende perspektiver med forskellige strategier, der kan vaere
med til at minimere denne gruppe af elever, saledes at flere elever i fremtiden vil
kunne opna en positiv effekt af de serlige indsatser, der iveerkszttes for at imede-
komme deres serlige behov.

Forskellige typer af specialpaedagogisk indsats
Undersggelsen har vist, at der ikke leengere findes distinkte problemlgsningspro-
totyper sa som fx 2 ekstratimer i leeseklinikken i 3. klasse — men at man i dag i
langt overvejende grad benytter sig af en fleksibel, mangfoldig og individualise-
ret praksis. Undersggelsen viser, at der er sammenhzeng mellem positiv effekt og
en fleksibel praksis, en god brug af undervisningsmaterialer, en hej grad af under-
visningsdifferentiering, et godt teamsamarbejde, et godt kendskab til specialpae-
dagogik, en kvalificeret lobende intern evaluering samt elevinddragelse i evalue-
ringen. Ndr man baserer sin praksis i forhold til serlige indsatser pa ovenstdende
faktorer, sa tager man ogsa hand om problematikkernes indbyggede kompleksitet.
Det gor, at man satser pa at ivaerksaette fleksible indsatser, som lebende evalueres,
s& man pa den made tager hojde for, at man ikke pé forhand kender lgsningen eller
metoden - for den eneste ene losning eller metode findes ikke - elevernes szrlige
behov skal tilgodeses ved lobende at vurdere den enkelte elev og ved at seette hand-
linger i veerk pa baggrund af sédanne vurderinger samt ved lobende at evaluere de
tiltag, der saettes i vaerk. Dette abner helt naturligt op for, at man ogsa far blik for at
iveerksaette forebyggende indsatser.

Noget kunne tyde p4, at det er udviklingen med at anvende meget fleksible og
individuelle strategier over for den enkelte elev og dennes serlige behov, som har
gjort en forskel i forhold til at kunne registrere en positiv effekt af de saerlige ind-
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satser. Denne antagelse begrundes med, at tidligere undersogelser pa feltet ikke har
kunnet pavise en tydelig positiv effekt af de seerlige indsatser. I den sammenhzeng
er det vigtigt at forstd, at disse undersogelser har analyseret effekten af deres tids
seerlige indsatser, som hovedsageligt bestod af enten ekstra timer pé et lille hold
eller i en lille klasse — indsatser som bar preg af, at man betragtede laeringsvanske-
ligheder som iboende eleven og dermed som noget, der kunne lgses med en eller to
prototypestrategier i modsetning til de indsatser, der iveerksettes i dag.

Forskellige typer af vanskeligheder og grader af inkludering
Undersagelsen viser ogsa, at indsatser overfor specifikke indleeringsvanskeligheder
har den sterste positive effektvurdering. Herefter kommer indsatser overfor gene-
relle indleeringsvanskeligheder og lavest effektvurdering forekommer i forhold til
socioemotionelle vanskeligheder. Undersogelsen viser ydermere, at elever med
seerlige behov er en gruppe, som socialt set fungerer relativt dérligt. Der er en klar
sammenhzeng mellem en positiv effekt og gode personlige og social kompetencer.
Undersogelsen peger derfor pa, at der ber geres en serlig indsats for at udvikle
elevers sociale og personlige kompetencer.

Delprojekt tre havde fokus pa, hvad graden af inkludering betyder (Tetler,
2009). Det viste sig det interessante, at god praksis ikke atheenger af skoleplacering.
Elever placeret i almenpaedagogiske miljoer kan vaere meget lidt inkluderede - og
det modsatte. Elever i specialklasser og pa specialskoler kan fore et isoleret skoleliv
- og det modsatte. Det handler forst og fremmest om professionalisme, at man har
en bevidst strategi om at tilstraebe inkludering.

Behov for kvalificeret personale og supervision

Analysen af de forskellige specialpedagogiske indsatser viser, at der er en klar sam-
menhzng mellem arten af indsatsen og en positiv effekt. Stotte i eller i samarbejde
med statte/ressourcecentret saledes giver den bedste effekt for eleven mens stotte
fra en teamlerer eller stotte udenfor skoletiden har en direkte negativ effekt.

Resultaterne viser ogsa, at det er vigtigt, at det er velkvalificerede leerere med
seerlige saerlige specialpaedagogiske kompetencer, som enten som enten selv var-
etager de serlige indsatser eller som bistar deres kolleger i klasserne som kom-
petente konsulenter. Undersogelsesresultaterne viser ogsé, at det er vigtigt, at der
saettes fokus pa at skabe bedre mulighed for kvalificeret supervision fra stotte/res-
sourcecentret og seerligt fra PPR og andre videnscentre.

To leerere i en klasse kan veere en god ide, hvis der er en klar arbejdsfordeling
samtidig med, at stottende lerere har en gennemtaenkt plan og lebende evalue-
rer deres indsats i forhold til de hensigter, der er opstillet i forhold til at forbedre
en elevs situation enten fagligt, personligt eller socialt. En god evalueringskultur er
altsd helt nedvendig, og det er godt at inddrage bade forzldre og elever i evalue-
ringen.

Fra et teoretisk perspektiv kan man forséa disse resultater ud fra bade Valsiner,
Vygotsky og Kohut som alle beskriver betydningen af den kompetent empatiske
voksne, som skal veere med til at lede elevens udvikling.
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God praksis i klassen og pé skolen

Undersogelsens resultater peger ogsé pa andre supplerende perspektiver, som har
en sammenheng med positiv effekt. Det har en positiv effekt, at der er etableret et
godt teamsamarbejde omkring klassen og at der er etableret en klar klasseledelse.
Gennem god klasseledelse formar leereren at skabe rammerne for eleverne, sa de
generelt ved, hvad de skal arbejde med, hvorfor de skal det og hvordan de skal det
- samtidig med, at leereren formar at selvsteendiggore eleverne. God klasseledelse
baserer sig ogsd pa faste rutiner, hvor man begynder og afslutter lektionen med at
samle elevernes fokus og dermed skabe et kollektivt leeringsrum. Den gode leder
gennemforer velovervejet gruppering af eleverne i forhold til elevernes kompeten-
cer og i forhold til elevernes made at kunne supplere hinanden pa i en laeringssitu-
ation. God klasseledelse betyder ogsa, at leereren formar at ansvarliggere eleverne
overfor hinanden og udviser en anerkendende praksis overfor elevernes arbejde,
adfeerd og perspektiver. God klasseledelse haenger endelig ogsa sammen med, at
lzereren er til stede i klassen nar timen starter, s undervisningen kan komme hur-
tigt i gang.

I forhold til praksis pé skolen geelder mange af de samme forhold, samt at man
pa skolen generelt har heje forventninger til eleverne samt, at indsatserne er styret
af elevbehov samt baseret pa et godt foreldresamarbejde.

Resultaterne af effektundersogelsen er sammenfaldende med de empiriske
resultater fra andre analyser af god skolepraksis. Disse undersogelser har bla.
pavist evidensbaserede faktorer, der er med til at skabe et undervisningsmilje, som
skaber personlig social og faglig leering for alle elever. Saledes har Nordahl (2005)
peget pa vaerdien af, at et undervisningsmiljo er anerkendende, er udfordrende
med et klart indhold, med klare regler og med klare arbejdsmader samt tydelig
undervisningsdifferentiering, hvor det ogsa er vigtigt, at der er gode relationer
mellem elever og mellem lzerere og elever. Undersogelsens resultater er ogsa sam-
menfaldende med Klette og Lie (2006), hvis resultater peger pa folgende vaesentlige
faktorer: leeren som leder af klasserummet, leererens faglige og didaktiske kompe-
tencer, brugen af arbejdsplaner, aktiv styring i form af systematisk introduktion
og opsamling samt god balance mellem kollektiv, individuelle og gruppebaserede
arbejdsformer, systematisk brug af elever som leeringsressourcer klare faglige krav
og klar feedback til eleverne.

Resultaterne er endvidere i overensstemmelse med folgende de tre faktorer, der
ifolge review udfert af Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning (2008)
karakteriserer den gode leerer. Den mest betydningsfulde faktor er, at leererne har
gode relationskompetencer i forhold til bade elever, forzldre, kolleger og ledelsen,
herefter peges der p4, at leereren skal besidde evne til klasseledelse og som tredje
mest betydningsfulde faktor naevnes laererens faglige kompetencer.

Resultaterne er ogsa ssmmenfaldende med den kvalitative analyse, der peger pa,
at et uddannelsessystems kvaliteter aldrig kan overstige kvaliteten af dets leerere, at
den eneste vej til at fa bedre resultater er at forbedre undervisning og at gode resul-
tater kreever, at alle elever bliver bedre (McKinsey & Company, 2007).

Sidst men ikke mindst er der sammenfald mellem resultaterne og de undersegel-
ser, der har pavist, at en eget andel af svage elever haenger sammen med en ogning
af individuelt arbejde i undervisningstiden, et aget krav til elevers egen ansvar for



leering samt elevindflydelse, at elever bliver overladt til deres egen oplevelseshori-
sont samt, at laerertid spildes ved, at leerere gar rundt og hjeelper flere elever med de
samme opgaver i stedet for at give dem hjelp i samlet folk (Skolverket, 2003).

Fremtidige perspektiver

Med baggrund i de navnte resultater kan man sige, at det er helt nedvendigt, at
man overfor elever med serlige behov af den ene eller anden karakter har mulig-
hed for at iveerkseette kvalificerede og fleksible ekstra indsatser. Det er ngdven-
digt for at give disse elever en fair og reel chance for at kunne tilegne sig de fag-
lige og sociale kompetencer, som skal baere dem gennem resten af livet og i forste
omgang fore dem frem til folkeskolens afgangspreve efter 9 eller 10 ars skolegang. I
et velfeerds- og vidensamfund skylder vi elever med sarlige behov, deres forzldre,
leererne og hinanden, at skolen er med til at skabe gode leeringsbetingelser for alle.
Leeringsbetingelser som kan veere med til at bekeempe faren for at unge forlader
folkeskolen med mangelfulde sociale eller faglige kundskaber og feerdigheder samt
med en generel negativ holdning til uddannelse og uddannelsessystemer.
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Har vi ein skule for alle?

Peder Haug

Integrering og inkludering

Skulen skal vere for alle. Det er sjolvsagt og udiskutabelt. Spersmélet som blir
drefta her, er om han verkeleg er for alle elevar. Det er heilt ulike oppfatningar av
kva som er meint med «for alle». Omgrepa integrering og inkludering gir ulike
svar pa dette. Av det folgjer at kva skule faktisk er vil variere, og det far konsekven-
sar for alle som gér i skulen.

Bakgrunnen for integrering var at barn og unge som ikkje passa inn i det
“normale” fellesskapet, organisatorisk vart haldne utanfor i eigne skular, linjer eller
grupper. I Noreg kom dette konkret fram allereie i folkeskulelova fra 1889. Ein eigen
segregasjonsparagraf formulerte at kronisk sjuke elevar, elevar med leerevanskar og
elevar med uenskt dtferd ikkje skulle ga i denne skulen.

Desse tilhova er forsekt endra gjennom den integreringspraksisen som gradvis
har vakse fram i norsk utdanning. Det tok til allereie pa 1800-talet, men fekk eit
stort omfang forst utetter 1960-ara. Blomkomiteen var eit tidskifte og definerte
omgrepet grundig (Innstilling om lovregler for spesialundervisning, 1970). Dei
stilte tre krav til integreringa: Alle skulle fa ei likeverdig undervisning der dei skulle
heyre til i fellesskapet, ta del i fellesskapet og kunne ta medansvar. Sa kan det kon-
staterast at omgrepet integrering har endra innhald. Etter lovendringa i 1975, har
omgrepet i praksis gradvis gatt ut pa at alle elevar skal fa vere pa same stad. Dei
skal fa oppleringa innanfor dei same rammene og mest mogleg i vanleg klasse og
gruppe. Under omgrepet integrering, skal den enkelte eleven som er utanfor fel-
lesskapen settast i stand til 4 fungere saman med alle andre. Difor blir det sett i
verk ulike former for kompensatoriske tiltak. Forventninga er at dei sakalla inte-
grerte elevane skal tilpasse seg og fungere sé likt alle andre som rad. Eitt av dei
mest tydelege resultata av denne integreringslinja er at ein del elevar har teke del i
den vanlege oppleeringa, utan at dei har hatt sarleg utbyte av den. Det kan gjelde
s& mange som mellom ein firdel og ein tredel av elevane i grunnoppleeringa (NOU
2009:18).
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Inkludering kom overraskande inn i laereplanverket for Reform 97. Det har eit
innhald som ligg svaert neert opp til den tydinga integrering hadde fitt nesten 30 &r
tidlegare. Dei mest sentrale elementa i prinsippet om den inkluderande skulen er
a auke elevane si deltaking i og utbyte av skulekulturen og i innhaldet i skulen, og
a redusere ekskluderinga fra den same fellesskapen og det same innhaldet. Inklu-
dering stiller tydelegare og meir eksplisitte krav til skulen enn det omgrepet inte-
grering gjorde i praksis. Skulen skal arbeide slik at alle far maksimale vilkar for
utvikling og leering. Det skjer ved at ein tek omsyn til mangfaldet og ulikskapen i
elevgruppa, og det foreset sveert variert undervisning og innhald. Litt upresist og
overflatisk kan skilnaden mellom omgrepa formulerast slik: Integrering forventar
at eleven skal tilpassast skulen, inkluderinga at skulen skal tilpassast eleven. I dette
innlegget vil referanseramma vere inkludering, korleis skulen hover for dei elevane
som gar der.

Inkluderingsomgrepet

Omgrepet inkludering er samansett. Difor mé& det dekonstruerast og operasjo-
naliserast. Med bakgrunn i litteraturen pa feltet, har eg gjort det. P4 ein vertikal
akse handlar det om dei ulike nivaa i forvaltninga fra formuleringsnivaet til rea-
liseringa. Det gjeld statlege politiske intensjonar, grunnleggjande verdiar og over-
ordna ideologi, via den kommunale organiseringa og reguleringa av skulen, og til
det som konkret gar fore seg i praksis i skule og klassar. Horisontalt, kan omgrepet
konkretiserast til fire forskjellige utfordringar:

« A sikre fellesskapen. Alle elevar skal bli medlemmer av ein klasse eller ei gruppe,
slik at dei far ta del i det sosiale livet der saman med alle andre.

« A sikre deltakinga, det vil seie 4 vere engasjert i meiningsfylt aktivitet. Ekte del-
taking foreset at ein er i stand til & gje eit bidrag til det beste for fellesskapen, og at
ein er i stand til og far lov til 4 nyte av den same fellesskapen. Begge deler ut frd den
einskilde sine foresetnader. Alternativet er a vere tilskodar.

« A sikre medverknad. Alle stemmer skal verte hoyrde. Alle elevar og deira fore-
sette skal ha heve til & bli orienterte, fa uttale seg og péverke det som gjeld deira
interesser i oppleringa.

« A sikre utbyte. Alle skal ha rett til ei oppleering som er til gagn for dei bade sosialt
og fagleg.

Fellesskap Deltaking Medverknad |Utbyte

Stat

Verdi, ideologi,
politikk
Kommune
Organisering

og vilkér

Skule og klasse
Praktisk handling

Figur nr. 1. Dekonstruksjon av omgrepet inkludering

86 -



Har vi ein inkluderande skule?

Det er ikkje alltid samsvar mellom dei ulike vertikale nivaa i forstdinga av saka.
Dei fire horisontale elementa kan std i motsetning til kvarandre. Det som tener eitt
av dei, kan lett verte eit hinder for eit anna. I dagens debatt om resultatstyring blir
det t.d. hevda, at kravet til utbyte kan ga ut over alle dei andre elementa skulen er
gitt ansvaret for. Difor mé ulike omsyn balanserast i hove til kvarandre, og denne
balansen kan variere fré individ til individ og fré stad til stad. Det finnest heller
ikkje berre ei form for inkludering i skulen. Omgrepet var sterkt assosiert til spe-
sialundervisning, organisering og innhald. I dag er det langt meir eit omgrep som
gjer greie for hovudgrunnlaget skulen skal arbeide ut fré i hove til alle elevar. Difor
kan vi som regel ikkje observere eller registrere inkludering direkte (Moen, 2004).
Vi er avhengige av ulike former for informasjon om ulike sider ved det som skjer i
skulen, for vi kan konkludere. Det finst fleire empiriske analysar av dei to hogaste
nivaa i modellen (Nes, Stromstad & Skogen, 2004a; 2004b; Stremstad, 2004). Dei
viser at det er stor tilslutning til ideen om inkludering, men di naerare ein kjem
praktiseringa, di meir ulikskap er det i oppfatningane.

Her vil eg kort presentere nokre data om korleis skulen meistrar den inklu-
derande utfordringa pa det lagaste nivaet, det som skjer i skule og klasse. Data-
grunnlaget er publisert forsking og nasjonal statistikk. Omfanget av relevante data
pa dette feltet er stort. Eg vel berre a trekke fram nokre fa resultat pa kvart omréde.
Det eksemplifiserer og illustrerer tilhova, og gir eit grunnlag for ei avsluttande
drefting.

Fellesskapen

Fellesskap i skulen handlar om i kva grad alle elevar er saman i eit sams skulesys-
tem, i dei same skulane og i vanleg klasse og gruppe. Alle har i dag rett til opp-
leering. Dei aller fleste far denne oppleringa i nermiljgskulen og i vanleg klasse
saman med jamaldringar. I det perspektivet synest alt & vere i orden, nesten alle har
tilgang til fellesskapen. Men det gjeld ikkje absolutt alle. Det er ogsa deme pa seg-
regasjon fra fellesskapen, og pa fleire métar. Det er eit diskusjonstema om privats-
kular er eit brot pa ideen om inkludering. I Noreg er omfanget av slike skular lite.
Dei gjeld om lag to % av elevane. Ei anna ordning er 4 etablere alternative organi-
satoriske tilbod utanfor den vanlege skulen for elevar som strevar. Slike ordningar
har aukar i mange kommunar, og serleg etter 2005 med den nye reforma i grun-
noppleringa (Kunnskapsloftet). Omfanget ligg no pa rundt 2 % av elevane. Det er
mest av desse ordningane pa ungdomssteget, men dei omfattar stadig yngre elevar
(Nordahl & Hausstitter, 2009).

Ogsa dei som gar i vanleg klasse kan vere ute av fellesskapen. Meir enn 75 % av
spesialundervisninga i skulen foregar utanfor klassen elevane gér i, anten individu-
elt eller i mindre grupper (Utdanningsdirektoratet, 2010). Eit prosjekt folgde 204
enkeltelevar ein dag kvar (Haug, 2012). Desse elevane er grupperte i to - elevar
som fungerer godt (44 % av observasjonane) og elevar som strevar (56 % av obser-
vasjonane). Elevar som strevar: nokre i gruppa tospraklege elevar, elevar som far
spesialundervisning, fagleg passive elevar og elevar med utfordrande atferd. Godt-
fungerande elevar er dei som leerarane ogsd omtala som idealelevar. Elevane som
strevar er mest borte fra klasserommet. Av desse att er dei elevane som fér spesial-
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undervisning mest ute (20 % av tida). Det er ogsa skilnader mellom klassestega
nar det gjeld omfanget av det a vere utanfor fellesskapet. Det stig for kvart av klas-
sestega, og er hegast i niande klasse. Konklusjonen er at sjolv om dei aller fleste
elevane i den norske skulen er ein del av skulefellesskapet, er det ingen automatikk
iat det gjeld alle.

Deltaking

A delta handlar om & kunne ta aktivt del i den oppleeringa som gar fore seg i klas-
seromma. Studiane av verksemda i klasseromma tyder pé at det er variasjonar i
korleis arbeidet der er lagt opp og gér fore seg. Til demes varierer tid brukt til fag
myKkje. I enkelte klassar brukar ein dobbelt sa mykje tid pa fag som i andre. Vi har
spurt elevar og foreldre om korleis dei opplever og vurderer skulen (Haug, 2012).
Svara er sveert positive fra begge hald. Dei aller fleste elevane likar skulen, dei trivst
der. Dei far hjelp av leerarane nér dei treng det, dei opplever at dei leerer mykje etc.
Etter foreldra sine vurderingar, er undervisninga variert og tilpassa. Elevane har
godt leeringsutbyte, leeringstrykket er hogt, og kontakten elev — laerar er god. Elevar
og foreldre er stort sett godt nggde med skulen og med dei vilkara for leering som
er der. Pa same tid kjem det ogséd fram klare meldingar om at desse opplevingane er
paverka av foreldra sitt utdanningsniva. Di mindre utdanning foreldra har, di meir
negative er vurderingane deira av vilkara i denne skulen (Bge, 2012).

Observasjonane av arbeidet i klasseromma viser at det som dominerer, er elev-
aktivitet og elevaktive undervisningsformer. Forskinga tyder pa at mykje laerarsty-
ring og elevar som stort set lyttar, har dominert undervisninga i sveert mange é&r
(Sahlstrom, 2008). Ein ny studie finn ikkje det monsteret (Haug, 2012). Den viser
at skulen langt pa veg har vorte i pakt med dei ideane som har vore presenterte
som enskelege gjennom svert lang tid, med vekt pa elevaktive arbeidsformer. Nar
det er fagleg aktivitet, brukar elevane om lag 2/3 av tida til & arbeide med oppga-
ver og berre 1/3 av tida til & Iytte til leerar. Om vi studerer aktivitetsmensteret i
ulike grupper av elevar, kjem det fram interessante skilnader. Tendensen i materi-
alet er tydeleg: Godtfungerande elevar har eit dtferdsmenster som gir langt betre
vilkar for leering enn det elevar som strevar har. Godtfungerande elevar er mest
aktive i arbeidet med oppgéver. Aktivitet er ikkje det same som utbyte, men utbyte
krev aktivitet. Det ligg neert & tru at sjolve hovudmensteret i undervisninga, med
stor vekt pa oppgaveloysing, forklarar dette. Elevar som strevar, meistrar ikkje den
maten & drive opplering pa.

Konsekvensane av denne arbeidsforma kan ogsa sporast hja foreldra i sparjesk-
jemadata i den same underspkinga (Johnsen, 2008). I heile foreldregruppa meiner
27 % at barnet deira ikkje greier & arbeide sjolvstendig etter ein arbeidsplan. Av
foreldra til elevar som far spesialundervisning, svarer 52 % slik. Nokre foreldre
meiner barnet deira burde ha spesialundervisning, men ikkje har fatt det. Av dei
svarar 72 % at barnet deira ikkje greier 4 arbeide sjolvstendig etter ein arbeidsplan.

Klasseromforskinga rapporterer ogsd andre tendensar som gir eit negativt
bilde av vilkara for deltaking. Den rapporterer aktivitetar utan klare mél, mang-
lande system, svake faglege krav og lavt leeringspress. Forskinga peikar pa ein
del overflatisk aktivitet og mange u-utnytta heve for refleksjon og konsentrasjon
(Klette, 2003). Oppfolginga av enkeltelevar er svak, norske leerarar er mellom dei
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som kontrollerer elevane sine aktivitetar og oppgéver minst i heile OECD-omra-
det (Kjeernsli, Lie, Olsen, Roe & Turmo, 2004; Vibe, Aamodt & Carlsten, 2009).
I internasjonale underspkingar har det ogsd kome fram at omfanget av uro er
hegt (Kjeernsli & Roe, 2010), noko ogsa elevane stadfester i elevundersgkinga fra
Utdanningsdirektoratet (Oxford Research, 2010). Mange elevar rapporterer om
manglande utfordringar i skulen. Aspirasjonane deira er lave, og motivasjonen til &
arbeide med det skulefaglege er fraverande .

Vurderinga av vilkara for deltaking, gir eit varierande bilde. Elevar flest har
sannsynlegvis gode vilkar for deltaking. Dilemmaet er at mange ikkje utnyttar dei.
Samtidig er det ogsa klart at ein del elevar ikkje maktar & ta aktivt nok del i arbei-
det.

Medbestemming

Medbestemminga er ein viktig del av opplaeringa til demokrati. Her ser eg mest pa
skulen sin eigen demokratiske praksis. Det vil seie i kva grad foreldre og barn har
god tilgang pé relevant informasjon om skulen, og om dei har heve til & diskutere
og paverke saksforhold som gjeld dei sjolve.

Ogsa pé dette omradet, er det positiv semje béde fra foreldre og fra skulen. P&
eit overordna niva er samarbeidet framstelt som godt og velfungerande. Nar vi gar
meir inn pé detaljerte og konkrete forhold som gjeld medbestemming, blir biletet
eit noko anna. Det er forst og fremst dei foreldra som er pa line med skulen som
opplever eit godt samarbeid, og at deira synspunkt blir verdsette og tekne alvorleg.

I ei underseking skarar informasjon til foreldre og foreldra sine hove til med-
verknad lagast av alle dei undersokte variablane (Haug, 2012). Foreldra fekk spors-
mal om i kva grad dei har hgve til innverknad pa verksemda i skulen. Bade leerarar
og elevar rapporterer om relativt lite elevmedverking bade i planlegging og gjen-
nomfering av undervisninga (Nordahl, 2003). I elevundersokinga i regi av Utdan-
ningsdirektoratet rapporterer nesten halvparten av elevane at dei ikkje har inn-
verknad pa arbeidsplanane, og ein tredel seier at dei ikkje far vere med pa a vurdere
sitt eige skulearbeid (Utdanningsdirektoratet, 2006).

Ogsa pa dette omradet er det store variasjonar i tilhgva. Trass i at foreldre og
elevar flest uttalar seg sveert positivt om skulen, er krava om medbestemming ikkje
oppfylte for mange av dei.

Utbyte

Utbyte handlar om resultat, det som kjem ut av & vere i fellesskapet, vere deltakar
og fa hove til medbestemming. A vere opptekne av slike resultat, har vore kontro-
versielt i Noreg gjennom lang tid. Dette er no under endring. Det er innfert nasjo-
nale prover, eksamensresultata blir offentleggjorde og vi tek del i fleire internasjo-
nale prosjekt der utbytte er element.

Det kan i aller hogste grad diskuterast kva som er eit godt utbyte av a vere i skulen.
Nar vi spor elevar og foreldre om dette, er svaret gjennomgdande sveert positivt. Det
gjeld ikkje minst elevtrivselen. Den er gjennomgaande hog. Dilemmaet er at triv-
selen blir forklart med det sosiale livet pa skulen og ikkje det faglege. Nar vi spor
elevane om dei lukkast med faga norsk, matematikk og engelsk, er resultatet seers
hegt. Mellom 87 % 0g 98 % av elevane gir uttrykk for at dei far til desse tre faga.
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Mailing av elevprestasjonane i desse faga, viser som kjent eit noko anna og meir
variert resultat. Det gar fram av dei internasjonale undersgkingane vi er med pé
t.d. PISA (Kjeernsli & Roe, 2010), og det gar fram av analysane av dei nasjonale
provene (Bonesrgnning & Iversen, 2008). Ogsa det store frafallet i vidaregaande
skule blir relatert til utbytet i grunnskulen. Karakterane p& ungdomstrinnet, er
den storste predikatoren pa korleis eleven vil klare seg i vidaregaande (Markussen,
Froseth & Sandberg, 2011). Utbytet av oppleeringa folgjer ogsa ein bestemt syste-
matikk i kva grupper av elevar som lukkast og ikkje lukkast. Det mest patakelege er
at jenter presterer betre enn gutar i nesten alle fag. Elevar med foreldre med lag kul-
turell kapital det vil seie lite skulegang, presterer systematisk darlegare enn elevar
med foreldre med heg kulturell kapital. Skilnadene er svert store for yttergrup-
pene. Elevar med norsk som morsmal presterer systematisk betre enn elevar med
norsk som andresprak, trass i at mange av desse elevane legg sveert mykje energi i
skulearbeidet, ofte meir enn dei tilsvarande norske elevane.

Inkluderande skule?

Konklusjonen pa dette forsgket pa a finne ut av kven skulen er for, gir ikkje utan
vidare noko heilt klart og eintydig svar. Det oppsummerande svaret ma bli gjort ut
fra fleire perspektiv. Vi finn at svaert mange elevar og foreldre er nggde nar dei vert
spurde om det. Ein stor majoritet av dei oppfattar tilheva pa alle dei fire variablane
langt pa veg positivt. Det bildet gir med andre ord omfattande stotte til at vi har ein
skule som fungerer inkluderande, og som gir sveert mange elevar gode vilkér. Ele-
var og foreldre er meir tilfredse med tilheva, enn det som har prega mykje av den
offentlege debatten.

Denne konklusjonen star i motsetning til resultata som kjem fram i registre-
ringane av aktivitet og resultat. Det er store variasjonar i fellesskap, deltaking, med-
bestemming og utbyte mellom klassar og grupper av elevar. Det indikerer at foreld-
rebakgrunn og leerarkompetanse er avgjerande for resultatet pa dei fire variablane.
Den samtidige retorikken er svaert oppteken av at leeraren er viktig. Her er eit klart
dome pd at det slar gjennom.

Det gar ogsa som ein raud trad gjennom materialet at enkelte grupper av elevar
kjem darlegare ut enn andre, og pa alle variablane. Resultata indikerer til saman at
vi har ein skule som i storre grad praktiserer integrering enn inkludering for ei rela-
tivt stor gruppe elevar. Merksemda er mest pa 4 halde dei innanfor fellesskapen, og
mindre pa & legge til rette for at dei skal ha utbyte av tilhgva. Det kunne ligge neert a
meine at for nokre fungerer skulen inkluderande, og for andre segregerer han bade
sosialt og fagleg. Nér eg ikkje gjer det, er det fordi ein skule som berre fungerer etter
intensjonane for eit utval elevar, ikkje kan eller ber kallast inkluderande. Konklusjo-
nen er at skulen fungerer godt pa mange omrade for mange elevar, men at det pa ei
rekkje omrade er det eit potensial for ein meir omfattande inkluderande praksis.

Monsteret er veldokumentert og star i kontrast til den utdanningspolitiske reto-
rikken om skulen for alle, og om at alle skal trivast og utvikle seg der. Det kan sj& ut
som om skulen til ein viss grad er elitistisk, tilpassa dei flinke, dei veltilpassa og dei
med rett bakgrunn (Haug, 2003). Skulen passar med andre ord ikkje like godt for
alle. Det samsvarar heller ikkje med ensket om at skulen skal verke sosialt utjam-
nande.
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Drgfting

At ein vesentleg del av elevane ikkje har vilkar for a fungere godt i skulen, er vi vane
med. Det er slik skule er, vi reagerer kanskje ikkje s& mykje pa det. Vi kan minne
om Gudmund Hernes sine forskingsarbeid pa 1970-talet, der han konkluderte
med at skulen er den viktigaste instansen i  oppretthalde og fore vidare sosial ulik-
skap (Hernes, 1974; Hernes & Knudsen, 1976). Det gav eit grunnlag for & formu-
lere uttrykket om at skal ein fa til tilneerma likskap og likeverd, krev det ulike tilbod
eller positiv diskriminering. Det var eitt av dei aller mest sentrale tema i pedago-
gikken pa 1970-talet, og mange engasjerte seg sterkt for & finne fram til utvegar.
Alt tyder pa at det ikkje lukkast, eller at dei som har hatt ansvaret for skulen ikkje
har innfert lgysingane. Lenge var det stille om dette, men i samband med den siste
reforma i grunnoppleringa Kunnskapsleftet (2006), er saka igjen framme. Eg vil
nemne nokre ideal for arbeidet i skulen som moglege forklaringar pa tilstandane.
Det er praksisnaere moment knytte til dei tre hovudkategoriane i den didaktiske
trekanten: leerar, innhald og elev. Dei star ikkje aleine, og ma absolutt supplerast.
Det er vesentleg & vere merksam p4 at tilhgva som dei er no er eit resultat av proses-
sar som har teke lang tid, og at det vil ta tid ogsa & endre dei.

Det pedagogiske idealet

Allereie Normalplanen av 1939 signaliserer behovet for & endre arbeidsformene
i skulen: Bort fra den monolittiske leerarmonologen og formidlinga, og over til
meir elevarbeid og elevaktivitet. Da var bakgrunnen omfattande undersokingar av
dei faglege prestasjonane til elevane (Ribsskog & Aall, 1936). Dei fann om lag det
same som har kome fram i dagens undersekingar. Det var at leeringsutbytet var
lagt. Forklaringa var arbeidsformene, for mykje leeraraktivitet, for lite elevarbeid og
elevaktivitet. Inspirasjonen til forklaringa var henta fra bestemte former for reform-
pedagogikk. Det opna opp for ei pedagogisk radikalisme som hos oss har fatt nem-
ninga sosialpedagogisk. Den kom inn i Universitetet pa 1970-talet, fekk fotfeste i
leerarutdanninga, og den eskalerte i skulen utetter 1990-talet. Undersokingar lagde
fram her tyder pa at det pedagogiske idealet ikkje fungerer slik ein hadde tenkt.
Mykje av svaret pa kva som har gatt gale er knytt til dei elevaktive arbeidsformene i
kombinasjon med lag oppfelging og lite kontroll.

Fagidealet

Kopla til kravet om auka elevaktivitet, ligg ogsd ei form for nedprioritering av
omsynet til faglege prestasjonar og ei oppvurdering av skulen si rolle for dei sosiale
sidene ved individa. Uttrykket om at skulen ogsé skal vere ein stad & vere, og ikkje
berre ein stad & leere, indikerer dette. Forskinga og politikken har dei siste 20-30 ara
berre iliten grad vore opptekne av elevane sine utbyte av & vere skulen. Ein har vore
"lukkeleg” uvitande, og gatt ut frd at sa lenge ein brukte mykje ressursar til struk-
turar og prosessar i skulen, ville det ogsé garantere resultata. Forst med omskiftet i
den overordna reguleringa av skulen fra vekt p strukturar og prosessar til nadde
resultat, har dette endra seg. Dei internasjonale undersgkingane Noreg tok til &
vere med for 10-15 dr sidan gav indikasjonar pé at noko ikkje var som det burde
vere. Dei har blitt stadfesta av norske undersekingar. No gar norsk skule gjennom
ein renessanse for fagleg leering.
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Innhaldsidealet

Lereplanane heilt fram til Kunnskapsloftet (2006) har vore prega av det encyclope-
diske kunnskapsidealet. Det vil seie at ein skal ha vide kunnskapar, innsikt og dug-
leik i mange fag. Og innanfor faga skal ein dekkje sveert mykje. Slikt hever mest for
dei med interesse og med givnad. Det er ei storre utfordring for alle andre, difor
kan ogsa det forklare noko av maten skulen fungerer pa. Det eksemplariske kunn-
skapsidealet hover betre for dei fleste av oss (Klafki, 2001). Det handlar om at sku-
len tek opp feerre tema, men gir djupare inn i dei. Det gir hove til & arbeide langt
meir variert. Det er mogleg & realisere i Kunnskapsloftet, gjennom vektlegginga av
kompetansar og ikkje innhald. Det er eitt av dei verkeleg nye og positive bidraga
den nye lzereplanen fra 2006 har introdusert. Problemet er om dei mange faginte-
ressene er villige til, og i stand til & opne seg for at elevane skal ga djupare inn i deler
av eit fag, og ikkje i heile faget. Det krev prioritering.

Individualiseringsidealet

Tilpassa oppleering har fatt stor merksemd etter Mensterplanen 1987 og mest etter
at resultata frd evalueringa av Reform 97 lag fore. Der var ein av konklusjonane at
oppleeringa i for liten grad tok omsyn til mangfaldet i elevgruppa (Haug, 2003).
For 4 kome det i mote, vart forventinga om tilpassing gjort enda sterkare. Bodska-
pen vart at det er i klasserommet det skal skje. Det er leeraren som skal syte for &
mote alle elevane der dei er. Det har skapt minst to vanskar. Den eine er at ein har
flytta merksemda bort fra alle andre faktorar som verkar inn pa det som gér fore
seg i skulen, og som vi veit har konsekvensar for den enkelte. No er "alt” laeraren sitt
ansvar. Vi har kunnskapar om at leeraren er viktig for elevane si laering, den vikti-
gaste faktoren i klasserommet. Likevel forer dette til at alle dei andre faktorane som
regulerer leeringa blir gjort mindre, vesentlege som t.d. elevane sin heimesituasjon.
Den andre utfordringa er at tilpassa opplering har blitt sterkt assosiert til indivi-
dualisering. Det er omtala som den smale forstdinga av omgrepet, tiltak for den
enkelte (Bachmann & Haug, 2006). Difor har omfanget av arbeidsplanar og indivi-
duelle arbeidsokter, auka mykje dei siste ara. Ei utstrekt individualisering gjer opp-
folging av den enkelte til ei utfordrande oppgéave, og som vi har sett er ho vanskeleg
a fa til. I den vide forma for tilpassing er ein orientert om a gje den felles undervis-
ninga slike kvalitetar at den kan fungere godt for alle, eller dei fleste. Dermed redu-
serer ein behovet for ekstra tiltak. At tilpassa oppleering kan gjennomfgrast som
kollektive handlingar blir underkommunisert.

Undervisningsidealet

Situasjonen gir ogsd grunnlag for ein refleksjon rundt spersmélet om kva som er
gode matar & arbeide pa for 4 nd hege resultat. Heilt attende til Normalplanen av
1939 meiner eg vi finn klare deme pa at nokre arbeidsformer er sett pa som gode,
andre som rett og slett darlege. Det er ein konsekvens av reformpedagogikken sin
kraftige kritikk av den etablerte undervisninga. Det er skapt ei forestelling om at
enkelte arbeidsformer a priori er bra, og andre ikkje. Gruppearbeid og individuelt
arbeid er bra, kateterundervisning er det ikkje. Det ber ein ikkje drive med. Proble-
met er berre at desse forestellingane ikkje kan grunngjevast empirisk, dei er urette.
Det vi har dekning for gjennom forskinga i klasseromma, er at alle arbeidsformer
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kan fungere godt, avhengig av ei mengde med tilhove. Samla sett kan ein hevde at
det er to overordna perspektiv som bor styre valet av arbeidsformer i skulen. Det
eine er at det ein gjer, blir utfort med heg kvalitet. Det er banalt og elementzert,
men ma likevel seiast fordi denne kunnskapen ser ut til & ha vorte litt borte: Det
finst god kateterundervisning og darleg kateterundervisning, det finst gode grup-
pearbeid og dérlege gruppearbeid, til og med prosjektarbeid kan vere bade godt
og gale. Poenget er at hog kvalitet i handlinga ofte vil vere overordna kva arbeids-
form ein nyttar. Det andre er kravet om variasjon. Nokre faglege emne hgver betre
for heile kollektivet, andre emne kan med fordel arbeidast med individuelt. Nokre
elevar laerer best nar dei far lytte, nokre nar dei les og andre nar dei gjer oppgaver.

Kombinasjonen auka elevaktivitet, lagt leeringstrykk, eit encyklopedisk dan-
ningsideal, synet pa kva som er god undervisning og det smale perspektivet pa til-
passa opplering, gjer at noksa mange elevar er naerverande, men relativt lite delta-
kande, aktive og medbestemmande i leeringa. Méten arbeidet skjer p4 i skulen, strir
med dei dominerande teoriane om leering. Desse teoriane understrekar nettopp
moment som samarbeid om leering, at leering er ein sosial prosess, behov for kon-
tinuerleg stotte og tett oppfelging og kontroll. Det er slike element det er for lite av
i mange klasserom.

Til slutt

I denne presentasjonen har eg forst og fremst konsentrert merksemda om arbei-
det i klasserommet og ikkje om dei meir overordna tilhgva ved skulen. Den enkelte
leerar kan gjere mykje, men er heilt avhengig av at dei strukturane som omgjev
oppleeringa er lagde slik til rette at det fremjar inkluderinga. Laerarane ma ha hand-
lingsrom og legitimitet for bestemte handlingar. Forskinga om inkludering tyder
pa at bide i den statlege og den kommunale forvaltninga er det forhold som kan
fremje og hemme utviklinga i inkluderande lei. Konsekvensen er eit endringsbe-
hov for at inkludering skal bli den ramma alle skal fungere innanfor. OECD uttryk-
Kkjer det slik: Inkludering foreset ogsa “changes to the school system itself, involving
perceptions of children’s being, some rethinking of the purposes of education and a
reforming of the system generally” (OECD, 1999, s. 22).
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Den svéarfingade
inkluderingen:
exemplet Finland

Kristina Strom & Ulla Lahtinen

Inledning
Andelen elever i den finldndska grundskolan som far specialundervisning har 6kat
kraftigt under hela 2000-talet. Det har till och med sagts att Finland innehar varlds-
rekordet i specialundervisning. Jaimforelser mellan ldnder &r inte alltid tillforlitliga
pa grund av olika statistikforing, men ett obestridligt faktum &r att en stor andel
av de finldndska eleverna ar féremal for specialpedagogiska atgarder. Enligt Fin-
lands officiella statistik (Statistikcentralen, 2010) fick dryga 23 % av eleverna, 27 %
av pojkarna och 19 % av flickorna, specialundervisning laséret 2009-2010 pa grund
av lindriga svérigheter i fraimst ldsning, skrivning och matematik. Denna form av
specialundervisning bendmns “specialundervisning pé deltid” och kan ndrmast
karaktdriseras som en specialpedagogisk stodform som vanligen inte 4r segrege-
rande utan koordinerad med skolans pedagogiska arbete. For elever med omfat-
tande eller kontinuerliga stddbehov fanns dock fram till 2011 &ven ett slags paral-
lellt specialundervisningssystem, dit elever “intogs” (om det skedde i samband
med skolstarten) eller "overfordes” (om det skedde i ett senare skede). Denna form
av specialundervisning var dock inte knuten till nagon viss skolplacering, t.ex. spe-
cialskola (sdrskola), utan det var narmast fraga om ett administrativt beslut om
“ratt” till mer omfattande specialpedagogiska stodatgérder. 2010 var 8,5 % av elev-
erna intagna eller 6verforda till specialundervisning. Jamfort med 6vriga nordiska
och europeiska linder dr ovan ndmnda siffra hég och utmanar principen om ett
inkluderande, gemensamt skolsystem for alla elever.

I artikeln diskuteras undervisning av elever i behov av stod ur ett inkluderings-
perspektiv i ljuset av savil internationella som nationella (finlindska) styrdoku-
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ment for utbildning. De internationella styrdokumenten far bilda en bakgrund,
medan tyngdpunkten liggs pa nationell utbildningslagstiftning och laroplaner.
Vidare diskuteras hur olika perspektiv pé larandesvérigheter kan ha betydelse for
synen pd en inkluderande skola. Betydelsen av tidiga satsningar diskuteras ocksa.
Slutligen ges en kort beskrivning av den reviderade utbildningslagstiftning som
tradde i kraft 2011. Artikelns syfte ar dels att mot bakgrund av styrdokument for
utbildning peka pa mojliga orsaker till varfér inkluderande undervisning inte for-
verkligats, dels att argumentera for mojligheterna att astadkomma en skola som
vilkomnar alla elever oberoende av olikheter i funktionsformaga och forutsitt-
ningar for larande.

Ratt till utbildning och delaktighet

Ratt till utbildning och delaktighet i en skola for alla har sedan 1990-talets borjan
varit en végledande princip for hur (grundlaggande) utbildning ska férverkligas.
Tanken dr att alla elever ska ha rétt att fa undervisning pa lika villkor. Andra vanligt
férekommande begrepp f6r denna utbildningsmassiga jamlikhetsstrévan ar inklu-
dering, inklusion och inkluderande skola/undervisning. Aven begreppen integre-
ring och integration dr vanligt forekommande och kan anvéindas for att beskriva
de (integrerings)processer i skola och samhille som forvintas leda till slutmalet
integration pa alla nivéer (fysisk, funktionell, social och samhillelig integration).
Termerna inkludering och inklusion dr dock att foredra, eftersom begreppspa-
ret integrering/integration kommit att fokusera pa den process dér den avvikande
individen normaliseras och placeras in i de vanliga utbildningssammanhangen.
Inkludering/inklusion saknar (dtminstone i teorin) denna innebord. Alla elever
ar delaktiga i samma utbildningssammanhang fran borjan. Ytterligare ett begrepp,
nérskolprincipen, uttrycker kdrnbudskapet — att varje elev, oberoende av funk-
tionsforméga och forutsittningar for lirande ska ha ritt till god undervisning i den
skola som &r elevens nirskola.

Idén om en inkluderande skola for alla ar erkdnd vérlden 6ver och inskriven
i savil internationella och nationella styrdokument (t.ex. Mitchell, 2008). Det
utbildningspolitiska dokument som ofta férknippas med inkludering ar Salaman-
cadeklarationen. Deklarationen, som antogs i Salamanca i Spanien i juni 1994, slar
fast principer, inriktning och praxis vid undervisning av elever i behov av stod.
Den vigledande principen ar att skolorna ska ha plats for alla barn, oavsett deras
fysiska, intellektuella, sociala, emotionella, sprakliga eller andra forutsittningar
(Svenska Unescoradet, 1996). Malet ar skolor som respekterar och virdesitter
mangfald och som har beredskap att méta individuella pedagogiska behov.

Ett annat internationellt styrdokument som har betydelse i sammanhanget ar
Konventionen om rittigheter for personer med funktionsnedsdittning som antogs av
FN:s generalférsamling i december 2006 (Utrikesdepartementet, 2008). I artikel
24 i konventionen stadgas om utbildning fér personer med funktionsnedsitt-
ning. Rétten till utbildning pa lika villkor betonas och for att uppné detta uppma-
nas ldnderna att prioritera ett ssmmanhallet utbildningssystem. For att underlatta
en dndamalsenlig utbildning fér personer med funktionsnedséttning betonas bl.a.
att nodvandigt stod ska ges inom ramen for det allmédnna utbildningssystemet.
Vidare konstateras att stodatgirderna ska erbjudas i larandemiljoer som mojliggor
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optimal kunskapsutveckling och social utveckling (Utrikesdepartementet, 2008).

Budskapet i dessa dokument &r entydigt — all form av exkludering och diskri-
minering i utbildningssammanhang pé grund av funktionsnedséttning ar inte till-
laten. For att barn och unga med funktionsnedséttning och andra hinder for ldrande
och utveckling ska kunna studera pa lika villkor som alla andra i vanliga skolmiljéer
(indrskolan) ska andamélsenliga och individanpassade stodatgiarder kunna erbjudas
utan att det ska behova finnas medicinska diagnoser som grund. Man tar dock inte i
dokumenten stéllning till sur det individuellt anpassade stodet ska forverkligas i nér-
skolan och inte heller till vilka undervisningsarrangemang som kan ténkas vara dis-
kriminerande. Ar t.ex. undervisning i smagrupp en verksamhetsmodell som faller
inom ramen for ett inkluderande skolsystem, eller betyder inkluderande undervis-
ning att alla elever ska undervisas tillsammans i klassrummet hela tiden? Fragan ar
inte alldeles enkel att besvara och svaret sannolikt beroende av radande elev- och
kunskapssyn hos skolledning, skolpersonal och enskilda lirare. Aven lirarkompe-
tens, skolans verksamhetskultur samt pedagogiska och specialpedagogiska praxis 4r
sannolikt avgorande for hur skolan definierar inkluderande undervisning. En skola
som uppfyller kriterierna for en inkluderande skola har emellertid vissa gemen-
samma drag; den vilkomnar alla elever som hor till skolans upptagningsomrade,
utvecklar flexibla, icke-segregerande verksamhetsmodeller fér undervisning och
stodinsatser, uppmuntrar till samarbete samt delar en gemensam vision om att alla
skolans elever ar allas angelagenhet. I ett dylikt system har pedagogik och special-
pedagogik “gatt samman” till en “inkluderande pedagogik’, som har beredskap att
erbjuda alla elever god undervisning i en lirandemilj6 dér olikhet respekteras och
mangfald ses som en resurs. Inkluderande pedagogik innebér dock inte att special-
pedagogiken upphor att existera eller gar upp i pedagogiken. En inkluderande skola
behdver i allra hogsta grad specialpedagogisk kompetens for att skapa goda ldrande-
miljéer som tillgodoser alla elevers behov. Efter denna beskrivning av utbildnings-
madssiga jamlikhetsstravanden, utryckta i internationella styrdokument ar det dags
att rikta blickarna mot Finland.

Inkludering i finldndska styrdokument for utbildning

Trots att principen om en skola for alla 4r accepterad i Finland 4r den langt fran
forverkligad. Enligt Moberg och Savolainen (2009) har Utbildningsstyrelsen (f.d.
Skolstyrelsen, den finlindska motsvarigheten till Skolverket) énda sedan grund-
skolan infordes i mitten av 1970-talet foresprakat en forsiktig inkluderings- eller
snarare integreringslinje. I grunderna for ldroplanerna for grundskolan/den
grundlaggande utbildningen fran 1985, 1994 och 2004 uttrycks en stravan mot att
sammanfora tva parallella utbildningssystem, allménundervisningen och special-
undervisningen till ett integrerat utbildningssystem. I grundskollagen frén 1983
(476/1983) och i de efterféljande grunderna for laroplanen fran 1985 (Skolstyrel-
sen, 1985) blev specialundervisningen en del av den allmadnna grundskolan i och
med att det blev mojligt att inratta specialklasser i samband med vanliga grund-
skolor. Hindren for fysisk integrering, den forsta nivin pd “integreringsstegen’,
var dirmed undanréjda. Man kan siga att specialskolan upphorde att vara en sér-
skild skolform. Detta betydde dock inte att specialskolorna upphoérde att finnas,
de éndrade bara skepnad och blev en form av grundskolor med egna liroplaner,
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specialpedagogiskt utbildade lirare och elever med vanligen medicinska diagnoser
kopplade till funktionsnedsattningar.

Foljande reform med betydelse for specialundervisningen kom tio ar senare,
samma ar som Salamancadeklarationen antogs. I grunderna for grundskolans
laroplan fran 1994 togs ytterligare ett steg i riktning mot inkludering (eller snarare
integrering). Salamancadeklarationens klara stéllningstagande fick dock en
mycket forsiktigare formulering. Det konstateras att undervisning i en grupp inom
allménundervisningen bor overvigas ocksa dé en elev har inldrningssvarigheter
som beror pa t.ex. funktionsnedsittning, sjukdom eller ndgon annan motsvarande
orsak. I laroplanstexten forutsitts dock att pedagogiska och 6vriga forhéallanden
i klassen ar lampliga med tanke pa elevens inldrning och att nddvéindiga stodat-
girder star till buds. Om det inte 4r “indamalsenligt att integrera ska undervis-
ningen ordnas i specialklass” (Utbildningsstyrelsen, 1994). I samband med denna
laroplansreform blev det ocksa mojligt att for en enskild elev anpassa larokurserna
i vanliga klasser. Detta mojliggjorde integrering av elever som féljde specialunder-
visningens ldroplan i allmdnundervisningens undervisningsgrupper. I och med
denna reform narmade sig allmédnundervisningen och specialundervisningen var-
andra ytterligare och 6ppnade upp moéjligheterna f6r (individ)integrering av elever
med olika typer av funktionsnedsittningar i vanliga klasser. Specialskolornas andel
av “specialundervisningsmarknaden” fortsatte dock att dominera, men andelen
elever som fick sin undervisning i vanliga grundskolor borjade langsamt oka.

Den reform av utbildningslagstiftningen och grunderna fér ldroplanen som
genomfordes i millennieskiftet stirkte specialundervisningens stallning som en del
av grundskolans ordinarie verksamhet. Elevers subjektiva rtt att fa specialunder-
visning pé deltid for lindriga svarigheter skrevs in i lagen. Bestimmelserna kring
specialundervisning for elever med funktionsnedsattning och andra gravare sva-
righeter systematiserades. Dessa elever definierades som elever “som till foljd av
handikapp, sjukdom, forsenad utveckling, storningar i kénslolivet eller av nagon
annan dirmed jamforbar orsak annars inte kan undervisas” och som pa dessa
grunder ska “intas eller 6verforas till specialundervisning” (Lagen om grundlig-
gande utbildning 628/1998, 17 § ). Denna form av specialundervisning definiera-
des som ett system som kunde forverkligas i samband med den 6vriga undervis-
ningen, i specialklass eller pd nagot annat lampligt stalle. Integrering sags som det
framsta alternativet, men specialklassernas och specialskolornas stallning forsva-
gades inte ndmnvirt. Grunderna for laroplanen fran 2004 ar emellertid tydligare &n
lagen nér det giller att betona nérskolprincipen och behovet av att forandra bade
stodformer och verksamhetskulturer i skolan. I princip var det mojligt sedan 2004
att bygga upp flexibla former for stéd- och specialundervisning i kommunerna
(Utbildningsstyrelsen, 2004). Avsikten var att skapa majligheter for ett heltickande
och flexibelt system av specialpedagogiska stodinsatser, allt fran icke-segregerande
specialundervisning pa deltid till specialundervisning pa “heltid” i specialklasser
och specialskolor. Eftersom de kommunala utbildningsanordnarna dr ansvariga
for hur strukturerna byggs upp och resurserna anvinds varierade sjilva forverkli-
gandet av liroplansgrundernas intentioner emellertid frain kommun till kommun.
Man kan dven konstatera att segregeringstendenserna okade i och med att allt fler
elever 6verfordes till specialundervisning fran och med bérjan av 2000-talet.
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De nationella utbildningspolitiska styrdokumenten har i 6ver tre decennier
speglat ett forsiktigt positivt forhallningssatt gentemot inkluderande lirandemil-
joer. Inkludering eller inklusion som begrepp nimns dock inte. Formuleringar
som betonar alla elevers ritt till gemenskap, delaktighet och individuellt anpas-
sad undervisning dr forenliga med de internationellt omfattade principerna for hur
utbildning for elever med funktionsnedsittning ska ordnas. Det finns dock villkor
eller forbehall i formuleringarna som kan anses strida mot rétten till delaktighet
och gemenskap. Det ges utrymme for segregerade losningar i de fall dar inklude-
ring inte kan forverkligas pa grund av elev-, skol- eller resursrelaterade omstandig-
heter. Inklusion ses som ett mal att strdva mot, men eftersom utbildningsanord-
narna kan organisera skolornas verksamhet utan att vara tvungna att systematiskt
gd in for inkluderande lirandemiljder har utvecklingen gétt relativt langsamt.
Klyftan mellan styrdokumentens intentioner och foérverkligandet i skolorna fore-
faller vid och det verkar som om granserna f6r vad som anses som normalvariation
i skolan blev snévare under 2000-talets forsta decennium. For att stoda detta pasta-
ende presenteras siffror pa antalet elever inom specialundervisningen.

Elever i specialundervisning

Redan i inledningen konstaterades att andelen elever i grundliggande utbildning
som intagits eller verforts till specialundervisning har under de senaste dryga tio
aren okat kraftigt. Ar 1998 var 3,7 % av samtliga elever i grundliggande utbild-
ning (genomsnitt for hela landet) 6verforda till specialundervisning, medan mot-
svarande siffra tolv ar senare (2010) var uppe i hela 8,5 % (Kumpulainen, 2005;
Kumpulainen, 2010; Statistikcentralen, 2010). Nédr man i tillagg till detta studerar
hur utbildningen f6r elever i specialundervisningen (6verférda) ordnats blir bilden
mer fullstindig. Ar 2001 studerade ca 70 % av specialundervisningens elever i spe-
cialskolor och specialklasser, medan ca 30 % var helt eller delvis integrerade i all-
miénundervisningens grupper. Denna andel hade 2010 stigit till 54 % (Statistik-
centralen, 2010), vilket betyder att placering helt eller delvis i vanlig klass gatt
om specialklassplacering. Om placering i vanlig klass anvinds som kriterium har
inkludering (eller integrering) blivit betydligt vanligare.

Nir man studerar specialundervisningens kvantitativa utveckling under de
senaste dryga tio dren framstar tva, till synes paradoxala trender. Andelen elever
som far specialundervisning inom den grundldggande utbildningen har 6kat kon-
tinuerligt. Okningen pa ca en halv procentenhet per ar giller svil elever som
far specialundervisning pé deltid som de elever som 6verforts till specialunder-
visning. Ar 2008 uppgick den totala andelen elever inom specialundervisningen
till ndrmare 30 %, varav specialundervisning pa deltid stod for ca tvé tredjedelar
(Kumpulainen, 2009). Det dr dock omajligt att exakt fa fram hur stor andel av det
totala elevantalet som fér specialundervisning, eftersom en del av de elever som &r
overforda till specialundervisning ocksa far specialundervisning pa deltid. Elever
som endast far specialundervisning pa deltid bokfors inte. Mellan var fjarde och
var tredje elev inom grundldggande utbildning anses saledes behéva nagot annat
an det som den “vanliga” undervisningen kan ge, d.v.s. specialundervisning.

Samtidigt forverkligas specialundervisningen alltmer integrerat, helt eller delvis
i allmdnundervisningens grupper. Ndr nagot mer dn hilften av alla elever som
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overforts till specialundervisning gar i vanliga klasser, men far sin undervisning
i olika typer av smagrupper (allt fran flexibelt fungerande smégrupper med varie-
rande elevsammansattning till smadgrupper som till sin organisation paminner om
mer eller mindre permanenta specialgrupper) i varierande utstrackning ligger det
ndra till hands att uppfatta denna utveckling som ett uttryck for att vi har ndrmat
oss en skola for alla. Om man emellertid byter perspektiv och fokuserar pa den
grupp av till specialundervisningen &verforda elever som far sin undervisning i
specialskolor och specialklasser, 46 % ar 2010 enligt officiella uppgifter, framstéar
principen om alla elevers rétt att ga i sin nérskola och vara delaktiga i de vanliga
lirandemiljoerna som ett mél som inte forverkligats.

Det faktum att antalet elever i grundldggande utbildning som 6verforts till spe-
cialundervisning over tredubblats (fran ca 17.000 till ca 47.000 elever) pa 15 é&r
(fran 1995 till 2010) samtidigt som det totala antalet elever i grundldggande utbild-
ning minskat talar ocksa sitt tydliga sprak. Upp till en tiondedel av alla elever i
grundliggande utbildning har i vissa regioner i Finland overforts till special-
undervisning. Vad beror det p4 att allt fler elever anses ha sa stora svarigheter att
allminna stédinsatser sdésom stodundervisning och specialundervisning pa deltid
inte anses récka till? T4dnkbara orsaker har sagts vara dndrad lagstiftning och sta-
tistikforing, effektivare diagnostisering, ny kunskap om hur inldrningssvarigheter
identifieras och atgdrdas, 6kat illamaende hos barn och unga samt kommunernas
mojligheter att via formaliserade administrativa beslutsstrukturer i kommunerna
fa forhojda statsandelar for till specialundervisningen 6verforda elever (Undervis-
ningsministeriet, 2007). I klartext betyder detta att méjligheten till mer systemati-
serade och kontinuerliga specialpedagogiska stodinsatser pa skolnivan manga fall
sannolikt varit knutna till ett 6verforingsbeslut och till en med beslutet samman-
kopplad diagnos.

Okad medvetenhet om stédbehov och stédinsatser bland ldrare och forildrar ar
naturligtvis en bra sak, men om standardlosningen ar 6verforing till specialunder-
visning, vilket kan leda till att eleven segregeras fran den vanliga undervisningen
och den sociala gemenskapen i klassen, har skolorna inte i tillrackligt stor utstrack-
ning kunnat férverkliga de mojligheter till flexibla stodatgarder som stér till buds.
Kan det ocksa vara s att skolorna inte formatt méta den elevvariation som ér
naturligt forekommande i skolan? Det forefaller som om beteenderelaterade sva-
righeter i kombination med ldrandesvarigheter hos elever &r det som orsakar
utmaningar i skolan. Denna tolkning stods av det faktum att andelen elever som
forts over till specialundervisning pa grund av dels emotionella och sociala sva-
righeter, dels beteenderelaterade svérigheter inklusive neuropsykiatriska diagno-
ser okat kontinuerligt. Ar 2008 utgjorde denna elevgrupp den stérsta gruppen av
de som Gverforts; 6ver 25 % av eleverna hade Gverforts pa grund av emotionella,
sociala eller beteenderelaterade svarigheter (Kumpulainen, 2009). En annan faktor
som tyder p& samma sak dr det faktum att den storsta andelen elever som forts Gver
till specialundervisning studerar enligt allminna, icke-individualiserade larokur-
ser (Kumpulainen, 2009; Statistikcentralen, 2010). Detta tyder pa att svérigheterna
hos dessa elever inte primdrt handlar om grundldggande lirandesvarigheter utan
om nagon annan typ av stodbehov. Detta resonemang fordjupas i ett avsnitt nedan,
dar vi anldgger ytterligare ett perspektiv, ndmligen synen pé svarigheter i skolan.
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Detta antas ha betydelse for hur skolan méter och hanterar den méangfald av elever
som finns i skolan. Innan vi gar in pé en beskrivning av synen pa svarigheter ger
vi en inblick i frimjande av inkludering via tidiga satsningar pa forebyggande och
atgardande av svarigheter i Finland.

Tidiga intensiva insatser - ett sdtt att framja inkludering

Som ovan beskrivits dr satsningen pé specialundervisning stor i Finland. Statistik-
centralens uppgifter fran de senaste dren (2009-2010) visar att tyngdpunkten tyd-
ligt har varit férlagd pa de yngsta barnen. I férskolorna fick ca 20-25 % av barnen
stod av specialbarntradgardslirare (specialldrare med utbildning f6r barn under
skolaldern). Av barnen i arskurs ett inom grundlidggande utbildning erholl hela 35
% specialundervisning. I drskurserna 1-6 siffran 25 % medan den i arskurserna 7-9
var 16 %.

Specialundervisning pé deltid utgor den storsta andelen av hela specialunder-
visningen. Niastan en fjardedel (23,3 %) av alla elever i &rskurserna 1-9 fick lasaret
2009-2010 specialundervisning pa deltid. Under de forsta arskurserna satsar savil
klassldrarna som speciallararna hart pé lds- och skrivinlarningen. Under de senaste
aren har ocksa satsningen pa matematikundervisningen 6kat markbart under de
forsta skolaren. En grundldggande tanke &r att barnen skall fa goda basfardigheter
i ett tidigt skede. Svarigheter skall forebyggas och identifieras och dtgarder séttas in
tidigt. Detta sker inom den allménna undervisningen delvis genom specialunder-
visning pa deltid. Tidiga intensiva satsningar kan ses som férebyggande av segre-
gering och betydelsefulla ur ett inkluderingsperspektiv.

En analys av specialundervisningen i Finland visar pd mycket likheter med spe-
cialundervisningen i Sverige. I manga avseenden har Finland tagit modeller fran
Sverige. Vissa skillnader kan dock noteras. I det foljande ges en sammanfattande
beskrivning av grundprinciper och tyngdpunkter som kan anses vara centrala
inom den finldndska specialundervisningen. Fokus ér pa de yngsta barnen.

« Tidig identifiering av inlarningssvarigheter (barnradgivning, daghem, férskola
och de forsta drskurserna i skolan).

o Omedelbart intensivt stod da svérigheter noteras (specialbarntradgardslirare i
daghem och forskola, specialundervisning pa deltid i skolan).

« Manga barn i en klass far alltsé stod eller specialundervisning, vilket innebar att
det ér en vanlig verksamhet och att barnen inte “staimplas’.

« Tyngdpunkt pa tal-, las- och skrivutveckling, under de senaste dren dven pa mate-
matik inom den tidiga specialundervisningen. Omkring tvatredjedelar av special-
undervisningsresursen anvénds till tal-, lds- och skrivomradet. I arskurs ett gir ca
90 % av resursen till detta omréde.

« Overgdngen frén forskola till skola forbereds och féljs noggrant.
 Multiprofessionell elevvardsgrupp foljer upp elever som far special-undervis-
ning.

« Individuella planer for anordnande av undervisningen gors for alla elever som
overfors till specialundervisning. Utvecklingen och framstegen f6ljs upp.

Den tidiga intensiva satsningen framkommer bl.a. i att ca 50 % av alla resurser
for specialundervisning pa deltid anvands pé de tre forsta arskurserna (Kivirauma
& Ruoho, 2007). Man kan anse att Finland har infort en stark preventiv pedagogisk
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satsning inom den grundldggande utbildningen. I den meningen ér specialpedago-
giken viletablerad och bidrar som sddan till att fraimja inkludering. Specialpedago-
giken blir dock problematisk om den exkluderar en del av eleverna frdn de vanliga
undervisningsarrangemangen. I foljande avsnitt fordjupar vi oss i resonemanget
kring synen pé svarigheter i skolan. Avsikten ér att synliggora de mekanismer som
kan bidra till exkludering och segregering.

Elevens svarighet - skolans svarighet

Hur uppstar skolsvérigheter och hur ska skolan och lirarna agera for att dels for-
hindra att svarigheter uppstar, dels hantera och atgirda uppkomna svarigheter?
Svaret pa fragan ar beroende av vilket perspektiv pa skol- och lirandesvérigheter
som viljs. I det foljande synliggor vi tva perspektiv; ett individperspektiv och ett
systemperspektiv. I det forstndimnda é4r det individen med sina férmégor, forut-
sittningar och egenskaper som dr i fokus, i det andra riktas intresset mot systemet,
mot skolan som organisation.

Elevens svarighet

Det férstndmnda perspektivet, individperspektivet, handlar om att problemet finns
hos den enskilda eleven som pa grund av funktionsnedséttning eller svarighet, van-
ligen kopplad till en medicinsk diagnos ér s& annorlunda och avvikande jamfort
med elevmajoriteten att han eller hon behdver en sirskild lirandemiljo (special-
skola eller specialklass), sarskilda undervisningsmetoder och arbetssitt, sarskilt
utbildade larare (speciallirare) och sarskilda stodfunktioner. Eleven antas inte
kunna tillgodogéra sig undervisningen i en vanlig lirandemiljo eller det bedéms
att elevens pedagogiska och andra (sociala och emotionella) behov inte kan tillgo-
doses. Sprakbruk sasom den enskilda elevens behov och béista maste vara utgangs-
punkten leder ofta till en alltfér onyanserad fokusering pa den enskilda eleven och
elevens formaga eller oférmaga. En elev med funktionsnedsittning eller en elev
som av en eller annan orsak mater hinder i sin omgivning blir d4 latt stimplad som
avvikande i och med att man latt fokuserar pa individuella egenskaper och tillkor-
takommanden. Diskrepansen mellan individens forméga och miljons, i detta fall
skolans krav blir tydlig. Enligt detta synsétt mér eleven bist, trivs bast och lar sig
bést i en segregerad ldrandemiljo.

Olika forfattare har olika namn for att beskriva detta perspektiv. Emanuelsson,
Persson och Rosenqvist (2001) anvidnder begreppet kategoriskt, Nilholm (2003)
kompensatoriskt och Clark, Dyson och Millward (1998) psykologiskt-medicinskt
perspektiv. Begreppet kategorisk formedlar att det handlar om att problemet eller
svarigheten alltid finns hos den enskilda eleven. Eleven har antingen medfédda
eller forvirvade individrelaterade svarigheter och de specialpedagogiska dtgar-
derna ska foljaktligen riktas mot eleven sjélv (Persson, 2001). I Nilholms (2003)
bendmning, det kompensatoriska perspektivet, finns férutom det ovan beskrivna
ytterligare en aspekt, ndmligen den att eleven med hjilp av specialpedagogiska
atgarder och/eller specialundervisning ska kompenseras for de brister och till-
kortakommanden som han eller hon har. Eleven ska enligt detta synsitt goras sa
normal som mojligt, for att efter “behandlingen” eventuellt kunna platsa i den
vanliga undervisningsgruppen. Den tredje bendmningen som vi valt att lyfta fram

102 -



i sammanhanget, det psykologiskt-medicinska perspektivet (Clark, Dyson & Mill-
ward, 1998) fokuserar pa orsakerna till svarigheterna. Orsaken ar enligt denna
syn antingen medicinsk (t.ex. genetisk, neurologisk eller biologisk) eller psykolo-
gisk (t.ex. psykisk ohélsa eller emotionella problem). Enligt detta synsitt blir det
ocksa viktigt att identifiera, diagnostisera, medicinera och rehabilitera. Den medi-
cinska diagnosen anses gangbar dven i pedagogiska sammanhang, man anser t.ex.
att elever med en viss diagnos har samma pedagogiska behov och foljaktligen ska
undervisas pa samma sitt. Fokusering pa det psykologiskt-medicinska perspekti-
vet innebdr ocksé en medikalisering av pedagogiska fragestéillningar; ett allt fin-
maskigare ndt av medicinska och psykiatriska diagnoser i enlighet med internatio-
nella klassificeringssystem, stort intresse for medicinering vid beteenderelaterade
svarigheter samt en uppsjo av olika behandlings- och terapimetoder som ségs bota
inldrningssvarigheter.

Skolans svérighet

Det andra perspektivet, systemperspektivet, fokuserar pa skolan som organisa-
tion. Utgangspunkten ar att det dr skolan som ar bérare av problemen, inte den
enskilda individen. Skolan 4r inte redo att méta elevers olikhet. Problemen kan
uppkomma pa grund av oldmpliga ldroplaner, undervisningsmetoder och arbets-
sitt. Det kan ocksa vara sé att lararna inte har den beredskap och den kunskap som
inkludering forutsétter, eller att stodtjansterna i skolan inte racker till eller anvands
pa ett odndamalsenligt sitt. Detta kan ocksa leda till att eleven inte kan undervi-
sas i den vanliga lirandemiljon och exkluderas. Resultatet 4r saledes det samma,
exkludering, men orsaken finns inte i eleven utan i skolsamfundet. Skolan férmar
inte mota de individuella pedagogiska behoven hos de elever som av en eller annan
orsak inte representerar “genomsnittseleven” i friga om ldrande och beteende.

I litteraturen framkommer detta perspektiv med olika bendmningar. Nilholm
(2003) har kallat detta perspektiv for det kritiska, medan t.ex. Emanuelsson,
Persson och Rosenqvist (2001) anvinder begreppet relationellt for att synliggora
att det ar skolan som organisation som ligger i fokus. Anvandningen av begrep-
pet kritisk vid valet av perspektiv sédger vad det handlar om. Kritiken av det indivi-
dinriktade, medicinskt priglade och svarighetsfokuserade perspektivet dr det som
forenar representanterna for systemperspektivet. De anldgger en till den etablerade
special-pedagogiken kritisk hallning och problematiserar idén om att specialpeda-
gogiken édr virdeneutral och alltid till f6r elevens bista. Dessa teoretiker soker det
som ligger dolt bakom den manifesta specialpedagogiska verksamheten. Det kan
handla om att professionsgrupper virnar om sina egna professionella intressen,
eller att skolan som organisation &r for hierarkisk och byrdkratisk och pa grund
av detta inte formar anpassa sig flexibelt till den elevvariation som finns (Skrtic,
1991). Det kritiska perspektivet ar ifrdgasattande och problematiserande och har
synliggjort manga viktiga fragor ndr det giller “specialpedagogikens andra sida’,
men har inga firdiga svar pa hur den pedagogiska och specialpedagogiska verk-
samheten ska forverkligas for att kunna méta alla elever. Det relationella perspek-
tivet fokuserar pd de omstidndigheter eller férhallanden i skolan som kan orsaka
svarigheter for enskilda elever. Det 4r inte eleven som har larandesvarigheter, utan
svarigheterna uppkommer i samspelet, interaktionen mellan individ och lirande-
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miljo (Persson, 2001). Det relationella perspektivet forbiser dock inte att indivi-
danknutna faktorer kan spela in, men lagger inte skulden pa eleven. Det dr skolans
uppgift att anpassa ldrandemiljon sa att elevernas individuella pedagogiska behov
kan tillgodoses.

Ovan har vi presenterat tvé olika perspektiv eller forklaringsmodeller f6r varfor
elever kan mota svarigheter i skolan. Den forst beskrivna modellen placerar pro-
blemet hos eleven sjélv, medan den andra ser systemet som skapare av larandesva-
righeter. I bdda fallen ar resultatet det samma - eleven hamnar utanfér den vanliga
lirandemiljon och segregeras, det dr bara grundorsaken som varierar. I det ena
fallet for att eleven sjélv dr s& avvikande och har si avvikande pedagogiska behov
att eleven inte kan undervisas inom ramen for allmanundervisningen, i det andra
fallet for att skolan inte dr mogen att moéta alla elever. Fragan kvarstar dock. Varfor
vixer den andel elever i vira skolor som anses behéva nagot annat dn det som den
vanliga pedagogiken kan ge, med andra ord sddana specialpedagogiska insatser
som kan leda till negativ stimpling och avskiljande fran de vanliga lirandemiljo-
erna?

Inkludering - ett dilemma?

Ett mojligt svar pa ovanstidende frégestallningar kan hittas i ett tredje perspek-
tiv, kallat konflikt- eller dilemmaperspektivet (Clark, Dyson & Millward, 1998;
Nilholm, 2003). Detta perspektiv, som har anknytning till den sociokulturella teo-
ribildningen, tar fasta pa skolorganisationens komplexitet, sociokulturella utgédngs-
punkter och pa det faktum att skolan bestér av personal med olika bakgrund, olika
intressen och olika uppfattningar om t.ex. inkludering. Det som for nagon ar ett
rationellt sdtt att 16sa det “dilemma” som uppstér nir elever med funktionsned-
sattning ska inkluderas, 4r for ndgon annan en ytterst oandamalsenlig losning. Det
ar inte givet att det rader konsensus om vad som ar den basta 16sningen fér hur
undervisning for elever med funktionsnedsittning ska ordnas. Den attitydmaissiga
beredskapen och kunskapen kan vara olika hos olika ldrarkategorier (Moberg &
Savolainen, 2003) och uppfattningen om vad som &r bast for elever med olika for-
utsittningar for larande varierar. Studier visar att det som ar skolans linje utat inte
alltid omfattas av skolans ldrare. Skolan kan utét visa en positiv inkluderingslinje,
men de enskilda lirarnas uppfattning kan vara diametralt motsatt (Dyson & Mill-
ward, 2000). Ocksa specialldrarna sjélva ar inte alltid forutsattningslost for inklu-
dering (Moberg & Savolainen, 2009). Detta kan tolkas i professionstermer; speci-
alldrarna dr rddda att forlora den stillning och det anseende de kunnat skaffa sig i
och med en s.k. expertposition. Man vill virna om den egna yrkeskarens professio-
nella och fackliga intressen.

Enligt ovan beskrivna perspektiv kan skolan ses som ett mikropolitiskt system
som utgors av olika delsystem pa olika nivéer och med olika aktorer. Nationella
och kommunala styrdokument, etablerade organisationsformer, sociokulturell
kontext, skolkulturer samt aktorer (skolledning, larargrupper, fordldrar) ar alla
delar av systemet. Detta betyder ocksd att systemet dr dynamiskt och att dndring av
en variabel i systemet paverkar systemet som helhet. Systemets dynamik reagerar
olika i olika skolor pd det "dilemma” som uppstar nir elever med funktionsnedsétt-
ning eller andra typer av svdrigheter moéter skolans etablerade praxis. Losningen
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pé dilemmat blir olika i olika skolkontexter. I det foljande riktas blickarna mot de
utbildningspolitiska reformer som i Finland kan bidra till nytdnkande och forand-
ring och sdlunda bana vag f6r en mer inkluderande skola.

Nya stédformer - en vig mot en inkluderande skola?
Dilemmaperspektivet kan anvindas som teoretiskt verktyg for att analysera varfor
forverkligandet av styrdokumentens intentioner ndr det géller inkludering varierar
frdn kommun till kommun och fran skola till skola. Nar bestimmelserna innehal-
ler tolkningsmojligheter for hur undervisningen och stodet for elever med funk-
tionsnedsittning och lirandesvarigheter ska organiseras blir utrymmet for olika
tolkningar storre dn om det finns mer exakta riktlinjer att f6lja. Detta tolknings-
utrymme kan vara en bidragande orsak till varfor sa manga elever forts over till
specialundervisning. Trots att allt fler av specialundervisningens elever far sin
undervisning inom ramen for allménundervisningen har malet en skola for alla
inte natts. Uppdelningen i allménundervisning f6r elevmajoriteten och specialun-
dervisning for elever i behov av sirskilt stod har ocksd visat sig vara problema-
tisk ur ett inkluderingsperspektiv och inte helt férenlig med den internationellt
omfattade synen pa mianskliga rattigheter for personer med funktionsnedsattning.
Manga har ocksd delat uppfattningen att smértgriansen for specialundervisning
var nadd. Ett skolsystem som “klassar ut” nirmare en tiondel av eleverna dr inte
langre ett jamlikt och likvirdigt skolsystem. Aven frdn myndighetshall uppmirk-
sammades detta. For att dra upp nya riktlinjer fér specialpedagogiken inom grund-
liggande utbildning tillsatte Undervisningsministeriet en arbetsgrupp som 2007
kom med en omfattande strategi baserad pa en noggrann utredning av situationen
inom specialundervisningen i landet (Undervisningsministeriet, 2007). Gruppens
reformforslag lade grunden for dndringen av lagen om grundliggande utbildning
och grunderna for liroplanen. Lagédndringen som tradde i kraft 2011 (642/2010)
innehaller manga reformer som systematiserar och konkretiserar stodformerna,
forstiarker den pedagogiska och specialpedagogiska sakkunskapen i skolan och
mojliggor inkluderande verksamhetsmodeller. For att stoda och konkretisera det
langsiktiga reformarbetet i kommunerna i enlighet med de nya bestimmelserna
startade Utbildningsstyrelsen ett omfattande utvecklingsarbete i kommunerna
med fortbildning och projektverksamhet.

Bakgrunden till reformeringen av skollagstiftning och ldroplansgrunder kan
ocksa forstas utifran det faktum att allt fler elever som 6verforts till specialunder-
visning studerar helt eller delvis i allmdnundervisningens grupper. Det har funnits
ett klart behov av att forenhetliga och systematisera de stodformer som getts elever
i behov av stdd. De regionala och kommunvisa skillnaderna har varit stora och
elever har mot den bakgrunden behandlats ojamlikt. I en del kommuner har man
kunnat tillgodose behovet av stoddtgarder med t.ex. specialundervisning pa deltid,
medan man i andra kommuner valt att 6verfora elever som behévt mer kontinu-
erligt stod till specialundervisning. Skillnaderna kan inte entydigt férklaras med
olika resurser till skolorna, utan det handlar lika mycket, om inte mera om olika
verksamhetskulturer (Undervisningsministeriet, 2007). En annan orsak var sanno-
likt ocksa att det i tidigare styrdokument inte fanns tillrickligt detaljerade bestdm-
melser om elevens ritt att fa och utbildningsanordnarens ansvar att erbjuda stodét-
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girder inom ramen f6r allmdnundervisningen i ett tillrackligt tidigt skede. Vidare
har problemet varit att den pedagogiska sakkunskapen inte alltid har haft tillrack-
lig tyngd, sdrskilt i sidana fall dir den medicinska expertisen (diagnoserna) har
varit vigledande for hur stodéatgirderna ska planeras och genomforas.

Den centrala tanken i reformarbetet 4r att frimja inkludering genom att ytter-
ligare befésta nirskolan som forstahandsalternativ for elever med funktionsned-
sittning. Vidare dr mélet att luckra upp grdnsen mellan allmdnundervisning och
specialundervisning genom att avskaffa rddande terminologi (t.ex. intagning och
overforing till specialundervisning) som for tanken till tva parallella utbildnings-
system och genom att féra in det specialpedagogiska stodet in i den vanliga skolan,
det vanliga klassrummet, den vanliga ldrandemiljon. Detta gors genom att infora
ett graderat stodsystem; “allmént stod, intensifierat stod och sérskilt stod” (Utbild-
ningsstyrelsen, 2010). Avsikten &r att garantera att eleverna far hjalp i ett tidigt
skede och att den hjilp som erbjuds dokumenteras. Tidig identifiering och dnda-
malsenliga stodatgarder kan forhindra att problemen hopar sig och blir mer svar-
hanterliga. Man vill férhindra att elever 6verfors till specialundervisning (sérskilt
stod enligt den nya terminologin) som forsta egentliga stodatgird och garantera att
det finns ett system av stodfunktioner som &r lika for alla kommuner.

Sammanfattningsvis kan konstateras att det nya i reformen ér strukturer som
mojliggor att stod kan sdttas in i ett tidigt skede och att stodet f6ljs upp och doku-
menteras. Skolan stills infér nya utmaningar, men ocksa mojligheter nar det géller
att definiera innehallet i de tre stodnivderna samt att skapa system for den doku-
mentation som ér forknippad med de graderade stddformerna. Dokumentatio-
nen, som ska vara underlag for de beslut som gors, ger den pedagogiska och spe-
cialpedagogiska sakkunskapen ett erkdnnande och bidrar med mojligheter till
professionell utveckling. Hur reformerna kommer att paverka skolornas pedago-
giska och specialpedagogiska praxis aterstar dock att se. Enligt de nya bestimmel-
serna kommer det fortsattningsvis att vara mojligt att ordna undervisning helt eller
delvis i sdrskild undervisningsgrupp (specialklass eller specialskola) om elevens
bésta och forutsittningarna for att ordna undervisning sa kraver (Utbildningssty-
relsen, 2010). Det ér saledes upp till skolans aktorer att bestimma vad som ér det
bésta for eleven och vilka forutsittningar, t.ex. ekonomiska och personella resur-
ser det finns for att ordna det sarskilda stodet (den stodform som ersatt den tidi-
gare verforingen till specialundervisning) i inkluderande ldrandemiljéer. Huru-
vida vi kommer att nirma oss en inkluderande skola &r i detta skede omojligt att
forutspa. Styrdokumenten avspeglar en positiv syn pé inkludering, men pé grund
av den tvetydighet som kommer till uttryck dr utgangen nér det galler inkludering
oviss. Ansvaret att skapa en inkluderande skola ligger hos larare, skolledning och
kommunala skolmyndigheter.
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The inclusion challenge

Julie Allan

Introduction

The inclusion of all children in mainstream schools has been adopted as a key edu-
cational policy across Europe. It is, however, a policy which has been experienced
as challenging, not least of all because of uncertainty over its meaning, and which
has met with some resistance. Rosenqvist argues that political, ideological and, to
an extent, scientific trends point towards a certain inevitability of “the school for
all’, but there are, nevertheless, elements that threaten to undermine its progress
and prospects. This paper takes a look at inclusion within Europe. It considers how
inclusion is understood and the questions currently being raised about its feasibi-
lity. It examines the shifting political and policy contexts and recent patterns and
trends towards inclusion and indeed exclusion. The paper ends with a discussion of
the prospects and possibilities for inclusion.

Understanding what it means to include

There is much uncertainty among researchers and teachers about what it means
to include. Whilst Rosenqvist (1995; 2007) argues that the uncertainty in research
leaves open possibilities for having an influence, the insecurities among teachers
are more of a concern. The establishment of the notion of inclusion, in the early
1990s, was intended to replace integration, which had come to be seen as too limi-
ting because it was overly complex and yet was restricted to the physical place-
ment of children with special needs in mainstream schools (Lewis, 1995; Florian,
1998; Rosengyvist, 1996). Among the critics of integration was Slee (2001), who
argued that it had been little more than calculus of equity, concerned with mea-
suring the extent of a student’s disability, with a view to calculating the resource
loading to accompany that student into school. Slee describes the crude mathe-
matical formula which is used: Equity [E ] is achieved when you add Additional
Resources [AR] to the Disabled Student [D], thus E = AR + D. Inclusion was con-
sidered a more desirable alternative because it was still about increasing participa-
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tion of children in mainstream schools, but was also focused on the changes requi-
red by the schools to their structures, ethos and practices and on removing barriers
(which may be environmental, structural or attitudinal) to children’s participation.
However, questions have arisen about inclusion from various quarters. Researchers
are asking about who is to be included and into what. Teachers and their repre-
sentative unions have recently asked why they should include and at what cost.
Parents are wondering why they and their children are let down so badly and child-
ren seem genuinely perplexed that it is so difficult to do inclusion.

Researchers report that teachers are increasingly talking about inclusion as an
impossibility in the current climate (Croll & Moses, 2000; Thomas & Vaughan,
2004), lacking confidence in their own competence to deliver inclusion with exis-
ting resources (Mittler, 2000; Hanko, 2005). In research undertaken by Mac-
beath et al. (2006), there was a general positive regard among teachers for inclu-
sion, with a recognition of the benefits for all pupils, yet they expressed concern
about whether mainstream schools were able to provide a suitable education for
children with complex emotional needs. Teachers also questioned whether alter-
native, special provision might better serve children with complex special needs.
These findings have led some researchers to speculate on whether inclusion may
ever be realised (Hegarty, 2001; Hornby, 2003) and indeed Hegarty (2001, p. 249)
has called for the abandonment of the “easy sloganising” of inclusion. There has
not, however, been the baying demand for evidence that inclusion works nor the
dismissal of inclusion as little more than an ideological “bandwagon” (Kavale &
Mostart, 2004, p. 234) that has been heard in the US from the special educators,
assiduously protecting their interests and refusing to acknowledge the ideological
nature of their own position.

One of the UK teachers unions, the National Association of Schoolmasters
and Women Teachers Unions (NASUWT), has recently placed special educatio-
nal needs at the top of their agenda for debate. At the heart of their concerns is the
uncertainty about the meaning of inclusion:

Teachers welcome children with special needs into mainstream schools providing
that the school can meet their needs and the motivation for the placement is in the
best interests of the child rather than a drive by local authorities to save money on
specialist provision and support. Howevet, a lack of a clear shared, national defini-
tion of what inclusion means and the variation of provision across the country means
pupils, parents and indeed teachers face a postcode lottery of support and provision
(NASUWT, 2009).

This union has previously described total inclusion as a “form of child abuse”
(NASUWT, 2009), while the President of the main teachers union in Scotland, the
Educational Institute of Scotland has ventured that “the strain imposed by social
inclusion in some of our schools is in danger of becoming a time bomb waiting to
explode unless properly resourced” (Mackie, 2004). A personal testimony from a
Scottish primary teacher, writing anonymously revealed deep concerns about the
costs of inclusion:

Teachers just cannot spread themselves equally amongst their pupils [...] Class-
rooms were never about learning, they are about social interaction and building con-
fidence and about pupils becoming ‘whole’ people. No-one would wish to exclude
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any child from being part of this experience but at what cost to others when the pro-
blems are such that the learning environment is destroyed and everyone pays a price?
(Primary teacher, General Teaching Council Scotland, 2004, p. 13)

Questions and concerns about inclusion from teachers have stemmed from
their confusion about what it is supposed to do and for whom; frustration about
being unable to undertake it because of pressures from competing policy demands,
especially from drives to raise achievement; guilt about letting down children and
parents; and exhaustion, feeling that things cannot continue as they are (Allan,
2008). Teachers have reacted to inclusion by complaining about their lack of know-
ledge and experience and by asking for training (Meijer, 2003; Pijl & Frissen, 2009).
Difficulties with the “transformation from ideal into practice” (Haug, undated) are
reported as widespread across Europe and indeed beyond (Mitchell, 2005; Rix et
al., 2005; Persson, 2006).

Baroness Warnock, recognised as the “architect” of inclusion in the UK, has
weighed in with, not so much questions about inclusion, but a damming pro-
nouncement on inclusion as “disastrous” (Warnock, 2005, p. 22). In a pamphlet
published by the Philosophy of Education Society of Great Britain, she decla-
red it to have been a mistake to have thought that all children could succeed in
mainstream schools and lamented that “children are the casualities” (ibid., p. 14)
of this mistake. Her call for a return to segregated schooling, at least for some
people, was denounced roundly by inclusion commentators such as Barton (2005)
and Norwich (2006), who expressed disappointment and puzzlement at her lack
of familiarity with the field of inclusion and its current debates, but was seen as
a vindication by others (Spurgeon, 2006; Wing, 2006) and as an indication that
“the tide is turning on SEN provision” (Gloucestershire Special Schools Protection
League, 2005). The General Teaching Council in Scotland, which invited Warnock
to address its members on the subject of her pamphlet, apologised for accidentally
misprinting the title of her lecture, so that it appeared not, as intended, as From
integration to inclusion, but From integration to exclusion. However, this new inflec-
tion was closer to her intended argument which seemed, from the reactions by
teachers and local authority personnel, to be aligned with their concerns.

Parents have become increasingly concerned about the unwillingness of schools
to accept their child (Audit Commission, 2002; Ofsted, 2004) and have expe-
rienced considerable pain and anguish during the “long road to statementing” and
in the “struggle to get a child with special needs everything it needed to be fully
included” (Macbeath et al., 2006, pp. 59-60). Their experiences in the role as “con-
sumer” and “partner” (Vincent, 2000, p. 2) appear to be negative and exclusionary.
For those parents whose children have made it into mainstream, there have been
concerns about the schools reluctance to embrace full inclusion (www.Disability-
Resources.org; National Council on Disability, 1994) and worries that the teachers
are ill prepared to give their children the support they need (Eason, 2004; Macbeth
etal., 2006).

The many children and young people whom I have encountered, whilst under-
taking research, find inclusion such a simple concept and such an obvious right
that they are mystified as to why adults experience it as such a struggle. In one
study of children’s rights (Allan et al., 2006), a group of children were invited to
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look at inclusion in their school and they very quickly and easily understood this
to be about both increasing participation and removing the barriers in the school.
They readily identified the barriers as coming from the school environment, struc-
tures and attitudes but found themselves puzzled that the adults could not avoid
displaying behaviours and attitudes which so obviously restricted participation.
In research with young disabled students, teachers presented the biggest barriers
to their efforts to actively seek inclusion and both the disabled students and their
non-disabled peers found this disappointing and frustrating (Allan, 1999). And
at a recent seminar event for children and young people - to discuss diversity -
teachers were again criticised for making too much of diversity by “overprotecting”
disabled students and standing in the way, literally, of social interaction (Allan
& Smyth, 2009). Research with children and young people undertaken by Lewis
(1995) and Davis et al. (2008) has underlined the poor understanding which adults
had of disabled children and their needs and their assumption that communication
with them will be difficult and uninformative.

Shifting political and policy contexis

A number of shifts can be discerned, within European political and policy con-
texts, which appear to have had an impact on countries’ stance in relation to inclu-
sion. These shifts appear to represent what Ozga and Jones (2006, p. 2) refer to as
“travelling policy”, migrating between countries and representing a relatively cohe-
rent set of policy concerns across Europe and beyond. The features of these policy
concerns include a focus on economic need; emphasis on rapid reform; insistence
on the national education system becoming “world class’, as evidenced through
international league tables such as PISA and TIMSS, enabling irresistable country
comparisons; belief in the benefits of business involvement in state schooling; and
the promotion of differentiation at the expense of equality of opportunity (Alex-
iadou, 2002). These policies are “sedimented into institutions and operative net-
works” (Robertson, 2006) and given credence and acceptability through a careful
process of reiteration, elaboration and inflection (Ball, 2007). However these poli-
cies are recognised as undermining countries efforts to promote a social inclusion
agenda and as actively contributing to inequalities (Gillbourn & Youdell, 2000;
Ball, 2000; Fielding, 2001).

Responsibilities for inclusion are often held across ministries (e.g. health, edu-
cation, social welfare), with little connection between these. At the same time,
however, the language of public services is becoming infused with the prefixes
“inter”, “multi” and “co” and Hartley (2009, p. 127) points out that this “inter-reg-
num” disturbs accepted understandings about school and expectations of profes-
sionals and blurs the distinction between consumer and provider. Inclusion, in
this new configuration, is thus a shared responsibility, among professionals and
involving parents, and one where the lines of accountability are (even) less clear.
The implication within policies on inclusion, especially those urging joined up
working, is that it can be achieved through improved governance and service deli-
very, but as Edwards, Armstrong and Miller (2001, p. 420) point out, this contra-
dicts the idea that exclusion and inequality are actually created through “the eco-
nomic mode of production”.
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Pijl and Frissen (2009), casting a look across Europe, argue that the interven-
tions in schools by policymakers, in an attempt to make them more inclusive, are
misplaced because they treat schools as “machine bureaucracies”, rather than pro-
fessional ones. They also note that the “experimental” (p. 371) inclusion projects
started by policymakers in several countries, including Germany, Austria and the
Netherlands, have not been a success. Schools have been given additional resour-
ces, in the hope that they will develop “good practice” (p. 371) that can be transfe-
rred to other schools. Not surprisingly, they observe, other schools are reluctant to
accept the additional responsibilities without the same level of resources. Pijl and
Frissen contend that if policymakers are to have any success in promoting inclusion
they need to avoid such experimental approaches and, importantly, “back oft” (p.
374), leaving schools to develop their own inclusive practices. In spite of the strong
tradition, especially in Scandinavia, of democratic education and of a “school for
all” (Vislie, 2006; Haug, undated), the reality of the inclusive school is seldom in
evidence (Haug, 2006; Helldin, 2007; Persson, 2003). The incursion of inclusion
into educational policies in these countries has come as something of a surprise
and Haug (ibid.) notes how inclusion has often not been properly defined. Con-
sequently, the concept of inclusion has been a diffuse part of policy and remains a
political concept tied more closely to special education than to democratic educa-
tion.

An exceptional situation can be observed in a Swedish municipality, Essunga,
which has sought to reverse its trend of low performance in the league tables
through inclusive education and by an approach that views heterogeneity among
students as a resource. Persson and Persson (2011) indicate that the initial results
underline the compatibility of achievement and inclusive agendas, surrounded by
strong and purposeful research-based professional development and shared goals.
One of the major challenges for the staff of Essunga, and for the researchers, is
to resist the considerable pressure to produce simplistic explanations of what has
been achieved. The other challenge is to maintain their success. Staft have respon-
ded to the second challenge by accepting that inclusion is not a final destination
but something that must be struggled for every day and by everyone.

In many parts of Europe, the strong traditions of “defectology”, which focuses on
individual deficits and the means of remedying them, continue to infuse inclusion
and special needs policies. Rosenqvist (2000) argues that the appointment and sub-
sequent sorting out by schools of its deviants is done with good intentions but can
nevertheless create negative consequences, while Watson (2009, p. 162) notes how
in Scotland there is a prevalence of deficit oriented language in inclusion policy
and an assumption that “support provides the necessary scaffold to make good this
deficit”. The paradox that the naming of deficits is instrumental in releasing resour-
ces remains. However, a more constructive acknowledgement of labelling, as part
of a dualist system, is offered by Emmanuelsson, Persson and Rosenqvist (2001).
They distinguish between psychomedical and societal oriented approaches, cha-
racterising them as categorical and relational perspectives and arguing for recog-
nition of the two systems and discourses. Rosenqvist (2007), whilst endorsing this
view, notes a greater predisposition in recent years towards seeing all pupils as
equal and, within Sweden at least, towards viewing pupils’ differences as a resource.
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An increasing individualisation may be discerned in assessment processes, “per-
sonalised learning” and, for those with special educational needs, Individualised
Educational Programmes.

At the same time as these policy shifts appear to be undermining inclusion,
there are some powerful legal frameworks which uphold the rights of children to
be included. The UN Convention on the Rights of the Child, endorsed and ratified
across Europe, safeguards certain rights and provides a mandate for greater partici-
pation by children, although Lee (1999) describes Article 14, which refers explicitly
to children’s participation, as a mixture of potential toothlessness and bold intent.
The European Convention on Human Rights protects human rights and freedoms
within Europe and, as will be reported later in this paper, has been used success-
fully to challenge exclusion.

Patterns, irends and challenges

It is salutary to note, when considering the inclusion of children in mainstream
schools, as opposed to special schools, that in many parts of Europe there are child-
ren who are not even in school. A regional study on education in Central and
Eastern Europe and the Commonwealth of Independent States (UNICEFE, 2007)
identified 2.4 million “missing children”, of primary school age who were not in
education and 12 million children of lower and upper secondary school age not
in education. The majority of these were in Turkey, the Russian Federation and
the Ukraine. The study noted particularly low secondary enrolment rates in rural
areas within Tajikistan, Turkey and Albania, often linked with gender, with tra-
ditional families unwilling to send girls into cities for secondary education, but
the report concluded that gender inequality was not a significant problem. Mino-
rity ethnic groups were reported as being at an educational disadvantage in several
countries and children of Roma, in Bulgaria, Hungary, Romania, Serbia, Monte-
negro and Macedonia, were particularly under-represented in the school popula-
tion and over-represented in residential care institutions and special schools. In-
equalities among disabled children were highlighted as a significant problem, with
limited educational opportunities for disabled children outside institutional provi-
sion in several countries. The highest proportions of institutionalised children were
found in Belarus, Bulgaria, Moldova and the Russian Federation. There was also
concern that an estimated 1 million disabled children were unaccounted for within
Europe, either through incomplete registration or the high infant mortality rate of
disabled children. The UNICEEF report looked at higher education provision and
noted that the over-expansion in higher education (over 55 %) in some countries
had left them struggling to cope while other countries, especially in the Cauca-
sus and Central Asia, had been left behind in the rush to expand higher education.
UNICEF called for policy measures which would increase expenditure on edu-
cation whilst also decreasing it through rationalisation and convergence of sepa-
rate systems, but also recommended anti-discrimination legislation and the brea-
king of several “vicious circles” (ibid., p. 169) which prevented particular groups
- girls and ethnic minorities in some countries and poor and disabled children in
all countries — from gaining access to quality education.
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On a wider scale, The World Report on Disability (WHO, 2011) paints a bleak
picture, reporting people with disabilities as facing a number of problems including
poorer health, lower educational achievements and higher rates of poverty than
people without disabilities. The report noted significantly lower primary school
completions by disabled children and lower rates of transition to secondary and
higher education. There were difficulties, however, in obtaining an accurate picture
of the educational experiences of disabled children because of the very different
understandings and assumptions about human difference and disability. This also
makes comparisons between countries highly problematic. Levels of inclusion vary
across the world, but the report notes significant variation within Europe, with
Iceland, followed by Sweden, Norway, Malta and Cyprus with the highest levels
of inclusion and Germany, followed by Latvia, the Netherlands, Luxemborg and
Hungary with the lowest rates of inclusion. A number of barriers, including a lack
of teacher capacity to teach inclusively, were identified. The report underlines the
importance of access by all to a quality education as “key to human capital forma-
tion and their participation in social and economic life” (ibid., p. 226) and calls on
governments to develop policies and improve data and information; identify inclu-
sion strategies to promote inclusion; provide specialist support; and promote par-
ticipation.

It has been interesting to see how the Human Rights legislation has been used
successfully to challenge the discrimination and exclusion faced by Roma children
and whilst this is a very particular example, it highlights the potency of the legisla-
tion. In 2007, the Czech Republic brought a case to the European Court of Human
Rights to challenge the practice of “shunting” Roma children into special schools.
In the case, presented on behalf of eighteen Roma children, it was argued that
Roma children in the City of Ostrava were 27 times more likely to be segregated
than other similarly situated non-Roma children. The Court ruled that the prac-
tice of segregating non-Roma children amounted to unlawful discrimination in
breach of Article 14 of the European Convention on Human Rights. It had reached
the decision that special schools had a “prejudicial impact” (Open Society Justice
Initiative, 2007), but importantly had embraced the principle of indirect discrimi-
nation, which allowed for a prima facie allegation of discrimination to shift the
burden to the defendant state to prove that any difference in treatment was not
discriminatory. This outcome was hailed as a “Pathbreaking judgement” in rela-
tion to inclusion: “Its ruling is particularly significant now, as Europe grapples with
the implications of its rapidly growing ethnic, racial and religious diversity” (Open
Society Justice Initiative, 2007).

Some strong challenges to exclusion have also come from voluntary sector orga-
nisations. Some of these organisations, which actively campaign for inclusion, have
been particularly effective in lobbying governments although they also provide an
important role in supporting parents. Within the UK, The Alliance for Inclusion
and Parents for Inclusion, and in Scotland, Equity in Education have been promi-
nent and influential while elsewhere, there have been notable successes in fighting
for inclusion by the Flanders group Parents for Inclusion and Speranta in Romania.
Some organisations dedicated to particular impairments, for example FUB (The
National Association for Children with Intellectual Disability) in Sweden, Inclusion
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Europe, which represents people with intellectual impairment and their families
on an international basis, and in the UK, the Dyslexia Association and the Autistic
Society, have lobbied for better recognition and provision only for those child-
ren and young people with a specific impairment, and this may include support
for a special school placement. Disability groups, often run by disabled people for
disabled people, have tended not to focus on education, but on the right of disab-
led people to be included in society more generally. However the UK organisa-
tion People First adopted a highly successful and high profile campaign for inclu-
sive education, which it took to the Government to guide its response to the House
of Commons Select Committee Report (2006), which had been equivocal about
inclusion, and this answered the questions from teachers unions and others about
the viability of inclusion:

Over the last few months we have seen the inclusion of our disabled children and
young people being ATTACKED by teacher’s unions, academics and by the Govern-
ment. And on every occasion the voices of inclusion have been IGNORED - those of
us who know that inclusion can work and does work [...] The Government’s response
to the Education and Skills Select Committee’s report on SEN is due in October so we
must DISPEL THE MYTHS in the report that inclusion isn’t working and that disab-
led children and young people are better segregated from their communities (People
First, without year).

People First’s other current campaign - “Not dead yet” - is focused on assisted
dying and is extremely powerful, but People First argues, in calling for disabled
people and parents to provide their stories of how inclusion has made a difference,
that this campaign needs to be “bigger than the inclusion movement” in order to
succeed. Whilst the activism by the voluntary sector organisations and People First
has been important it does not seem to have led to wholehearted acceptance of
inclusion.

Inclusion: prospects and possibilities
Looking ahead, it would seem that the current educational climate is a particularly
challenging one and is one in which inclusion appears to be all the more difficult
to achieve. The economically driven imperative to raise achievement and the frag-
mentation of provision threaten to undermine inclusion whilst the emphasis on
individualisation and the continued dominance of “special needs” and, in some
parts of Europe, defectology discourage approaches to inclusive practice which are
about all children. At the same time, the power of legal frameworks, particularly
the European Convention on Human Rights, to challenge exclusion and discrimi-
nation and the mandate for children’s participation and inclusion set by the UN
Convention on the Rights of the Child provides some grounds for optimism.
There are clearly some concerns about the capacity of the education system
- and the teachers within it - to “deliver” inclusion and it is teachers and their
unions who are expressing these concerns most volubly. It would be a mistake to
interpret these concerns as a lack of commitment to providing the best educatio-
nal opportunities for all. Rather, it is vital that their very real concerns, and those
voiced by others such as researchers, parents and children, are heard and respon-
ded to. The most urgent issues to be addressed are the competing policy demands
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and problems associated with provision which is fragmented or not “joined-up”.
Furthermore, as Rosenqvist (2000) urges, we need to sort out our sorting out, that
is address the way we understand deviance within education systems and practices.
This is an important task and one which has to replace the blanket clichés that have
been associated with inclusion. An acceptance that there is no “magic solution”
for inclusion, nor any recipe book for teachers to follow when they have children
with additional needs of whatever kind in their classrooms will be an important
step towards progress in inclusion. Children, young people and families, with
direct experiences of inclusion and exclusion can help to inform and shape prac-
tice and research which seeks their perspectives will provide knowledge which will
help teachers to develop their own inclusive practice. In addition, teacher educa-
tion programmes which help teachers to understand and engage critically with the
challenges of inclusion and diversity will do much to limit the emergence of further
questions about inclusion and concerns about its future.
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Sarskolans
pedagogik och elever






Unga vuxna med
lindriga intellektuella
funktionshinder

Om kategoriseringens konsekvenser
och kampen for inflytande

Magnus Tideman

Inledning

Ett vanligt tema inom specialpedagogisk forskning handlar om nir, hur och var-
for nagon aktualiseras for specialpedagogiska insatser. Fragor om detta har engage-
rat manga forskare 6ver tid. Vad dr normalt respektive avvikande, varfor kategori-
serar samhillet barn och unga och tilldelar dem olika diagnoser och etiketter, hur
gar det till nér vi drar gransen mellan det vanliga och det speciella och vad far spe-
cialpedagogiska insatser for effekter for individer och samhille? Det dr exempel pa
viktiga forskningsfragor som inte minst Jerry Rosenqvist med sin forskning bidra-
git till att belysa och 6ka kunskapen om.

Att det i hogsta grad fortfarande ér aktuella fragor att fortsitta att 6ka den veten-
skapliga kunskapen om blir tydligt nir man betraktar de senaste decenniernas
utveckling. Ett illustrerande exempel ar den, sedan borjan av 1990-talet, markanta
okningen av elever i sdrskolan (bade i grundsérskolan och i gymnasiesérskolan).
Sedan kommunerna pa 1990-talet tog 6ver ansvaret fran landstingen for sarskolan
har elevantalet i princip fordubblats. Oavsett orsakerna till sirskole6kningen (se
t.ex. Tideman, 2000; Skolverket, 2006) kan vi konstatera att andelen sirskolemot-
tagna elever, av det totala antalet elever i skolaldern, &r strre 4n nagonsin sedan
sdrskolans inférande 1968. Det innebdr att fler barn och unga &n tidigare har av
samhillet bedomts som sa avvikande fran det vanliga att de ska tillhora sdrskolans
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personkrets, eftersom de inte ansetts klara av grundskolans mal pga av intellektu-
ella funktionsnedsattningar. De faller pa detta sitt utanfor normalitetens grianser
(dven om man egentligen precis som Jerry Rosenqvist kan hévda att dven de som
ligger i utkanten av normalkurvan tillhér det normala, om én de inte utgér de mest
forekommande).

Att fler barn och unga é4n tidigare kategoriseras och diagnosticeras dr numera
vil kdnt och det handlar inte bara om att fler far sin formella tillh6righet till sdrsko-
lan. Mangdubbelt fler 4r de elever som far olika typer av neuropsykiatriska diagno-
ser, som ADHD. Har dr det inte kint hur manga det handlar om men om antalet
sarskoleelever okat fran 11.731 st lasaret 1992/93 till 21.395 st lasaret 2010/11 (siff-
rorna géller bade den obligatoriska och frivilliga sirskolan dvs. det totala elevanta-
let i det som numera heter grundsérskolan och gymnasiesérskolan) sa spekuleras
det i att ndgonstans mellan 50.000 och 90.000 barn och unga fatt neuropsykiatriska
diagnoser under samma tid. Att en 6kad kategorisering har konsekvenser 4r nog
ingen som ifragasitter men hur man bedomer konsekvenserna varierar. P& kort
sikt overvéger ofta de positiva eftersom kategoriseringen ér ett sitt att t.ex. fa extra
resurser/stod (vilket det ofta finns ett stort behov av). Vilka konsekvenser det har
pa langre sikt ar diremot mer oklart och betydligt mindre undersokt och debatte-
rat. I det hr kapitlet vill jag utifran nagra aktuella studier lyfta fram nagra perspek-
tiv pa vad det som sker i skolan i unga ar kan innebéra for bade individer och sam-
hille.

Det mesta av den specialpedagogiska forskningen &r (med ritta) inriktad pa
barn och ungdomar och verksamheter som riktar sig till dem. Detta kapitel foku-
serar dock pa tiden efter avslutad skolgang, dvs. pa unga vuxna, en grupp som
Jerry Rosengqvist visade intresse for redan i sin avhandling (Rosenqvist, 1988) och i
darpa foljande verk (t.ex. Rosenqvist, 1991; 1992). De hir aktuella exemplen utgors
forst av en kunskapséversikt om forskning om unga vuxna med lindrig utveck-
lingsstorning och sedan fran en pagdende studie om samma grupps krav pa okat
inflytande.

Livssituation for unga vuxna med lindrig utvecklingsstérning
- en skandinavisk kunskapsoversikt
Pa senare tid har livssituationen for unga vuxna med lindriga intellektuella funk-
tionshinder (utvecklingsstorning) uppmérksammats alltmer, savél nationellt som
internationellt. I Sverige har detta bland annat berott pa den tidigare nimnda mar-
kanta 6kningen av elevantalet i sirskolan sedan 1990-talets mitt och erfarenheter
fran filtet som tyder pa att forekomsten av sociala problem bland unga med lind-
riga intellektuella funktionshinder kan ha 6kat. Aven internationellt diskuteras
gransdragningen for nir en utvecklingsstorning ska anses foreligga och det fors allt
mer intensiva diskussioner om personer med lindrig utvecklingsstorning, deras
levnadssituation och eventuell forekomst inom gruppen av social problematik som
kriminalitet, missbruk och ensamhet liksom beteende- och psykiska problem.
Med detta som bakgrund fanns behov av att kartldgga det forskningsbase-
rade vetandet om livssituationen for unga vuxna (15-35 ar) med lindrig utveck-
lingsstérning. P4 uppdrag av Handikapp & Habilitering, Stockholms léns lands-
ting, sammanstillde Hogskolan i Halmstad en kunskapsoversikt baserad pé i forsta
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hand skandinavisk forskning fran 1998 tom 2009 (Mineur, Bergh & Tideman,
2009).

Kunskapsoversiktens huvudsyfte var att redovisa och analysera vetenskapliga
studier om livssituationen fér unga vuxna med lindrig utvecklingsstérning. Ytter-
ligare ett syfte med oversikten var att redovisa forskning om hur (lindrig) utveck-
lingsstorning definieras.

Mot bakgrund av forekommande skillnader i definitioner av utvecklingsstor-
ning och den ¢kade kategoriseringen av méanniskor med intellektuella funktions-
hinder innehaller kunskapsoversikten ett inledande avsnitt om lindrig utveck-
lingsstorning, avseende terminologi, definition och klassifikation samt férekomst.
I kunskapsoversikten andra del fokuseras livssituationen for unga vuxna med intel-
lektuella funktionsnedsattningar inom f6ljande livsomraden: medborgarskap, del-
aktighet och upplevd tillhorighet, bemétande och attityder, sjalvbestimmande och
inflytande, identitet, sociala relationer samt beteendemassig och social problema-
tik (for en fullstindig redovisning hénvisas till rapporten).

Kunskapsoversiktens huvudresultat

1. Det 6vergripande och mest visentliga resultatet &r att det i princip saknas veten-
skapliga studier i Skandinavien som enbart fokuserar p4 unga vuxna med lindriga
intellektuella funktionshinder.

2. Det existerar parallellt delvis olika definitioner av utvecklingsstorning vilket
innebér att gruppen lindrigt intellektuellt funktionshindrade varierar i storlek/
omfattning mellan ldnder (och troligen inom samma land).

3. Gruppen lindrigt utvecklingsstorda konstrueras till stor del av de krav och for-
vantningar som samhallet staller och har vid varje tidpunkt. Detta giller inte minst
i skolan och illustreras bland annat av de senare arens markanta 6kning av elevan-
talet i sdrskolan.

4. Levnadsvillkoren f6r ménniskor med utvecklingsstérning ar i jamforelse med
personer utan funktionshinder sémre pa alla livsomraden. Studierna gor olika
bedémningar av vilken betydelse grad av utvecklingsstorning spelar fér nivan pa
levnadsvillkoren.

5. Att tillhora kategorin lindrigt utvecklingsstorda dr enligt studierna ofta forknip-
pat med motstridiga upplevelser av delaktighet. A ena sidan fordelar i form av eller
mojligheter till bland annat mer stéd och anpassningar, & andra sidan begréns-
ningar eller problem i form av till exempel begrinsningar av livssituationen och
andras syn och férvantningar pa vad man kan och klarar av. For en del unga vuxna
tar sig detta uttryck i forsok till motkultur och/eller “vanliggérande” det vill sédga
att forsoka lyfta fram andra sidor hos en sjilv dn de som andra férknippar med
kategoriseringen utvecklingsstérning.

6. Flera studier pekar pa att kategoriseringen som utvecklingsstord leder till upp-
levelser av utanforskap. Samtidigt har en del unga vuxna med intellektuella funk-
tionsnedsattningar en uppfattning om att de har ritt till delaktighet trots sina indi-
viduella svarigheter.

7. Studier visar pd motstridiga resultat vad galler allmédnhetens attityder gentemot
personer med utvecklingsstorning. Bade negativa och positiva attityder redovi-
sas till exempel vad giller kontakter mellan personer med utvecklingsstérning och
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deras grannar. Personalens bemétande ér avhingigt savél brukarnas problematik
och personlighet som personalens instillning och stt att arbeta.

8. Inflytandet 6ver vardagslivet dr begrdnsat for personer med utvecklingsstorning.
Aven $ver vardagliga saker och situationer ér reellt inflytande mindre vanligt. De
moten som avser att planera tillvaron for brukarna visar sig ofta 6ka personalens
och de anhorigas inflytande istéllet for brukarens.

9. Liksom andra ménniskor har unga vuxna med utvecklingsstorning flera identi-
teter samtidigt. Detta tar sig bland annat uttryck i att allt fler inte vill identifiera sig
som utvecklingsstorda utan som i forsta hand vanliga méanniskor.

10. Forskningen visar pa att det sociala nitverket kring personer med lindrig
utvecklingsstorning ofta dr tunt. En del unga vuxna ar omsorgsrelaterade och har
kontakter som i huvudsak ingar i omsorgssystemet medan andra i varierande grad
kombinerar omsorgskontakter med andra kontakter utanfor systemet. Nar det
giller relationer i form av partners dr det ovanligt att man lever i fasta relationer
men sokandet efter partner sker i nya former som via Internet.

11. Beteendemadssiga och psykiska problem férekommer relativt ofta bland unga
vuxna med utvecklingsstorning liksom i gruppen i sin helhet. Det rader dock mot-
stridiga uppfattningar om dessa problems koppling till grad av utvecklingsstor-
ning. Ett annat problem &r vad som avses med beteendemissiga och psykiska
problem, vilket ofta inte tydliggors. Gemensamt for flera studier dr dock att det &r
svart att fa adekvat stod och behandling f6r de som behéver det.

12. Social problematik i form av missbruk, kriminalitet, ensamhet och ekonomiskt
eller sexuellt utnyttjande forekommer bland personer med lindriga intellektuella
funktionshinder, i vilken omfattning dr dock inte kartlagt.

Med kunskapsoversiktens resultat som grund finns det skal att diskutera ménga
fragor. En av dem handlar om sambhillets behov av kategorisering. For att kunna
identifiera och rikta sérskilda resurser till behévande grupper, har samhillet behov
av att kategorisera personer med olika typer av funktionshinder. Detta villovliga
syfte har ocksé en baksida som bland annat kan illustreras med risken f6r stigmati-
sering. Upplevelsen av att andra betraktar den som kategoriserats som utvecklings-
stord som avvikande innebér att unga vuxna med lindriga intellektuella funktions-
hinder far dgna tid och energi at att hitta strategier for att lyfta fram andra sidor hos
sig sjalva dn de brister som diagnoser/kategoriseringar fokuserar.

Det ér i detta sammanhang viktigt att understryka att det inte finns en homogen
grupp av personer med utvecklingsstorning. Intellektuellt dr det storre avstand
mellan personer med lindrig utvecklingsstorning och de med maéttliga och svara
utvecklingsstorningar an det ar mellan de med lindrig utvecklingsstorning och de
s& kallade normalbegéavade. Detta bor innebiéra att samhillets bemétande av och
stod till personer med utvecklingsstorning, forutom élder, kon, etnicitet och klass,
dven bor differentieras efter grad av intellektuell nedséttning.

Kunskapsoversikten ger flera implikationer for praktiken. Den pekar bland
annat pd de utmaningar for olika vélfirdsaktorer som ligger i att méta gruppen
unga vuxna med lindriga intellektuella funktionshinder péd deras villkor och till-
godose deras behov av stod och hjélp med ett minimum av negativa konsekvenser.
Insatser som istillet for att fokusera svagheter och brister, inriktar sig pa formagor
och styrkor dr dérfor betydelsefulla. Har kan till exempel erfarenheter fran verk-
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samheter som bygger pd egenorganisering och empowerment bidra med inspira-
tion (se vidare nedan). En annan implikation &r att analysera och diskutera vari-
ationen i utredningar och bedémningar av vilka som definieras som tillhoriga
lindrigt utvecklingsstorda (nagot som aktualiserats ytterligare genom Skolinspek-
tionens kritik mot brister i utredningsunderlagen i samband med mottagande i
sdrskola, se Skolinspektionen, 2011). Att det 4r en kategori som konstrueras av ett
samspel mellan individuella forutséattningar/ formagor och viarderingar, krav, sam-
hallets stod framstar som tydligt, inte minst mot bakgrund av sérskoleckningen.
I takt med att antalet individer som kategoriseras som utvecklingsstorda okat,
s& har ocksé andelen lindrigt intellektuellt funktionshindrade okat. Aven om vi
Sverige troligen har en bit kvar till DSM-IV-TR:s 85 % (andelen lindrigt utveck-
lingsstorda av totalgruppen utvecklingsstrda), skulle en ny bedomning idag for-
modligen uppvisa hogre tal én den i Sverige tidigare kdnda siffran 27 %.

Det ér tydligt att synsittet i kunskapsoversiktens forskningsunderlag dr starkt
forankrat i ett individuellt/medicinskt/kategoriskt synsitt pa utvecklingsstor-
ning. Aven om mer relativa/relationella synsitt trider fram, till exempel i form av
poéngterande av adaptiva formagor utéver intelligenskvot nér det géller definition
av funktionshindret, handlar det i stor utstrickning om den enskildes formaga att
hantera och anpassa sig till de krav som sambhillet stéller. Det innebér att orsaken
till svarigheter i huvudsak soks hos individen. Samhallets ansvar for att anpassa
krav och forvantningar till individernas forutsittningar r séllsynta. Den adminis-
trativa definitionen av utvecklingsstorning och det miljorelativa handikappsynsat-
tet, som dr de officiella verktygen i lagstiftningen i Sverige, har i det perspektivet
endast till liten del fatt genomslag i praktiken.

Mer makt och mer respekifullt bemétande

Hur samhallsservicen och stodet dr organiserat kan fa konsekvenser for hur olika
grupper uppfattas av omgivningen och hur de ser pa sig sjilva. Nar de forsta av
de "nya” sirskoleeleverna nu laimnar skolan visar det sig att ménga socialiserats
in i rollen som omsorgstagare, vilket bland annat tar sig uttryck i en okad efter-
fragan pa daglig verksamhet enligt LSS (Socialstyrelsen, 2008). Alla accepterar
dock inte den traditionella handikapprollen och stiller sig istéllet helt eller delvis
utanfor samhallets omsorgsinsatser och nya former av gemenskaper och verksam-
heter viaxer fram. Framvéxten av egenorganiserade verksamheter (EOV) for perso-
ner med intellektuella funktionshinder under det senaste decenniet kan tolkas som
att de borjat sitta sig till motvarn mot samhéllets traditionella sitt att erbjuda och
organisera stod och service, ett motstand mot att bli kategoriserade och motstand
mot andras forestdllningar om vad denna kategorisering innebr.

Egenorganisering

EOV handlar i forsta hand om att pa egen hand, eller med visst stod, organisera
en motesplats. Motesplatserna tillkommer séillan pé socialtjanstens initiativ, dven
om ibland visst stod erhalls frain kommunen. Det dr istéllet deltagarna sjilva som
tar initiativ och bestimmer vilka aktiviteter och fragor som ér viktiga att driva.
Det ir en verksamhet som i huvudsak sker pa fri tid och som oftast innebar att
man tréffas ett par kvéllar i veckan. Férutom rumsliga traffpunkter finns dven
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EOV som enbart forekommer pa Internet (t.ex. pa Facebook eller via sérskilda s.k.
communities).

Alfa, som finns i en sydsvensk kommun, ér ett exempel pa en egenorganise-
rad verksamhet. Deltagarna, som har det gemensamt att de av samhillet beteck-
nats som utvecklingsstorda, dr mellan 20 och 40 ar, bor sjdlva eller i gruppboende,
arbetar p& 6ppna marknaden, i skyddad anstillning eller har daglig verksambhet.
Alfa har ett 10-tal mycket aktiva deltagare, och ett 30-tal som deltar sporadiskt.
Till sitt stod har de en coach som bistar dem pa det sitt de sjdlva bestimmer. Alfa
startade for ca 10 &r sedan med aktiviteter av olika slag men ganska snabbt 6ver-
gick man till att istédllet d4gna tiden &t att diskutera gemensamma erfarenheter och
existentiella fragor. Fragor om inflytande och makt, ekonomi, fordldraskap stod i
fokus. Det blev tydligt att Alfa uppgift blev att stodja manniskor med intellektuella
funktionshinder sa att de ska kunna bestimma mera i sina egna liv, fo mera infly-
tande i samhillet och bli delaktiga pa samhallets alla arenor.

Identitet
Daniel ér en av de aktiva i Alfa och hans berittelse om sin uppvixt domineras av
kanslan och upplevelsen av utanférskap. Han séger bland annat att:

Jag blev utfryst bara for att jag gick i sirskola.

Att bli kategoriserad som utvecklingsstord och tillhora sdrskolan paverkade
Daniel starkt, bade via andras syn pa honom och hans egen syn pa sig sjilv:

Jag visste inte vem jag var och dd kan man inte vilja sin vig i livet. Man kan siga
att jag trodde att jag var ett funktionshinder, for det var det de flesta sdg i mig.

I likhet med det miljorelaterade handikappbegreppet, som betonar att handi-
kapp édr nagot som kan uppsta i motet mellan individer med funktionshinder och
en icke-anpassad omgivning eller miljo, har deltagarna i Alfa sett att det finns flera
faktorer forutom sjéilva funktionsnedsittningen, som paverkar mojligheterna till
personlig utveckling och méjligheterna att leva sitt liv utifrdn egna 6nskemal och
behov. En sadan faktor dr brist pd sociala plattformar och att manga med intel-
lektuella funktionshinder saknar néra vinner. Man speglas i forsta hand genom
moten med personal, det vill sdga i institutionaliserade relationer som begransas av
definierade roller, beroendefoérhallande och ojamn maktférdelning.

Brist pd jamlika relationer kan leda till lagre sjilvkédnsla och vag sjalvuppfatt-
ning. Den mest drabbande konsekvensen dr uppfattningen att det ar fel pa den
egna personen: ~Det jag dr, dr fel”. Att uttrycka den egna viljan kan bli en oméjlig-
het. Det blir svért att fora sin egen talan, eller tillsammans med andra driva gemen-
samma angeldgenheter. Det finns i forlangningen risk for depression eller andra
psykiska sjukdomstillstand. Funktionshindret och behovet av stod blir storre dn
det skulle beh6va vara.

Jag tror inte att folk dr pd ett visst sditt. Ingen dr pa ett visst sitt, alla dr olika. Men
varfor tar mdnniskor oss funktionshindrade under samma kam? Allmdnhetens syn
pa oss gor ju att att man kinner sig mer funktionshindrad dn vad man dr. (Daniel)

Pa triffarna pa Alfa har fradgor om funktionshinder, roller och identitet diskute-
rats mycket. Med rollen som funktionshindrad f6ljer, enligt flera deltagare, en erfa-
renhet av att man i andras 6gon reduceras som ménniska och till exempel inte for-
vantas ha drommar. Som utvecklingsstord ska man finna sig i sin roll och inse sina
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begriansningar. Det kallas ofta att ha ett handikappmedvetande. P4 Alfa formule-
rade man en annan uppfattning:

Alla mdanniskor har sina egna drommar och mdl.

Det har vi ocksd.

Det kan vara svirt att bestdmma allting sjélv.

Det vet vil alla.

Det blir inte littare om man har intellektuella funktionshinder.

Vi kan behova rad och hjdlp.

Men ta inte sjilvbestadmmande och ansvar ifrdn oss.

Vi vet sjilva bdst hur vi vill ha det.

Men vira valmdgjligheter dr smd och vi far ofta ndja oss med det som man anvisar

0ss.

Daniel, och de andra pa Alfa, har reagerat pa begreppet utvecklingsstord:

Det klingar fel. Det dr laddat. Negativt laddat, precis som om man vore stord.

Vi dr vanliga ménniskor.

Alfas medlemmar virjer sig alltsa mot samhallets etikettering och bendmningen
utvecklingsstord” och efter 1anga diskussioner fastnade man for ett annat ord som
béttre beskrev den egna situationen.

Vi vill hellre bli kallade for intellektuellt funktionshindrade. Det liter bdttre och
sdager mer vad vdra svdrigheter handlar om. Men egentligen skulle jag hellre vilja bli
kallad vid namn istdllet.

Motstandet mot den underordning som Alfa-deltagarna ger uttryck for kan ses
som béde kollektiv och individuell motstandsidentitet, ndgot som nedvérderade
aktorer i samhallet kan utveckla. Castells (1997) har pekat pa att detta géller for
manga marginaliserade grupper. Motstandet handlar i grunden om rétten att vara
lika mycket vird som andra och fi tillgang till samma rattigheter som andra. Det
viktiga dr att motstandet handlar om andras forestdllningar om vem man ar och
konsekvenserna av den kategorisering som dr gjord av andra — istallet vill de sjdlva
definiera vem de dr och pa sa sitt ta makten 6ver sina liv. Det kan ségas vara en mer
allmin identitetsstrategi — som inte enbart handlar om marginaliserade grupper,
dven om det dr det som Castells pekar pa.

En person med funktionshinder kan kdnna att hon uppfattas som en avvikare
i stort sett var hon 4n befinner sig. For att motverka detta tillstind behovs sociala
plattformar dér vanliga relationer kan uppsta och utvecklas. Sociala plattformar
kan besta av métesplatser, som Alfa. Dessa kan utgora ett alternativ och en motvikt
till andra mer institutionaliserade plattformar om de erbjuder en hog grad av infly-
tande och delaktighet 6ver verksamhetens form och innehall. Delaktighet kan for-
andra sd att den enskilde, frén att ha uppfattat sig sjilv som vanmaktig och virde-
16s, blir ndgon som kan medverka till férandring och som &r vird att lyssnas pa.
Forutsittningen dr, enligt erfarenheter frén Alfa, att man under lang tid far mojlig-
het att delta i verkliga demokratiska beslutsprocesser.

Sammantaget visar detta pa behov av ett alternativt kunskapsparadigm inom
handikappomsorgen. Istillet for att utga fran att personer med funktionshinder
ar i behov av omhindertagande och vard, bér man utgé fran att alla ménniskor
har en inneboende férméga att sjilva forma sin tillvaro, om de ges mojligheter till
detta. I kampen for att fa dessa mojligheter och frutsittningar viljer alltfler perso-

* 129



ner med lindriga intellektuella funktionshinder att organisera sig tillsammans och
medverka i konstruerandet av den gemensamma motstandsidentiteten.

Empowerment
Jag lit folk krinka min integritet for jag visste inte om ndgon annan mojlighet. (Daniel)

Kategoriseringen som utvecklingsstord kan fa stora konsekvenser, som i detta
uttalande av Daniel. Men nir individer som delar vissa erfarenheter gar samman
s& kan man uppticka att de gemensamma erfarenheterna ocksa stirker en som
individ:

Tillsammans blir vi starka - man vdagar mer och blir faktiskt starkare sjilv|...] Jag
tycker att jag blivit starkare, vagar siga vad jag tycker oftare.

Det Daniel uttrycker hir kan beskrivas som empowerment. Ett begrepp som
ofta anvinds for att beskriva hur olika individer och grupper foérsoker ta makten
over sina liv i kampen for vad de uppfattar som grundlidggande sociala réttigheter.

Empowerment kan relateras till manniskors vilja och formaga att paverka sin
egen situation. Viljan att paverka tillvaron kan uppsta ur insikten om att en for-
andring dr bade 6nskvird och mojlig. Genom kollektiva anstrdngningar att for-
dndra tillvaron synliggdrs radande maktstrukturer och orittvisor, menar pedago-
gen Freire (1972). Denna betoning av den gemensamma kampens betydelse for
bade den egna situationen, den utsatta gruppens villkor och forsoken att forandra
samhillet gér ut6ver den vanliga anvindningen av begreppet empowerment som
individuell "egenmakt”. Ife beskriver forutsattningarna for empowerment som

att forse mdnniskor med resurser, mojligheter eller forutsittningar, sprak, kunska-
per och formdgor for att 6ka deras kapacitet att bestimma och styra over sin egen
framtid och att delta i och paverka livet i deras eget samhiille (Ife, 2002, s. 208, min
oversdttning).

Empowerment handlar saledes om makt 6ver personliga val och livschan-
ser, makt att sjdlv avgora vilka behov man har, makt att kunna tanka sjélvstandigt,
makt att kunna std fri gentemot dsikter som havdas av familjen, myndigheterna
och vérdapparaten, makt att forfoga 6ver de resurser som finns i omgivningen,
makt 6ver fordelningen av ekonomiska tillgdngar samt makt 6ver reproduktion
och forandring av de férhallanden som rader. I denna betydelse har verksamheter
som Alfa en tydlig inriktning mot empowerment.

Nir personer, som inte lingre stiller upp pa att bli betraktade som underord-
nade omsorgstagare, borjar stélla krav pd fordndring dr det inte alla som tycker
att det dr nagot odelat positivt. Aven om manga tycker att 6kad sjilvstindighet for
personer med intellektuella funktionshinder 4r bra, kan maktforskjutningar inne-
béra att till exempel personal inom handikappomsorgen kinner sig och sin posi-
tion hotad. Olika intressen kan komma i konflikt med varandra och de traditio-
nella handlings- och maktmonstren utmanas. Det innebir att tillkomsten av EOV,
som Alfa, inte dr problemfria utan far rikna med att motas av ifragasattande.

Social rérelse

Ett sétt att teoretisk ndrma sig EOV ir att betrakta detta fenomen som en social
rorelse for att 4stadkomma eller paverka social forandring. Sociala rérelser betecknar
manniskor som saknar tillgéng till formell makt, men som genom kollektiv mobili-
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sering, mer eller mindre framgéngsrikt, kan paverka makthavare for att genomdriva
forandringar eller skapa uppmérksamhet kring fragor (Ring, 2007). Samtidigt med
denna politiska inriktning kan egenorganiseringen ses som ett uttryck for ett alter-
nativt synsitt som, istéllet for den traditionella patientrollen, utgér frdn manniskors
inneboende formaga att tillsammans forma sin tillvaro. Marginaliserade och socialt
stigmatiserade personer kan, genom att sluta sig samman, tillsammans ta makt ver
verksambhet, sjilva definiera vilka de ar och konstruera identiteter som motstand mot
sambhillets uppfattningar och institutioner.

En 6kande aktivitet under senare &r nér det giller egenorganiserade verksamhe-
ter for personer med intellektuella funktionshinder, ar ett internationellt fenomen.
Detta kan ses som tredje generationens handikapprorelse (Bylov, 2006; 2010) dar
den forsta utmarktes av att den var driven av personal och anhoériga for personer
med intellektuella funktionshinder, den andra hade ambitionen att drivas i sam-
arbete med personer med funktionshinder medan den tredje kdnnetecknas av att
manniskor med funktionshinder sjilva har makten.

Behov av mer kunskap

Nir vi atervander till den inledande fragan i detta kapitel om nér, hur och var-
for nagon kategoriseras och blir aktuell for sirskilda insatser, sa kan vi konstatera
att sambhillet for ndrvarande producerar/konstruerar en vixande grupp “funk-
tionshindrade” barn och ungdomar. Nar de som har en tillhorighet till sirskolan
vaxer upp kan vi se att deras liv paverkats av att ha varit féremal for en kategorise-
ringsprocess. Denna process foljder far konsekvenser for deras levnadsvillkor som
vuxna, kanske mest tydligt i form av hanvisning till ett vuxenliv utanfor den ordi-
narie arbetsmarknaden (med de ekonomiska och sociala féljder det har) men dven
deras syn pa sig sjilv och relationerna till andra paverkas.

Det ér otvivelaktigt viktigt med adekvata och effektiva insatser till de som pa
grund av intellektuella funktionsnedsittningar har behov av sérskilt stod. Bade
individuella insatser och anpassningar i omgivningen behovs. Det skulle vara en
bjorntjénst att inte uppmarksamma individers sdrskilda behov (jfr Soder, 1990)
men samtidigt finns behov av en standigt kritisk granskning och diskussion om
kategoriseringsprocessens orsaker, utformning och konsekvenser. Inte minst den
markanta 6kningen av elever i sirskolan pa senare ar pekar pa det.

Studien om Alfa vicker fragor pa flera sitt. En av dem handlar om att det &r dags
att pa allvar diskutera hur personer med intellektuella funktionshinder ska fa mer
makt i sina egna liv, mer inflytande 6ver vardagen. En annan handlar om hur atti-
tyder kan fordndras. Nu dgnar Alfa-deltagarna mycket tid och energi at att forsoka
balansera andras forvantningar och fordomar.

Kunskapsoversiktens resultat och studien om Alfa visar pa att det finns ett
stort behov av 6kad systematisk kunskap och av forhallningssitt pa i stort sett alla
omraden nir det giller unga vuxna med lindriga intellektuella funktionshinder.
Gruppen ér idag troligtvis den storsta av de grupper som vanligen brukar identi-
fieras som intellektuellt funktionshindrade, vilket i sig motiverar for studier som
fokuserar just pd denna malgrupp och dess férhallanden i olika avseenden.

Niar det giller omréden for framtida forskning kan nagra olika angelagna inrikt-
ningar pekas ut:
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o Forskning som kan bidra till 6kad forstaelse for hur funktionshindret lindrig
utvecklingsstorning konstrueras i samspel mellan individuella forutsittningar och
omgivningens krav.

o Forskning som foljer individer som kategoriserats som lindrigt, intellektuellt
funktionshindrade 6ver tid och studerar hur deras levnadsvillkor utvecklas. Sér-
skilt intressant dr en 6kad kunskap om livssituationen efter avslutad skolgang och
intradet i vuxenlivet.

o Forskning som analyserar lindrigt intellektuellt funktionshindrades inifranper-
spektiv pé kategorisering/diagnostisering, identitetshanterande och sjilvbestim-
mande/makt.

« Forskning som fokuserar pa socialt nitverk, social problematik och/eller beteen-
demissiga problem bland personer med lindriga, intellektuella funktionshinder,
bade vad avser orsaker, forekomst och behandling.

Pa Hogskolan i Halmstad forsoker vi att i ndgon man rada bot pa den stora kun-
skapsbristen. Som exempel kan ndmnas en nyligen avslutad studie om unga vuxna
med utvecklingsstorning och deras erfarenheter av folkhogskolestudier (Bergh,
Skogman & Tideman 2010) och en studie av levnadsvillkorens forandring for barn,
unga och vuxna fran 1990-talets mitt till idag (Eriksson & Tideman 2010). Paga-
ende studier handlar bland annat om elevers upplevelser av studierna i gymna-
siesdrskolan, om Gvergdngen frdn gymnasiesérskolan till arbetslivet samt om éldre
personer med utvecklingsstorning och deras mojligheter till inflytande i vardags-
livet. Mycket av detta ligger i linje med Jerry Rosenqvists forskningsintressen och
kan ses som ett forsok att fora en del av hans forskargéarning vidare.
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Sarskolan i ljuset

av FN-konventionen

om méinskhga rattigheter
ersoner med

fun tionsnedsattning

Elisabet Frithiof

Att kommai till sin ratt

En student, som med relevanta fragor och intressanta reflektioner deltagit i en fore-
ldsning om specialpedagogik i ett historiskt perspektiv, yttrade efter foreldsningen:
“Jag har sjilv gatt i gymnasiesdrskolan. Nu méste jag ta reda pa mera om varfor
jag hamnade dér!” Foreldsningen hade lyft fram sérskolans historia, hur utbildning
for personer med intellektuell funktionsnedsittning — om vi nu viéljer att anvinda
detta begrepp — knappast stod pa agendan vid mitten av 1800-talet. Vidare hade
viktiga steg i dessa personers utbildningsmajligheter lyfts fram: synsittet att vissa
och s& smaningom alla ansags bildbara, att liroplaner skrevs, att undervisningen
blev alltmer normaliserad, integrerad och dven, strax fore millennieskiftet 2000,
kommunaliserad. Studenten i fraga hade tydligen under foreldsningens ging
reflekterat 6ver sin skolgang och sin egen “kognitiva karriar’, som Formenti och
Demetrio (1995) uttrycker det. Fragan dr om denna student kommit till sin ritt i
utbildningssammanhang. En sak ar saker. Denna student har pa flera sitt sjilv tagit
tag i fragor om sina egna utbildningsrattigheter. Om detta talar FN-konventionen
om manskliga rattigheter for personer med funktionsnedséttning (Socialdeparte-
mentet, 2008), nirmare bestdmt artikel 24, som handlar om utbildning.
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Utbildning betraktad som rattighet galler alltsa alla. De ataganden och krav,
som konventionen innebir, har Sverige férbundit sig att uppfylla genom att under-
teckna konventionen. Rittsligt bindande pa ett helt annat sitt an bade regler och
deklarationer talar den alltsé i klartext om att personer med funktionsnedséttning
ska ta sin rdttmitiga plats pa utbildningsarenan. Bland funktionsnedsattningar
finns de intellektuella. Det svenska utbildningssystemet foredrar uppenbarligen
bendmningen utvecklingsstorning — 4n sa lange — och erbjuder elever i denna kate-
gori en plats i sarskolan.

Syftet med denna text dr att belysa den svenska sdrskolan med hjilp av inne-
hallet i artikel 24. Konventionstexten fir bli ett verktyg for att i ndgon man ana-
lysera vad den svenska sdrskolan star for. Fragan kan da stillas om hur sarskolan,
en sérskild skolform i ett nationellt utbildningssystem, star sig i en sddan stral-
kastares sken. Framstillningen gor inga ansprak pa att vara en utforlig gransk-
ning utan handlar om glesa glimtar. Forst nagot om betydelsen av ménskliga
rittigheter och innebérden relaterat till personer med intellektuell funktions-
nedsittning.

Rattighetsparadigm - ett skifte

Konventionen om manskliga réttigheter for personer med funktionsnedséttning
handlar inte om nagra nya ménskliga rittigheter, som skulle ha tillkommit efter det
att de universella, naturrittsligt grundade réttigheterna forklarades 1948. Snarare
ror det sig om ett fortydligande av de redan faststéllda réttigheterna i relation till en
viss kategori eller malgrupp.

Pa samma sdtt som manskliga rattigheterna forst formulerades utifran ett iakt-
taget bristtillstand, som krafttag mot de krankningar, som skedde under bl. a.
andra vérldskriget, s& har ménskliga réttigheter for personer med funktionsned-
sittning behovts skrivas ner i borjan av 2000-talet. Det handikappolitiska arbete,
som Sverige initierade och som 1993 mynnade ut i FN:s standardregler om delak-
tighet och jamlikhet for personer med funktionsnedséttning var tydligen inte till-
rackligt. Fler funktionshinder beh6ver undanréjas for att personer med funktions-
nedsittning ska fd atnjuta sina méanskliga, redan givna réttigheter. Dessa rattigheter
ar “nedérvda, inneboende och obestridliga” (Bring, 2011, s. 452) enligt forestall-
ningar om naturratten. Réttigheterna snarare uppticktes dn uppfanns, skulle
man kunna sdga utifrdn en naturrittslig stindpunkt. Ritten till likvdrdig utbild-
ning ligger néra till hands. Vad skolformen sérskola handlar om, vilka elever som
den reserverats for och vart dessa elever 4r pa vig kan det rada delade meningar
om. Utifrdn samhéllssyn, ménniskosyn och kunskapssyn skapas hos sarskoleele-
ven, lararen, virdnadshavaren, forskaren, utbildningspolitikern eller ndgon annan
berérd en forstaelse for vad utbildning for personer med intellektuell funktions-
nedsittning handlar om.

Just dérfor att de ursprungligt formulerade manskliga réttigheterna inte upp-
stitt genom en historisk process, s& kanske man kan tala om ett paradigmskifte.
Personer med intellektuell funktionsnedséttning kan komma till sin rétt genom att
deras rittigheter skrivs ner och fortydligas. Nar detta intréaffar ar paradigmskiftet
ett faktum. FN klargor att personer med funktionsnedséttning fortfarande
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encounter many disadvantages in their societies and are often subjected to stigma
and discrimination. They remain largely marginalize [...] Furthermore, they are
largely excluded from civil and political processes and are overwhelmingly voiceless in
matters that affect them and their society (United Nations enables, 2011).

I ett utbildningssammanhang finns 4nnu mycket kvar att gora for att personer
med intellektuell funktionsnedséttning inte ska utséttas for diskriminering, mar-
ginalisering eller exkludering. En del har redan gjorts, alltmedan utvecklingspara-
digm har avlost varandra.

P& vag mot att atnjuta sina manskliga rattigheter

P4 olika sitt, med olika fortecken och utifran skilda motiv har personer med intel-
lektuell funktionsnedséttning blivit foremal for omsorger snarare én undervis-
ning. Personer utan denna funktionsnedséttning har, av allt att doma med avsikter
i riktning mot forbattring, ofta med omsorg, agerat fér personers med intellektu-
ell funktionsnedsattning rakning. Fér 150 ar sedan uppfattades barn med intellek-
tuell funktionsnedsittning egentligen inte som elever. Det fanns ingen skola for
dem. Forsoken att undervisa idioter betraktades med skepsis som omgjliga. Likvil
pagick undervisningsforsok, som gillde vad samtiden kallade idioter. Savil Carl-
becks som Wilkens enskilda initiativ var i manga av omgivningens 6gon démda att
misslyckas men blev likvil framgangsrika (Frithiof, 2006; 2007; Grunewald, 2008;
Roren, 2007). En s kallad bildbarhet visade sig efter hand. Distinktionen bildbara/
obildbara sinnessloa kom senare att visa pa en nyansering nar det géllde undervis-
ningsméajligheter och skolging. Atskillnaden mellan bildbar och obildbar kom vis-
serligen att bestd, men i fortackta ordalag. De bildbara blev elever i grundsérsko-
lan, medan de obildbara hanvisades till traningsskolan. Det talades alltmer lagmalt
om den ursprungliga atskillnaden.

Ett paradigmskifte skedde i mitten av 1900-talet. Levnadsforhéllandena —
inklusive utbildningsvillkoren - skulle normaliseras for personer med intellektu-
ell funktionsnedsittning, enligt den normaliseringsprincip som Nirje (2003) for-
mulerade. Institutionslivet dolde ménga av de ménskliga réttigheterna, inte bara
ratten till utbildning. Integreringen gick hand i hand och sirskolorna fylldes. Men
integrering forutsatter ett utanforskap, som skulle motverkas. I den inkluderande
skolan skulle alla elever undervisas i en skola for just alla, enligt det paradigm som
foljde. Ett antal deklarationer géillande undervisning av elever i behov av sarskilt
stod skrevs pa initiativ av specialpedagogiskt verksamma och utbildningspolitiskt
intresserade (Svenska Unescoradet, 2006). Ytterligare ett paradigmskifte kunde
markas 2007, da Lissabondeklarationen (Soriano et al., 2008) tillkom. Denna gang
formulerades deklarationen inte av initiativrika och ansvarstagande vuxna, pro-
fessionella eller utbildningspolitiker, utan av ungdomar med funktionsnedséttning
sjalva. Behov, utmaningar savil som rattigheter uttrycktes. Rekommendationer till
politiker och professionella i utbildningssystemet formulerades, for att alla skulle
komma vidare mot en inkluderande undervisning. Utan stéllféretradare kunde
nu ansvaret mérkas i de egna leden, bland personer med funktionsnedsattning.
Ansvaret hade inte tagits men vil Gverldimnats, for att befrimja de unga perso-
nernas delaktighet. Just delaktighetsparadigmet, ddr personer med funktionsned-
sattning far utrymme, via ndgon annans forsorg eller kanske omsorg, héller p4 att
avlosas av ett rattighetsparadigm. En av réttigheterna ér att utbildas som alla andra.
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Ett sammanhaillet utbildningssystem péa alla nivaer

Konventionen om ménskliga rattigheter, artikel 24, visar pa en forverkligad ratt
till utbildning fér personer med funktionsnedsittning. Konventionsstaterna ska
sidkerstdlla ett sammanhallet utbildningssystem pé alla nivéer” (Socialdeparte-
mentet, 2008, s. 73), utan diskriminering och pa lika villkor. Hur ser det ut i Sverige
pa nationell styrdokumentsniva? Redan ndr séirskolan tillkom i mitten av 1900-
talet och fick en ldroplan, sa var det ett steg i nimnda riktning. Men det drastiska
steget togs 1994, da en gemensam ldroplan for saval sirskola som grundskola blev
ett faktum (Utbildningsdepartementet, 1994). Diarmed betonades att samma vér-
degrund gillde alla elever, med eller utan intellektuellt funktionshinder (Berhanu,
2011). Nésta steg togs i rakt motsatt riktning, tillbaka, ar 2011, da varje skolform
fick sin egen laroplan. Gemensam laroplan for alla barn och elever i Sverige visade
sig vara en parentes, utstrickt 6ver drygt femton ar (Frithiof, 2009).

Till nationell nivé hor ocksa fragan om vem som ér skolans huvudman. Under
anstalternas tid var det sjalvklart att Landstinget skulle leda inte bara varden av
personer med intellektuell funktionsnedsattning utan ocksd den undervisning,
som forekom. Kommunaliseringen av sdrskolan 1997 var ytterligare ett stadigt
steg vidare mot ett ssmmanhallet utbildningssystem. Ett par ar senare undersok-
tes mojligheterna att avskaffa sirskolan. Carlbeckutredningen (SOU 2004:98) fick
direktiv att undersoka sdrskolans framtid, dvs. dess vara eller icke vara. Ytterligare
ett steg hade kunnat tas i riktning mot ett ssmmanhallet utbildningssystem, men
i tillaggsdirektiven gillde endast den ena utgangen, sirskolans vara. Grundskola
och sirskola som tva atskilda skolformer bestar. Det kvarstdende prefixet i bendm-
ningen sérskola talar klartext om att den svenska staten ldgger vikt vid att halla
skolformerna isar. Det rader ingen tvekan om vilken av de bada skolformerna som
ska uppfattas som huvudfara och vilken som ska vara i marginalen. Grundskolan
framstar som forebild for sdrskolan. Utbildningen i grundsérskolans ska sa langt
det dr mojligt motsvara den som ges i grundskolan (SFS 2010:800, 11 kap., 2 §). Det
hela blir problematiskt i relation till konventionstexten. Sverige behéver ingen sar-
skola, havdar Tideman och Szonyi (2011). I stallet for att forfina sorteringsmeto-
derna borde energin liggas pa att utveckla undervisningsmetoderna sa, att varje
barns kunskapsutveckling och sociala utveckling optimeras, framhaller de bada
forskarna.

Hill (2011) papekar att sdrskolan som sdrskiljande skolform hor till historien.
Men han démer ddrmed inte ut sdrskolans pedagogik. Om denna fir komplet-
tera grundskolans, sd kan alla elever undervisas i ett sammanhéllet utbildnings-
system, menar han. Pa gruppnivé finns det stora fordelar med en inkluderande
undervisning, dér elever med och utan intellektuell funktionsnedsittning vistas i
samma larmiljo och utvecklar kunskap tillsammans. Atskilliga studier visar detta
(Berhanu, 2011).

Inledningsexemplet i denna text pekar i riktning mot ett sammanhallet utbild-
ningssystem dnda fram till hogskolestudier. Fragan kan stéllas hur det &r mojligt att
en f.d. gymnasiesarskoleelev tar plats i en hogskolekurs nir gymnasiesérskolutbild-
ning 6ver huvud taget inte ger behorighet. Gymnasiesérskolbetygen kan uppfattas
som ett spel for gallerierna i sd métto att de inte anvinds som urvalsinstrument
eller for behorighet pd nésta niva i utbildningssystemet. I det fall, som refereras i
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inledningen av denna text, har gymnasiebetyg fran folkhogskola gett behorighet
att soka och gjort universitetsstudier mojliga. Hur en person med en intellektuell
funktionsnedsattning klarar av universitetsstudier ar en empirisk fraga, som haller
pé att fa sina svar pa flera héll i landet. Samtidigt kan stéllas fragor, som handlar om
den intellektuella funktionsnedsdttningen i sig, om hur den konstaterats och ger
sig till kinna samt vad den betyder f6r bade individ och samhille.

Som ndamnts finns det ett nara nog klassiskt, sekelgammalt sérskiljande som
giller sirskoleelever inbordes. Sarskoleelever har hitintills hanvisats till endera tré-
ningsskolan eller grundsérskolan. Kritiken, som framférts mot detta, har resul-
terat i att staten dels viljer alltmer fortickta ordalag, dels havdar att det numera
ar grundsirskola som giller alla. Men trédningsskolan bestar. Den nya skollagen
(SFS 2010:800, 11 kap., 3 §) forklarar att triningsskolan &r en inriktning inom
grundsdrskolan. ”Traningsskolan ér avsedd for elever som inte kan tillgodogora sig
hela eller delar av utbildningen i dmnen” (ibid.). Dock, skolan har sjdlv ett problem
om dmnen dr svarsmélta. Intentionerna att inte langre sérskilja “de icke bildbara”,
eleverna i traningsskolan, och "de bildbara’, eleverna i grundsirskolan, har mynnat
ut i sdrskiljande av vad elever dgnar sig at i skolan. Vissa barn lar sig utifran en
damnesindelning av innehiéllet, andra barn utifrdn en dmnesomréidesindelning.
Visorna ér halvkviddna, dven i den nya liaroplanen for det som fatt den nya bendm-
ningen grundsérskolan.

Laroplanen giller grundsérskolan (Skolverket, 2011b), enligt texten pa bokens
framsida. Vid ett flyktigt 6gonkast fir man uppfattningen att det numera finns
endast en sammanhallen sérskola, grundsérskolan, som omtalas tillsammans
med de tre 6vriga skolformerna med sina respektive liroplaner. Men mot slutet av
inledningstexten i grundsérskolans liroplan ndmns plétsligt traningsskolan: "For
grundsidrskolan finns anpassade mél for grundsérskolan och traningsskolan”(ibid.,
s. 3). En jamforelse mellan innehallsférteckningarna i grundsérskolans och grund-
skolans ldroplaner visar fram en skenbar bild av en sammanhallen forsta del, nagot
som jag aterkommer till, medan den andra delen, Kursplaner, skiljer sig at inne-
hallsmissigt. De underrubriker som f6ljer pa nésta niva i grundsérskolans kurs-
plan dr: Amnen i grundsdrskolan och Amnesomrdden i inriktningen triningsskolan.
Traningsskoleeleven kan alltsa inte tillgodogora sig damnen och behover dérfor ga
en sarskild inriktning (SFS 2010:800, 11 kap., 3 §). Distinktionen mellan bildbar
och icke bildbar har blivit knappt hérbar, men den finns likvél kvar i texter, som
tillkommit nagra ar senare dn den réttsligt bindande FN-konventionen. Sverige har
valt att anknyta till den nationella utbildningstraditionen i stallet for att avskaffa
traningsskolan eller, for den delen, sirskolan, men vankelmodet hos beslutsfat-
tarna har kommit i dagen. Att de uppfattat funktionshinder i utbildningssystemet
ar uppenbart, dven om de valt att inte ta bort dem.

Arbetet med att uppméarksamma och ta bort funktionshindrande mekanismer i
en funktionshindrande utbildningsmiljo kraver inte minst i ett rattighetsperspek-
tiv att personer med funktionsnedséttning sjdlva deltar. De kan t.ex. vara medak-
torer i en forskningsprocess (Wermeling & Nydahl, 2011). Deras egna erfarenheter
bidrar till en fordjupad kunskap om kérnfragorna. En ung vuxen med utvecklings-
storning, som studerat utbildningssystemet inifran genom sin skolgang i sirskola
och gymnasiesirskola, har definierat funktionsnedsittningen utvecklingsstor-
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ning: man stér dem som utvecklas (Frithiof, 2007). Den f.d. eleven med intellek-
tuell funktionsnedsittning har fortrogenhetskunskap om det nuvarande svenska
utbildningssystemet, ddr personer med intellektuell funktionsnedsittning tydligen
kan utgora ett funktionshinder for personer utan intellektuell funktionsnedsétt-
ning. Om ett biologistiskt utvecklingsperspektiv i en individualistisk anda far rada,
sa kan den definierat utvecklingsstorda sta sig sltt, i all synnerhet om andra indivi-
ders rittigheter oreflekterat far foretride.

Funktionsnedsattning ingen grund fér exkludering

Det ankommer staten, enligt FN-konventionens artikel 24, att sikerstilla att per-
soner med funktionsnedséttning inte exkluderas fran det ordinarie utbildnings-
systemet pd grund av funktionsnedsattningen (Socialdepartementet, 2008). Men
den sirskilda och sérskiljande svenska sdrskolan tar emot elever med intellektuell
funktionsnedsittning, dér funktionsnedsittningen helt uppenbart ligger till grund
for beslutet. Tidigare har dven elever med autism réknats in, men dessa hdnvisas
numera till grundskolan, savida inte eleven med intellektuell funktionsnedséttning
aven fatt diagnosen autism (SFS 2010:800, 29 kap., 8 §). Alltsd blir den intellektu-
ella funktionsnedsittningen sjdlva intradesbiljetten till en sérskild och sarskiljande
skola, som begrénsar elevens mojligheter till fortsatt utbildning.

Nar det giller innehallet i undervisningen exkluderas elever med intellektu-
ellt funktionshinder pa sa sitt, att de far ta del av ett begrdnsat undervisningsin-
nehall, dven i de delar som pastas vara skolformsovergripande. Skolan ansvarar
enligt laroplanerna (Skolverket, 2011a; 2011b) for att varje elev efter genomgéngen
utbildning i grundsérskola respektive grundskola har utvecklat kunskaper. Skolans
viardegrund och uppdrag uppges vara skolformsovergripande och beskrivs i bdda
laroplanernas forsta delar, vilka dr i princip likalydande” (ibid., s. 3). Denna brask-
lappsformulering giller nagra skillnader, som 4r virda att uppmérksamma.

Efter genomgangen grundskola eller grundsarskola ska eleven kunna anvinda
det svenska spraket i tal och skrift pd ett nyanserat sitt (Skolverket, 2011a, s. 13;
2011b, s. 13). Men grundskoleeleven forvintas dessutom kunna anvinda spraket
pa ett rikt satt (Skolverket 2011a, s. 13), en forvéntning, som inte r grundsarskole-
eleven forunnad. Vidare ingar grundldggande kunskaper om de nordiska spriaken
i grundskoleelevens utbildning, men inte i grundsérskoleelevens (ibid.). Férvin-
tas grundsirskoleeleven inte befinna sig i ett nordiskt sammanhang och komma i
kontakt med grannldnderna, nu eller i framtiden? Vore det inte en god idé att sér-
skoleelever i t.ex. Malmé far en viss inblick i det sprak som talas pa andra sidan
bron och av de danska turister och arbetare, som ofta vistas i elevernas hemstad?
Kritik har upprepade génger riktats mot utbildningen i sdrskolan: "Det finns en
risk att undervisningen [...] erbjuder en begriansad spraklig larmiljé som saknar
kunskapsutvecklande utmaningar” (Skolinspektionen, 2010, s. 6).

Ett livslangt Iarande

Konventionstexten om utbildning talar, féorutom om ett sammanhallet utbild-
ningssystem, om individens ratt till ett livslangt larande, utan diskriminering och
pa lika villkor. Aven detta ska konventionsstaterna sikerstilla (Socialdepartemen-
tet, 2008, s. 73). Den manskliga réttigheten pa individniva star klar. D& kommer
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det naturligtvis an pa personen vilken utbildningsvag han eller hon viljer. Perso-
ner med intellektuellt funktionshinder, som inte férvantas klara mélen i grund-
skolan erbjuds sérskola. Vardnadshavarna stills infor ett val av skolform. De har
kommit att f& mer och mer att sdga till om i den frégan, forst pa forsok, men sedan
lagstadgat. Men nér det giller mottagande i sdrskola beskdr den nya skollagen
deras inflytande (SFS 2010:800, 7 kap., 5 §). Rektor har sista ordet och kan besluta
om sdrskolestudier mot vardnadshavarens vilja "om det finns synnerliga skil med
hinsyn till barnets basta” (ibid.). Aterigen ir detta ett steg tillbaka i riktning mot
det maktévertag skolan hade langre tillbaka i tiden. Inskrivningen, som det tidi-
gare bendmndes, i sdrskolan skedde efter de professionellas beslut, med eller mot
vardnadshavarens vilja, for att inte tala om elevens, personen med intellektuell
funktionsnedsittning.

I rétten till ett livslangt ldrande bor rimligtvis ligga mojligheter till egna val av
utbildningsvigar, ja, dven ett inflytande 6ver innehallet i det man lar sig. I talet
om ett livslangt lirande speglas radande kunskapssyn. Forestallningen giller, att
kunskap inte lingre 6verfors frén den “kunskapsrika” till den “kunskapsfattiga’,
utan utvecklas i ett socialt sammanhang, som alltid innebdr ett larande. Vilket
innehall lirandet far 4r en anknytande fraga. I pedagogiska processer dr det ndgon
som styr, men sjdlva styrningen kan vara mer eller mindre faststélld. Sarskolan har
fatt kritik for att limna sina elever i ett "kunskapsfattigt” tillstand. Risken foreligger
att undervisningen blir omsorgsinriktad (Skolinspektionen, 2010).

Vem som egentligen har ansvaret for larandet diskuteras av Bauman (2005).
Han har tydliggjort 6vergangen fran Life Long Education (LLE) till Life Long
Learning (LLL), ndrmare bestdmt hur utbildningsansvaret forts 6ver fran stat till
individ. Tidigare lag det i statens intresse att ménniskor fick en bestimd utbild-
ning, sa att de fostrades till goda samhillsmedborgare. Undervisningens innehall
och former var betydligt mera faststillda 4n idag. Staten styrde och reglerade, men
ett skifte har alltsa gt rum. Ansvaret vilar betydligt mera pé individen, som nu far
ta ett ansvar for sin egen kunskapsutveckling, sitt eget larande.

Detta ansvar for ett livslangt larande togs av unga med funktionsnedsattning
i samband med att Lissabondeklarationen (Soriano et al., 2008) skrevs. De unga
forberedde sig genom att inventera utbildningsvillkoren i det egna landet, dela
med sig av sina erfarenheter och sin egen kunskap. P4 plats i Lissabon kunde de i
gemensamma Overldggningar faststilla sina krav och vad de forvintade sig under
sin fortsatta utbildning och i sitt livslanga larande. De uttryckte sig bl.a. séhar: "Alla
i samhillet méste vara medvetna om, forstd och respektera véra rittigheter [...]
Minga av oss vill ha majlighet att studera pa universitet. Vi vill ocksé arbeta och
vi vill inte bli 4tskilda fran personer utan funktionshinder” (Soriano et al., 2008,
s. 22 £.) Réttigheten till hogre utbildning betonades.

Enligt artikel 24 ska konventionsstaterna sdkerstilla att personer med funk-
tionsnedsittning “far tillgang till allmén hogre utbildning, yrkesutbildning, vux-
enutbildning och livslangt lirande utan diskriminering och pa samma villkor som
andra” (Socialdepartementet, 2008, s. 75). For att sikerstilla denna rattighet ska
“skilig anpassning” (ibid.) erbjudas personer med funktionsnedsittning. Hogsko-
lornas fysiska och auditiva miljé 4r i mangt och mycket redan tillganglig, kanhénda
ocksa den visuella. Men hur dr det med den kognitiva tillgingligheten? Fragan kan
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framsta som inskrénkt. Svaret kanske blir: Det sager vl sjdlva naturen att universi-
tetsstudier inte kan vara tillgdngliga for alla. Hur skulle det se ut om personer med
utvecklingsstorning deltog i hogre utbildning? Men samtalet kan fortsitta med
utmanande fragor: Blir en person obildbar nér han eller hon slutat gymnasiesér-
skolan? Hur och i vad mén kan utbildningspositionerna for personer med intellek-
tuell funktionsnedsittning flyttas fram? Vad finns det for potential i utbildnings-
systemet och hos enskilda manniskor?

Den mdnskliga potentialen och kanslan for vardighet
Konventionsstaterna férbinder sig att sakerstilla ett ssmmanhallet utbildningssys-
tem pd alla nivaer och livslangt larande inriktat pa

tull utveckling av den mdnskliga potentialen och kdinslan for virdighet och egen-
virde samt [...] mdnskliga mangfalden [...] utveckling av personlighet, begdvning
och kreativitet hos personer med funktionsnedsittning samt av deras mentala och
fysiska firdigheter till deras fulla mojligheter (Socialdepartementet, 2008, s. 73).

Frégan édr vad som krévs for att lyfta fram den manskliga potentialen till sina
fulla mojligheter. Om personer med funktionsnedsittning sjilva far svara, sd tyd-
liggors de verkliga behoven. Undervisningsforsoken under 1800-talet och borjan
av 1900-talet samt sinnessléundervisningen gjordes med omsorg, en omsorg som
visat sig livskraftig dven da forsoken overgatt i lagstadgad undervisning. Sékert har
en sadan omsorg, da som nu, bidragit till att elever med intellektuell funktionsned-
sittning utvecklat sin ménskliga potential, sin personlighet och sina fardigheter.
Men utmaningar maste till for att individen inte ska begrinsas. Omsorgen i sig kan
vara funktionshindrande i en kunskapsutveckling. Fragan handlar om méannisko-
syn, bl.a. om ménniskans majligheter och begransningar.

Négra 6nskemal om omsorg ndmns inte av Lissabondeklarationens forfattare,
nér de framhéller sin rdtt att bli bemotta med respekt och att inte bli diskrimi-
nerade. De avbéjer t.o.m. sympati: ”Vi vill inte ha sympati; vi vill bli respekte-
rade som framtida vuxna som ska leva och arbeta i vanliga miljéer (Soriani et
al., 2008, s. 22). Om dessa unga personers framtid ska kunna gestalta sig enligt
deras forvintningar, s vill det till att funktionshinder i det svenska utbildnings-
systemet undanrdjs. “Alla i samhillet méste vara medvetna om, forstd och res-
pektera véra rattigheter” (Soriani et al., 2007, s. 23). En lyhordhet krivs f6r vad
sdvdl konventionstexten som vad personer med intellektuell funktionsnedsitt-
ning sjilva uttrycker.

Slutord

Denna text dr skriven i ett historiskt perspektiv. Tillbakablickar ger bade 6versikt
och insikt. Grunewald (2008) ser utvecklingen fran idiot till medborgare. Werme-
ling och Nydahl (2011) skriver fram utvecklingen fran forskningsobjekt till medak-
tor. Min framstéllning antyder utvecklingen fran idiot till universitetsstuderande.
Nir det giller framtiden s& har vi val att gora. “Framtiden 4r inte 6desbestimd,
utan kommer att formas av véra virden, tankar och handlingar” (Svenska Unesco-
radet, 2001, s. 13). Uppenbart ér att ndgon form av utveckling sker 6ver tid. Kan det
handla om ett bemyndigande, dir den ena parten bereder plats at den andra? I s&
fall har vi alla ganska gott om utrymme ndr vi, personer med och utan intellektuell
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funktionsnedsittning, uppfattar och viljer ett rattighetsperspektiv p& utbildning.

Delaktighetsperspektivet har klingat av och rittighetsperspektivet har gjort
entré. Men om ett vasterldndskt réttighetstankande i dess holistiska form en géng
befésts av en intellektuell elit, vilket Bring (2011) hévdar, sa kanske inte heller rét-
tighetsperspektivet dr det mest gynnsamma f6r att kunskapsutveckling och social
utveckling ska optimeras hos personer med intellektuell funktionsnedsittning. Da
kanske en vilvillig striavan efter alla minniskors ménskliga réttigheter till utbild-
ning i nuvarande bemdrkelse ocksa nér vags dnde. Den spidnnande frigan kan
stillas om vad som i sa fall kommer hérnast.
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Om speciallarare med
inriktning utvecklings-
storning ar svaret

— vad ar da fragan?

Daniel Ostlund

Inledning

For larare i grundsérskolan och traningsskolan har villkoren for att undervisa, och
ddrmed ocksa karaktiren pa arbetet, fordndrats. I takt med att kunskapsbegrep-
pet tillsammans med 6kade krav om dokumentation blivit alltmer centralt for sévil
skolans inre arbete (Skolverket, 2010a; Skolverket, 2011) som i utbildningspoliti-
ken, har ocksa diskussionen om utbildade, behériga och legitimerade larare aktu-
aliserats. I anslutning till behorighetsdiskussionen har en specialldrarutbildning
med inriktning utvecklingsstérning inforts, vilken fr.o.m. 2015 ér en forutséttning
for att undervisa inom grundsarskola och traningsskola. Idén om att utbilda speci-
alldrare med inriktning mot olika former av funktionsnedséttningar har i Sverige
traditioner som stracker sig tillbaka till 1800-talet (Brockstedt, 2000; Domfors,
2000; Nordstrom, 1968; Bladini, 1990).

Pa forskningsfronten har perspektiven forflyttats under en tjugoérsperiod, fran
att betrakta specialpedagogiken fran kategoriska utkikspunkter till att se special-
pedagogiska problemstéllningar som relationella angeligenheter (Emanuelsson,
Persson & Rosenqyvist, 2001) och som dilemman (Tetler, 2000; Nilholm, 2003). Nya
forklaringsmodeller i férhallande till funktionsnedsattningar har antagits och pa
ett 6vergripande plan kan det sdgas att vi gatt frin medicinska forklaringsmodeller
till mer sociala- och interaktionistiska forklaringsmodeller (Shakespeare, 2006).

Parallellt med 6vergripande forandringar i styrdokument pa bade ett interna-
tionellt (FN:s standardregler, 1995; Unesco, 1995; WHO, 2001) och nationellt plan
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genom Lgr 11 (Skolverket, 2011) och att nya perspektiv och foérklaringsmodel-
ler i forhéllande till funktionsnedséttningar har antagits, visar statistik fran Skol-
verket (1999; 2005; 2010b) att andelen tjanstgérande lirare med specialpedago-
gisk pabyggnadsutbildning inom grundsérskolan inklusive traningsskolan har
minskat. Utbildningsnivan bland larare som tjénstgor inom grundsérskolan och/
eller traningsskolan, sett till pedagogisk grundutbildning, har under de senaste 10
dren varit relativt konstant och ca 85-88 % av lararna har en pedagogisk grundex-
amen (Skolverket, 2010; Skolverket, 2011). Andelen lirare med specialpedagogisk
péabyggnadsutbildning har ddremot, utifran Skolverkets officiella statistik minskat
fran 57 % (1999) till 42 % (2005) och till 37 % (2010b), dvs. en minskning om 20
procentenheter hittills under 2000-talet.

Under varen 2011 fattades det beslut dels om legitimation och nya behérighets-
regler for larare (SFS 2011:326) och dels om att tillfoga ytterligare fyra inriktningar
(SES 2011:186) inom specialldrarutbildningen till de tva tidigare med spraklig
och matematisk inriktning, vilka inréttades 2008 (SFS 2008:132). For larare inom
grundsirskola och triningsskola innebér reglerna att de, oavsett inriktning i sin
grundliggande lirarexamen, dven behdver en speciallirarutbildning med inrikt-
ning utvecklingsstorning for att betraktas som behoriga och fa undervisa inom
grundsirskolan och erhélla ldrarlegimation. En mindre undersokning vilken
omfattade ca 300 ldrare, visar att de nya behorighetskraven medfort att ungefir
80 % av ldrarna inom grundsérskola och triningsskolan inte har utbildning som
motsvarar de nya kraven betriffande behorighet (Lararnas tidning, 2011). Under
ldsaret 2010/2011 arbetade ca 4600 ldrare inom grundsarskola och traningsskola
och mot bakgrund de skirpta behorighetsreglerna (SFS 2011:326) forvéntas en
stor andel av dem att pa olika sitt behova komplettera sin utbildning s& att den
motsvarar de nya kraven.

Ur de olika perspektiven framtrider grundsirskolan inklusive trdningssko-
lan som en verksamhet vars villkor forandrats mycket och som kréver att de verk-
samma ldrarna har andra kompetenser dn de som tidigare kravdes. En central fraga
i sammanhanget dr hur och med vilket innehéll den nyinrittade specialldrarutbild-
ningen med inriktning utvecklingsstorning ska kunna mota de férandrade villkor
som grundsarskolan och traningsskolan stillts infor?

I kapitlet gors nagra nedslag i tidigare specialldrar- och specialpedagogutbild-
ningar med inriktning utvecklingsstérning (och dess féregdngare) med fokus pé
innehall och framtradande perspektiv i utbildningarna. Som underlag har har tidi-
gare forskning och nagra utbildningsplaner fran tidigare utbildningar vid Malmé
hog-skola anvints. Utgangspunkten dr snarare att visa pa tendenser och perspektiv
genom nagra exempel dn att ge en fullstdndig utbildningshistorik.

Speciallarare med inrikining utvecklingsstérning:

utbildningens rétter och framvaxt

Idén om att skapa en utbildning for ldrare som skulle ha kompetens for att under-
visa inom den datida sinnessloundervisningen lades pa ett mer officiellt sétt fram
runt 1870 i samband med bildandet av Foreningen for sinnessloa barns vird (FSBV)
i Stockholm. Inspirerade av den internationella rérelse, som hade sin grund i t.ex.
froknarna Whites verksamhet i Bath i England, Guggenbiihls anstalt i Abendberg i
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Schweiz och Johan Kellers skola fér déva i Kopenhamn (Rosenqvist, 2007a), hade
man pé nagra orter i Sverige i mindre skala borjat anordna undervisning fér barn
och unga med funktionsnedsittningen utvecklingsstorning (Soder, 1981). Nar
dessa skolverksamheter borjade ta emot fler och fler elever uppstod ett behov av
att utbilda larare som kunde verka inom sinnessloundervisningen. Négra ér tidi-
gare hade Sophie Wilkens antagit “tvenne yngre fruntimmer” som skulle genomga
utbildning f6r arbete inom Wilkens skolverksamhet i Karlskrona. Wilkens utbild-
ningsprojekt fick dock ingen fortsattning och det drojde fram till 1875 innan FBSV
startade ett seminarium for ldrarinnor. Det forsta utbildningsforsoket fick avbrytas
pga. bristande ekonomi, men genom statliga anslag kunde utbildningen aterupptas
1878 och seminariet antog tva lararinnestuderande och ytterligare en studerande
som utbildades till skoterska (Nordstrom, 1968; Brockstedt, 2000).

For beredande af lampliga ldrarkrafter vid idiotundervisningen har sedan 1878
vid skolan for sinnessloa barn i Stockholm varit inrdttadt ett seminarium, med
numera plats for dtta elever, hvilka genomgd en tvddrig savdl teoretisk som praktisk
utbildningskurs. Seminariet underhdlles af staten, for en drlig kostnad af 9,500 kr
(Rappe, 1901, s. 286).

For att bli antagen till lararinneseminariet kravdes att de studerande hade
genomgatt smaskollararutbildning, hogre kvinnligt laroverk eller hade examen
fran realskola samt hade néagra édrs praktisk erfarenhet fran sinnessléundervis-
ningen. I princip hade alla de s6kande gjort praktik pa nagon sinnessloanstalt
innan de sokte sig vidare till FSBV:s ldrarinnerutbildning. Under de forsta aren
antogs tva studerande per ar, vilket sedan utokades i omgéngar. Fr.o.m. 1897 antogs
fyra studerande per dr, efter 1917 ut6kades seminariet med ytterliga tvéd platser och
sex studerande per ar antogs och med start 1937 ut6kades utbildningsplatserna till
atta studerande per ar. Det var alltsd en timligen exklusiv skara, sett till antal exa-
min-erade ldrarinnor, som under den beskrivna tidsperioden utbildades vid semi-
nariet (Nordstrom, 1968; Brockstedt, 2000). Till seminariet antogs endast kvinnor
och det drojde fram till 1940-talet (Grunewald, 2008) innan mén fick tilltrade till
utbildningen - att bara kvinnor kunde antas till utbildningen verkar ha varit en del
av en pedagogisk strategi med utgangspunkt i radande forestallningar och kon-
struktioner av genus:

De flesta anstalterna forestds af kvinnor, och all undervisning, utom i gymnas-
tik och trislojd, gifves af kvinnor, dd i Sverige kvinnan till foljd af sitt mildare och
tdligare sinnelag anses lampligast vid idiotundervisningen, hvilken just profvar dessa
egenskaper (Rappe, 1901, s. 286).

Utbildningen var under lang tid upplagd som en internatutbildning som
innebar att de studerande bodde pé skolan och under sitt andra ar tillbringade de
tre dagar per vecka tillsammans med nagon av skolans klassldrare genom ett sorts
larlingssystem ddr den studerande kontinuerligt fick f6lja sin handledare, men
aven fick leda egna undervisningspass som handledaren sedan kritiserade. Inom
ramen for FSBV:s verksamhet anordnades dven fortbildningskurser for lararinnor
som arbetade med sinnessloundervisning, men som inte hade genomgatt den for-
mella utbildningen (Brockstedt, 2000).

Utbildningen byggde under de forsta aren pa teoretisk orienterade del och en
praktiskt orienterade del. De teoretiska avsnitten handlade om allmdin pedago-
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gik och metodik, idiotpedagogikens teori och historia med sdirskilt avseende pd den
svenska idiotundervisningens utveckling samt de allmdnna grunderna for hélsoldran
tillimpad pa barnadldern (Nordstom, 1968, s. 286).

Den praktiska kursen var omfattande och innehdll moment som auskultation
i idiotskolans samtliga stadier, egen undervisning, genomforande av prov, delta-
gande i handarbete och gymnastik och dessutom ansvara for tillsynen av eleverna
pa deras fritid. De studerande forvintades dven att skaffa sig erfarenhet av sko-
terskearbete vid idiotskolan. Efterhand formaliserades utbildningen och timplaner
togs fram som reglerade utbildningen. I timplaner fran verksamheten (Nordstrom,
1968) anges att de studerande under sitt forsta ar pa seminariet hade en timplan
som omfattade 974 timmar dar “teoretiska &mnen (kristendomskunskap, pedago-
gik och modersmalet) upptog 89 timmar, kvinnlig sl6jd 350, trislojd och borstbin-
deri 130, huslig ekonomi, gymnastik och musik 153 samt hospitering i 6vnings-
skolan 62 timmar” (s. 288). Inom ramen f6r de 974 timmarna ingick &ven praktik
inom kvinnlig sl6jd och traslojd om sammanlagt 190 timmar.

Enligt den examensordning som inrittades fr.o.m. 1898 skulle de studerande
examineras bade genom skriftliga och muntliga prov i t.ex. kristendomskunskap,
allmin undervisningsldra, undervisning och uppfostran som rorde sinnesslo-
hetens orsaker och verkningar, hélsoldra och i handarbete och slojd (Brockstedt,
2000).

Rappes bok ”Nagra rad och anvisningar vid sinnessloa barns (idioters) vard,
uppfostran och undervisning” fran 1903, forfattade utifran erfarenheter gjorda
framst under tva decennier pd 1800-talet, utgjorde fram till 1950-talet en central
utgangspunkt i lararinneutbildningen (Brockstedt, 2000). Rappes pedagogiska
ansats var starkt inspirerad av Edouard Séguin och byggdes framforallt kring upp-
fattningen att barnens sinnen behovde stimuleras och att stimulering av barnens
sinnen skulle féra med sig att de blev mer mottagliga for teoretiska dmnen som
ldsning, skrivning, rikning och kristendomskunskap. Mellan ldrarinneutbildning-
ens examensforordning och den timplan som eleverna undervisades efter fanns en
tydlig relation och de studerande i lirarinneutbildningen ldste frimst &mnen som
ocksa aterfanns i elevernas utbildning. Sl6jddmnet verkar ha haft en sarskilt fram-
skjuten plats i bade lararinneutbildningen och sinnessloskolans timplan:

Erinras md, att Sverige dr det forsta land, ddr handarbetet anvindts i pedago-
giskt syfte. Detsamma har, och med stor framgdng, skett dfven betrdiffande idioterna,
af hvilka de flesta visat sig mycket mottagliga for denna undervisning-ett fortriffligt
utvecklingsmedel vid deras uppfostran (Rappe, 1901, s. 286).

Utbildningen i seminarieform som FSBV forestod och finansierade genom stats-
bidrag och privata donationer pagick fran 1880-1959. Det var emellertid forst efter
1944 da lagen om obligatorisk undervisning for bildbara sinnessloa (SFS 1944:477)
borjade gilla som ett storre antal studerande antogs varje ar, for att mota den stora
okningen av elever till sinnessloundervisningen. Eftersom Slagsta seminarium
under forsta halvan av det forra seklet i princip forsorjde alla Sveriges sinneslosko-
lor, och senare sirskolor, med ldrare fick Rappes pedagogiska ansats, Slagsta-peda-
gogiken, ett stort genomslag (Nordstrom, 1968; Brockstedt, 2000).

Den tidiga utbildningen som gavs genom FSBV syftade till att pa ett Gvergri-
pande plan ge de blivande ldrarna kunskaper som kunde anvindas for att ge elev-
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erna ett yrke som efter avslutad skolgdng kunde praktiseras pa arbetshemmen.
Detta perspektiv blir sdrskilt framtridande i lirarinneutbildningen genom att dess
stora inslag av praktiskt orienterade dmnen som skulle anvindas for att kunna
utbilda eleverna “frén tdrande till ndrande medborgare”. Det kan sigas att inne-
hallet i utbildningen f6r elever och fér de blivande ldrarna i ménga avseenden var
relativt synkront.

Speciallararutbildningen formeras

FSBV:s seminarium vid Slagsta hade svart att méta den stora efterfragan pa utbild-
ningsplatser och vid Lérarseminariet i Stockholm startades ett motsvarande
utbildningsprogram 1947, for att méta det utbildningsbehov som fanns. Utbild-
ningarna vid Slagsta och vid Lararseminariet i Stockholm pagick parallellt fram
till 1959 da utbildningen vid Slagsta avvecklades. En ny ettarig specialldrarut-
bildning startades 1962 vid ldrarhdgskolorna i Stockholm och Goteborg, 1965 i
Malmo och 1972 i Umed (Brockstedt, 2000; Rudvall, 2001). Specialldrarutbild-
ningen kom inledningsvis att omfatta tre grenar:

« Gren ett utbildade inledningsvis specialldrare som skulle tjanstgora inom hjalp-
undervisning, observationsundervisning och undervisning av elever med lds- och
skrivsvérigheter.

« Gren tva utbildade specialldrare for undervisning av elever med synnedsitt-
ningar och elever med horselnedséttning och talsvarigheter. Utbildningen omfat-
tade i allménhet tva terminers grundliggande utbildning samt ytterligare en
termins férdjupning.

o Gren tre utbildade i forsta hand forskolldrare och senare dven fritidspedagoger
for undervisning av elever i sirskola och traningsskola och arbete inom sjukhus-
undervisningen (Rudvall, 2001).

Specialldrarutbildningen startades 1965 vid Lararhogskolan i Malmé och man
anstéllde fyra ldrare, en lektor i pedagogik och tre lektorer i metodik for att tillgo-
dose behovet av undervisning i utbildningen. Gren ett inriktades pa utbildning av
ldrare for hjilp-, observations — och ldsklasser. Utbildningen omfattade tvé ter-
miner och 48 studerande antogs varje termin under de forsta tvi aren. Ar 1968
kom gren ett dven att omfatta utbildning for att undervisa inom sérskola samt att
undervisa lever med rérelsehinder och synnedsittning och gav ddrmed sé kallad
sexfaldig behorighet och i samband med utvidgningen av utbildningen utokades
antagning till 60 studerande varje termin (Lararhogskolan i Malmo, u.a).

I slutet av 1960-talet ndr traningsskolan inférdes som inriktning i sarskolan
(SFS 1967:940) fanns det i formell mening inte ndgra utbildade ldrare. Undervis-
ningen byggdes inledningsvis upp kring s.k. ADL-traning (aktiviteter for dagligt
liv) och sinnes6vningar och forst 1973 kom en laroplan LS4-73 (Grunewald, 2008)
som omfattade alla sirskolans elever. Till gren tre antogs utover forskolldrare dven
arbetsterapeuter, fritidspedagoger, socialpedagoger, 6vnings- och yrkeslérare. Till
gren tre, vid Lararhogskolan i Malmd, antogs 24 studerande per termin antogs och
utbildningen omfattade tvé terminer (Lararhogskolan i Malmg, u.4).

Specialldrarutbildningen gren tre (Lirarhogskolan i Malmo, 1978, s. 8-10)
inneholl nio olika moment ”Introduktion; Samspel mellan manniskor; Sarskolans
mal och verksamhetsformer; Beteendevetenskapliga grunder; Insamling, bearbet-
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ning och tolkning av information; Kognitiva och socioemotionella stérningar samt
fysiska handikapp; Undervisning av elever med annorlunda férutsittningar; Sam-
verkan och integration” (s. 8-10). I den specialldrarutbildningen som genomfor-
des fran 1962, fram tills den avvecklades 1989, framtrader perspektiv som framst
knyts till individuella svérigheter hos barnen och till olika typer av funktionsned-
sattningar som for med sig att olika typer av undervisnings- och behandlingsmeto-
der kan anvindas (jfr Bladini, 1990; Vernersson, 1998).

I jamforelse med den dldre utbildningen som gavs i Slagstas regi fanns det en
del likheter innehallsmissigt i de bdda utbildningarna, men ocksa skillnader och
i forsta hand forsvann den stora andelen av mer praktiskt-estetiskt orienterade
damnen ur utbildningen. Genom kursmoment som t.ex. "Samspel mellan méin-
niskor” och ”Samverkan och integration” synliggérs en ambition om att i utbild-
ningen vidga perspektiven fran individuella utgdngspunkter i forhéllande till olika
former av funktionsnedsattningar till mer interaktionistiska utgdngspunkter. Aven
att kursen “Insamling, bearbetning och tolkning av information” ges i utbild-
ningen tillsammans med att disputerade larare anstéllts antyder att en omfattande
akademiseringgenomfordes. I forhallande till gren tre som gavs vid lararhogsko-
lan i Malmé synliggors dock det individuella synsittet i de anvisningar som fanns
i samband med att de studerande skulle skriva sitt examensarbete, dd kallat speci-
alarbete:

Av Er studietid skall 5-6 veckor, dgnas dt ett eller flera specialarbeten inom special-
omrdden rérande undervisning av gravt psykiskt utvecklingsstorda barn och ungdo-
mar t.ex. emotionella storningar och social missanpassning, svdrigheter pd grund av
rorelsehinder, synsvdrigheter, horselsvirigheter, talsvdrigheter, fritt skapande i aktivi-
teter i handikappundervisningen samt barn pd institution (Ldrarhiogskolan i Malmog,
u.d.).

Nar lararutbildningarna fordes over till hogskolan 1977 och i samband med att
Lgr 80 implementerades forandras i viss utstrackning specialldrarutbildningen
och specialldrarnas arbetsuppgifter till att ocksa i allt hogre grad arbeta proaktivt
istallet for den tidigare mer remedierande karaktdren pa arbetet. 1986 tillsattes en
utredning (DsU 1986:13) som sag dver speciallirarutbildningen och inslagen av
specialpedagogik i lararutbildningen, vilken resulterade i ett forslag om att en ny
utbildning skulle ersitta speciallararutbildningen. Rosenqvist (2007a) sammanfat-
tar forskjutningen dar utvecklingen gétt frén ett s.k. individburet perspektiv mot
ett mer relationellt synsitt:

Specialldrarutbildningen hade som mdl att utbilda ldrare som kunde arbeta med
elever med svdrigheter, medan man kan sdga att det specialpedagogiska program-
met syftade till att utbilda ldrare som skulle arbeta med och kring elever i svdrigheter
(Rosengqvist, 2007a, s. 113)

Specialpedagoguibildningen startar

1990 ersattes speciallararutbildningen foljaktligen av specialpedagogutbildningen
och mellan 1990 och 2001 kunde olika inriktningar, som komplicerad inldrnings-
situation, dovhet eller horselskada, synskada eller utvecklingsstorning, viljas
(Rudvall, 2001). Nér specialpedagogutbildningen sjosattes vid Malmé hogskola
1990 gavs tvé av de fyra inriktningarna den mot komplicerad inlirningssituation
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och den mot utvecklingsstorning. I en kursplan, som inréttades 1999 i inriktningen
mot utvecklingsstérning, synliggors att man antagit en mer problematiserande
ansats till begreppet utvecklingsstorning déa utvecklingsstorning bendmns som ett
fenomen:

Den studerande ska efter genomgdngen delkurs

o ha uppndtt goda insikter i fenomenet utvecklingsstorning

o analysera de sirskilda villkor som préglar utvecklingsstorda mdnniskors vardagsliv,
skolgdng och arbetsmajligheter

o kunna analysera individuella behov, samt, pd ett pedagogiskt sitt, kunna mota
elever med utvecklingsstorning i forskola och skola och ddrvid dven kunna se utveck-
lingsstorda som resurs (Malmé héogskola 1999, s. 10).

I férhallande till innehall i tidigare utbildningar omfattar kursplanen inte liran-
demal som knyter an till ADL-trédning och olika typer av sinnesstimulerande
6vningar vilka hade en framskjuten plats i gren tre i den tidigare specialldrarutbild-
ningen. Den ursprungliga specialpedagogutbildningen skulle, precis som den tidi-
gare specialldrarutbildningen, ge de studerande kompetens att kunna undervisa
och méta behoven hos alla barn, men den stora skillnaden i férhéllande till spe-
cialldrarutbildningen blev framst det nya innehall som var orienterat mot hand-
ledning, skolutveckling och ledarskap. Fordndringen fran att utbildas i forhallande
till de fyra tidigare inriktningarna i specialpedagogutbildningen till en samman-
héllen utbildning blev en konsekvens av den lararutbildning (SOU 1999:63) som
implementerades i borjan av 2000-talet. Utgangspunkten var att specialpedago-
giska kurser skulle kunna ldsas inom ramen for den grundldggande lararutbild-
ningen. Ett viktigt fundament blev formuleringen "Kompetens att mota alla elever”
(SOU 1999:63, 5. 192) édven for den nuvarande specialpedagogutbildningen — dvs.
en pedagogisk utmaning, inte enbart for specialpedagogerna, utan for hela skolvi-
sendet. En ny examensordning for specialpedagoger inrattades 2001 (SFS 2001:23)
vilken innebar att de valbara inriktningarna som tidigare funnits forsvann och for-
andrades till att, lite férenklat, ge specialpedagogen tre dvergripande kompetenser,
ibland sammanfattade i de tre U:na:

« som utredare och handledare (t.ex. arbete med handledning, stod i kartldgg-
ningsarbete och upprittande av dtgardsprogram)

« som utvecklare (som ett stod for skolans ledning och som skolutvecklare)

« som undervisare (dvs. undervisning av elever i grupp eller individuellt).

Frén Idrare till elever: sdrskolans pedagogik

I nagra studier under de 20 senaste aren har sdrskolans pedagogik statt i fokus med
fragestillningen om om vad det 4r som ér sérskilt med pedagogiken? Studier av
pedagogisk praktik inom grundsérskolan och traningsskolan har visat att pedago-
giska utgangspunkter som kan hirledas till den tidiga idiotundervisningen fort-
farande utgor en del avarbetsformer som fortfarande anvinds inom verksamhe-
ten. En av Bloms (2003) studier visar att kunskaper i basémnen, social fostran,
stirkande av sjilvfortroende, lust och motivation infér skolarbetet blir centrala
utgangspunkter nér lirare beskriver vad de har f6r mal med undervisningen inom
sdrskolan. I pedagogisk mening beskrivs faktorer som tid, forberedelse, individu-
alisering samt konkreta och flexibla metoder som sarskilda fér undervisningen
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inom sdrskolan. Blom (ibid.) sasmmanfattar och bendmner de angivna faktorerna
i termen sérskolepedagogik och gor samtidigt en intressant jaimforelse med den
pedagogik som skrevs fram av Thorborg Rappe. I den Slagstapedagogiken fanns
liknande utgédngspunkter som kan sammanfattas i tid, individualiserad undervis-
ning, praktiskt arbete samt uppmuntran och berém. Aven Berthén (2007) relate-
rar arbetet i tva klasser, en grundsirskole- och en traningsskoleklass, som foljts
i hennes avhandlingsstudie, till de arbetsformer och utgangspunkter som fanns i
den undervisning som gavs vid Slagsta skola och seminarium. Resultaten visade att
det fanns betydande skillnader mellan malsattningen med undervisningen i tra-
ningsskolan respektive grundsirskolan. Undervisningen syftade i bada fallen till
att forbereda eleverna, men i trdningsskolan var undervisningen mer fokuserad
mot forberedelse for vuxenlivet emedan undervisningen i grundsirskoleklassen
var mer inriktad mot att férbereda for vidare studier.

En utgidngspunkt fér den utbildningspolitiska diskussionen har pa senare ar
varit att elever i Sveriges grundskolor verkar tappa mark i férhallande till elever i
andra lander i de stora internationella kunskapsmitningarna (t.ex. PISA, TIMSS
& PIRLS) som kontinuerligt genomfors. I forhallande till grundsérskolan har dis-
kussionerna inte alls handlat om elevernas resultat i forhallande till transnationella
utvirderingar av elevernas kunskaper, da grundsirskolans och traningsskolans
elevers kunskapsutveckling (4nnu) inte foljs upp genom &vergripande kunskaps-
matningar. I den officiella debatten kring grundsérskolan inklusive traningssko-
lan har helt andra problemstillningar aktualiserats under 2000-talet. Fragor som
diskuterats sarskilt har varit elevokningen under 1990- och 2000-talet (se t.ex.
Tideman, 2000), hur kommunerna mottar elever till grundsarskola och hur utred-
ningar infor mottagande i grundsarskola genomférs (Skolinspektionen, 2011). I
forhallande till forskning om sarskolans undervisning och inre arbete (Rosengvist,
1989; 1995; Goransson, 1995; Anderson, 2002; Berthén, 2007), granskningar och
utvirderingar av den pedagogiska praktiken (Skolverket, 2001; Skolinspektionen,
2010) och forskning om de lirare som &r verksamsamma inom sdrskola (Blom,
1999; 2003) framtrider en bild av en komplex undervisningskontext. Begrep-
pen omsorgsorientering respektive kunskapsutmaning har fatt sarskild uppmérk-
samhet i ndgra olika rapporter under det senaste decenniet nér lirares arbete och
undervisningen har granskats (Skolverket, 2002; SOU 2003:35; Skolinspektio-
nen, 2010). I en granskning drogs slutsatsen att undervisningen i nagra fall tende-
rade att orientera “att viga 6ver mot trygghet pa bekostnad av kunskapsutmaning”
(Skolverket, 2002, s. 48). Liknande kritik framfors i Wahlstroms rapport ”Kvalitet i
sdrskola — en fraga om virderingar” (2001):

Verksamheten vid fallstudieskolorna i dessa kommuner kan beskrivas som per-
sonberoende och det dr inte ovanligt att ldrarna kinner sig utlimnade och ensamma
i sina arbeten. Ungefir hilften av de skoldagar som foljdes préglades i hogre grad av
omsorg in av kunskap (s. 43).

I Skolinspektionens rapport (2010) bygger granskningen pé klassrumsobserva-
tioner av undervisningen i dmnet svenska. Studien, vilken genomf6rdes i 28 skolor
i 21 kommuner, pekar i samma riktning:

Det finns en risk att undervisningen blir omsorgsinriktad och erbjuder en begrin-
sad sprdklig larmiljo som saknar kunskapsutvecklande utmaningar. Att fa mojlig-
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het att utveckla och ddrmed kvalificera sina formdgor, till exempel lisa, skriva och
samtala, dr en demokratisk rittighet for alla elever i skolan. Sirskolans elever mdste
ha mojlighet att bade kinna trygghet och fa kunskapsutvecklande stimulans for att
en god social och kunskapsmidissig utveckling ska kunna ske (s. 6).

Aven om de ovan nimnda granskningarna genomforts med varierande syste-
matik och med olika fokus pekar de mot en problemstillning, dvs. férhallandet
mellan omsorg och kunskapsutmaning, som tycks framtrada sérskilt i undervis-
ningen inom grundsarskolan inklusive traningsskolan. Under ca 75 ér gavs vida-
reutbildning vid Slagsta seminarium och Slagstapedagogiken som utbildningen
byggdes kring, verkar ha lagt grunden for det pedagogiska arbetet inom grund-
sdrskolan och triningsskolan. Sarskolans langa historia av att organiseras under
landstingen (Berthén, 2007) kan férmodligen, till viss del, férklara varfor verk-
samheten kan framsta som omsorgsorienterad och inte kunskapsutmanande. Den
debatt som forts kring grundsérskolan inklusive traningsskolan vécker fragor om
hur relationen mellan omsorg och kunskapsutmaning ser ut i vardagliga samman-
hang i grundsérskolan och traningsskolan och om hur dessa perspektiv ska fram-
trada i specialldrarutbildningen.

P& vdg mot en ny specialldrarroll?
Under de tvé senaste decennierna har Sverige anslutit sig till flera internationella
deklarationer och 6verenskommelser, vilka fort med sig nya perspektiv i form av att
fragor om inkludering, likvirdighet, jamlikhet och delaktighet fatt storre utrymme i
forhallande till utbildningssammanhanget och vilka genom sitt innehall problemati-
serar idén om att ha en egen skolform for elever med utvecklingsstorning. Ténkan-
det om vad som ar mojligt for elever med utvecklingsstorning har forandrats 6ver tid
i takt med nya teoretiska modeller fér hur interaktion, deltagande och ldrande gar
till i institutionella sammanhang utvecklats. Ett intressant exempel utgdrs av nigra
av de skadespelare som ar anstillda av Moomsteatern (LUM, 2005) vilka last upp-
dragsutbildningar genom teaterhdgskolan, vilket utmanar de forestallningar om
vilka utbildningsvagar som finns for personer med intellektuella funktionsnedsitt-
ningar. Samtidigt framtréader bilden av grundsarskolan som en dn mer sarskild skol-
form, som dterigen har en egen liroplan (Lgr 11) och behéver sirskilda ldrare.

Larare som verkar inom grundsérskolan och trianingsskolan behover alltsa for-
hélla sig till en pedagogisk praktik som i manga avseenden priaglas av dilemman.
Den forskning som genomférts utifran fréagestéllningen om det finns nagon sér-
skild pedagogik inom sdrskolan har inte kunnat finna nagon tydligt utmejslad
sddan. Ddaremot har flera studier visat att tillhorigheten och kanske ddrmed ocksa
undervisningen inom sirskolan och gymnasiesirskolan har betydelse for elever-
nas framtida mojligheter bade vad det giller intriade pé arbetsmarknaden och méj-
ligheter till sociala relationer (Rosenqvist, 1988; 1991; Sonnander & Emanuelsson,
1993; Molin, 2008). En central fraga, med referens till titeln pa Berthéns (2007)
avhandling dr hur framtidens specialldrare med inriktning utvecklingsstérning
kan bidra till att inte férbereda eleverna for sarskildhet?

A ena sidan kan det sigas att idén om en speciallirarutbildning med inrikt-
ning utvecklingsstorning bygger pa en tankemodell som innebér att det finns sér-
skilda metoder och en sérskild pedagogik for elever med utvecklingsstorning och
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att dessa elever behover sérskilda larare - ndgot som forskningen visat att det inte
finns sa sarskilt tydliga indikationer om (Rosengqvist, 1996; Blom, 1999; Berthén,
2007). A andra sidan har granskningar, inspektioner (Wahlstrém, 2000; Skolver-
ket, 2001; Skolinspektionen, 2010) och forskning (Blom, 2003; Berthén, 2007;
Ostlund & Rosengqyvist, 2008) visat att det inom grundsirskola och traningsskola
finns ett behov av lidrare med en kompetens som inte pa ett ensidigt sitt reprodu-
cerar stereotypa uppfattningar om vad undervisning inom skolformen grundsér-
skola innebdr, utan istéllet for in nya perspektiv om vad lirande och deltagande
kan innebéra.

Det senaste arets debatt utifran de granskningar som gjorts av Skolinspektio-
nen (2010; 2011) har varit valbehévliga och har satt fokus pé en problematik som
uppmirksammats under en lingre tid i forskningen (Tideman, 2000; Rosenqvist,
2007b; 2009). Skall vi behalla ett system med en sarskild skolform ar det rimligt att
det stélls krav om att elever inte tas emot utan att vara utredda eller att utredning-
arna dr bristfilliga. Dock dr denna problematik av ramkaraktir och framéver, ar
det min férhoppning, att istéllet fokus riktas mot grundsarskolan och trianingssko-
lans pedagogiska praktik. Den mest framtrddande kritiken i forhéllande till det inre
arbetet i sdrskolan under det senaste decenniet kan sammanfattas i att verksam-
heten &r mer omsorgsorienterad dn kunskapsutmanande. Fragor som bor stéllas
i relation till omsorgs- och kunskapsbegreppet ar huruvida omsorgen genomfors
utan kunskapsutvecklande ambitioner eller kunskapsutmaningen genomférs utan
inslag av omsorg? Aspelin (2010) belyser det problematiska i att polarisera skolans
omsorgsfunktioner och kunskapsutvecklande funktion eftersom dessa utifran en
relationell utgangspunkt dr starkt forknippade med varandra. I begreppen for-
muleras en av de blivande specialldrararnas mest centrala (och mest komplexa
uppgift), ndmligen att i sin relation till eleven stélla relevanta krav. Det innebr i sig
inget egentligt problem att undervisningen framstar som omsorgsorienterad forut-
satt att undervisningen behandlar det som det 4r ténkt att eleverna skall lara. Pro-
blematiken med en omsorgsorienterad undervisning blir dock framtradande om
den blir alltfor tillrattalagd och med lagt stdllda krav som inte star i relation till det
innehall som laroplan och kursplaner féreskriver.

Melander och Sahlstrom (2010) skriver fram att larande bor forstas som “for-
andrat deltagande i interaktion i sociala aktiviteter” (s. 11). Ett sddant synsitt
bidrar till fordndrade sitt att forstd processer av lirande och socialisation och
kopplas dessa perspektiv till ett deltagandeperspektiv pa lirande och kan ses som
en motreaktion till mer konstruktionistiska utgangspunkter om ldrande som i
hogre utstrackning betonar elevernas mentala kapaciteter. Liarande utifran ett del-
tagandeperspektiv blir synonymt med fordndring och ett dialektiskt férhallande
mellan individ och samhille blir en grundlédggande forutsittning i undervisningen.
Kanske bor vi i ett sdidant sammanhang betrakta de lirare som kommer att utbildas
inom specialldrar- och specialpedagogutbildningarna som lirare som inom ramen
for institutionella praktiker arbetar med larande och socialisation forstatt som for-
andring? Fordndringsbegreppet har tidigare relaterats till uppdraget som special-
ldrare och Bladini (1990) anvéander begreppet fordndringsagent for att bendmna
den forandrade roll som speciallirarna fick som en konsekvens av Lgr 80. I rela-
tion till att betrakta lirande som forandring bor begreppet i stérre utstrackning
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forstds i forhéllande till hur det anvinds i Ostlund och Rosenqvist (2008) for att
bendmna den roll som ldrare med specialpedagogiska uppgifter kan ha i en inklu-
derande skolverksamhet. En roll som i forsta hand ar skolformséverskridande och
inte dr knuten till vissa kategorier av elever utan istallet bor ha ett interaktionellt
fokus och arbeta med elevers interaktion och deltagande i skolans bade mer for-
mella och informella sammanhang. I férhallande till tidigare specialldrarutbild-
ningar sa fanns framforallt ett individperspektiv representerat, ett perspektiv som
inom pedagogisk forskning ifragasatts och lamnats till forman f6r mer relationellt
inriktade perspektiv pa larande.

Om speciallararutbildning med inriktning utvecklingsstérning ar svaret pa en
fraga om kompetensutvecklingsbehov och en forutsittning for att kunna under-
visa i grundsarskolan och traningsskolan kan fragan i forsta hand inte riktas mot
en Okad fokusering p& kunskaper om arbetssitt i forhallande till individen utan
maste riktas mot interaktionella, relationella och foranderliga processer i vilka
viarden om inkludering, likvirdighet, jamlikhet och delaktighet grundliggs.
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Inclusive education in
Sweden - past, present
and future issues

Kerstin Géransson, Claes Nilholm & Gunnlaugur Magniisson

Introduction

We will initially provide a description of the emergence of the Swedish school sys-
tem and the concept “a school for all”. Then some indicators that can be used to
study the inclusiveness of a school system are proposed. We will analyze in what
sense the Swedish school system, including the independent schools; can be seen
as inclusive in the light of these indicators. Finally, we will discuss possible future
pathways for the Swedish system. Naturally, this latter discussion will be somewhat
tentative. It should be noted that we are primarily concerned with issues at the
system level and not with how inclusive practices are to be achieved in particular
schools and classrooms, issues which had been dealt with by a range of researchers
(e.g. Booth & Ainscow, 2002; Eggertsdottir & Marindsson, 2005; Flem, Moen &
Gudmundsdottir, 2004; McLeskey & Waldron, 2007; Nilholm & Alm, 2010; Slavin,
1996; Soodak, 2003; Tetler, 2000).

The emergence of the Swedish school system

It is of course impossible to provide a comprehensive description about the deve-
lopment of the Swedish school system in this context (for more elaborate accounts
of different aspects of this topic see e.g. Axelsson, 2007; Egelund, Haug & Persson,
2006; Eriksson-Gustavsson, Goransson & Nilholm, 2011; Hjérne & Saljo, 2008;
Sandin, 1995). Thus, only some of the more influential developments of importance
to our topic will be outlined. The Swedish school system began to emerge and take
form during the latter half of the 19th century. Early on there was a quest to create
“one school for all”. The early school system was divided into two different paths.
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One which was travelled by children from poor backgrounds and involved just a
few years of schooling before entering into work life. The other path was reser-
ved for children coming from the wealthy part of the population. It involved many
years of schooling and in some cases also studies at the university.

This dual system was criticized by influential liberal commentators as soon
as before the middle of the 19th century. Several arguments were raised in this
debate about the advantages and disadvantages of a comprehensive school system.
The main arguments for the need to replace the dual system with “one school for
all” were that it would reduce tension between classes in the emerging industrial
society and provide opportunities for talented children from less privileged back-
grounds. The evolving industrial society involved fierce social conflicts and several
liberal politicians considered the school to be a place where the rising generations
could learn to live in harmony with each other. The social democratic party, which
gained influence steadily, considered the school system a way to provide a better
future for the workers’ children. To make a long story short, in the beginning of
the 1960’s the Swedish “one school for all’, in the form of a 9 year compulsory
school for (almost) all children was established.

There were, however, some aspects of the 9 year compulsory school that were
hard to reconcile with the notion of “one school for all”. First of all, the increasing
urbanization involved an increase of segregated housing areas. Therefore, especi-
ally in larger cities, the children of wealthier parents tended to end up in the same
schools and/or classrooms. Moreover, in order to make the compulsory school att-
ractive for the upper classes, the demands of the curriculum were set quite high.
Several children could therefore not reach the goals of schooling, which resul-
ted in a dramatic increase in special education in the 1960’s. Often special educa-
tion was provided in a parallel system which, as the critiques of special education
pointed out, involved the re-establishment of dual systems. In this way, the new
system recreated the problems it was supposed to solve.

However, special support was increasingly being provided integrated with
the regular education in the classroom. In addition, special schools were closing
down as there were demands from parents and professional groups that child-
ren with disabilities should have the right to be integrated into the regular class-
room. Thus, even if the 9 year compulsory school was not created with the needs
of children with disabilities and/or in need of special support as a starting point,
it did become more prone to let more and more children be part of its classrooms.
On the other hand, several commentators raised questions about the appropriate-
ness of the education provided in the “one school for all”. A lot of children failed
in school. However, the Swedish school system also came to be the system where
the educational background of the pupils’ parents had less importance, compara-
tively, for educational outcomes. Moreover, Swedish pupils did quite well in inter-
national comparisons of educational outcomes (Skolverket, 2009). To sum up, in
the beginning of the 1990’ it seemed as Sweden were doing well as regards both
equity and educational outcomes. In addition, Sweden was also considered a com-
paratively integrated system. On the other hand, it should be pointed out that the
system still recreated social structures to a large extent, that several children failed
to reach the goals of the system and that not all children were thriving at school.
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The latter points were more pronounced for children with disabilities/in need of
special support. The dual structure of mainstream and special measures was also
intact even if the two systems were more integrated than before.

Since the 1990’s several changes have affected the Swedish school system. Most
prominent is perhaps the decentralization of the system providing municipalities
and teachers with increasing opportunities to structure educational processes. The
development from a centralized rule-governed system to a decentralized goal-ste-
ered system meant that the municipalities and teachers became responsible for
how the goals were to be achieved. The formulation of goals was however, still the
responsibility of the state. Moreover, educational choice was incited, both between
municipal schools but also by the introduction of independent schools. Englund
(1993) discussed these changes in terms of a new way to look at schooling in the
Swedish context, i.e. as a change from schooling as a public good to schooling as a
private good. The changes discussed by Englund have developed as will be discus-
sed later and schools have also become more accountable than before.

Since our focus in the present paper is on the inclusiveness of the Swedish school
system we will focus our discussion on the situation for children in need of special
support and/or with disabilities. In order to do so we will build upon an earlier ana-
lysis of the inclusiveness of the Swedish municipal schools (Géransson, Nilholm &
Karlsson, 2011). Additionally, we will supplement these analyses with some recent
data from a questionnaire about the work with children in need of special support
in Swedish independent schools (Géransson, Magnusson & Nilholm, submitted)
and some additional data about independent schools. Thus, our aim is to provide
an as comprehensive picture as possible of the inclusiveness of the Swedish 9 year
compulsory school. Before turning to the actual analyses of the school system we
believe that it is necessary do discuss the notion of inclusion, especially how we
come to define it in our investigation of the Swedish system.

One word - different meanings
Few words have been interpreted as differently as “inclusive education”. Rosenqvist
(2003) etymologizes the word “inclusion” and finds rather discouraging forerun-
ners. In addition, Rosenqvist discusses the relation between the concepts “integra-
tion” and “inclusion”. His discussion makes it clear that one has to be quite speci-
fic concerning what one means with these concepts. The problem is not only that
there are different interpretations (Carlsson & Nilholm, 2004) but also that “inclu-
sion” at times has been misinterpreted as being about physical presence only. This
has been the case not least in the U.S. context where placing a child with disability
within mainstream education all too often is referred to as “inclusive education”
According to our view the concept inclusive education has to do with the social,
democratic and learning aspects of the whole school context. Emerging in an
Anglo-Saxon context, it has had a remarkable success among special needs resear-
chers and policymakers in many parts of the world. The significance of the cultural
context for interpretations of inclusive education has been increasingly acknow-
ledged (Slee, 2006). With these points of departure in mind we will approach the
issue of how to define inclusive education vis-a-vis our purpose to investigate the
inclusiveness of the Swedish system.
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Inclusion and educational processes

Haug (1998) formulates what is perhaps the most influential notion of inclusive
education in the Scandinavian context. It is an understanding of inclusion which
is firmly grounded in discussion about social justice. He makes a case for parti-
cipatory democracy in which social justice is interpreted as the right to partici-
pate. Haug underscores the importance of creating a community where the social
and democratic aspects of education are in the foreground. In such a community,
children will participate in the same (similar) situations, learn and develop self-
confidence and a social network. Importantly, he argues that no child should be
excluded or pointed out. We interpret this as meaning that no segregated organi-
zational solutions or no downgrading labels should be used. Such labels could be
of educational (slow learner, lagging behind) or psycho medical origin. However,
it is not clear in what sense the outcome of the educational processes suggested
by Haug will result in similarity or difference in educational outcomes. It should
also be pointed out that he to a large extent addresses issues concerning collec-
tive aspects of educational activities which stand in a rather sharp contrast to the
present individual frame of reference in understanding education, e.g. in terms of
individual educational plans, number of individuals reaching the goals of schoo-
ling or individual work forms (Skolverket, 2009).

Inclusion and educational outcome
One reasonable way to understand inclusion is from the point of view of educa-
tional outcome, i.e. that every pupil will be equally prepared to enter into society.
In this way, pupils should become similar during schooling. Dewey (1996, p. 139),
while not speaking explicitly of inclusion, argues that schooling should provide
children with the same tools. Thus, making children similar in compensating for
social injustices is pointed out as a virtue of schooling. The argument put forward
by Dewey in this context is based on two fundamental assumptions: 1) that it is
possible to make children equally prepared when entering society, and 2) that it is
desirable to do so.

Possibility of similarity implies that all children can reach the goals of the system.
It implicitly builds on an environmental perspective in explaining the development
of knowledge and skills. This line of thinking is at times implicit in sociologies of
education where differences between children when leaving school are viewed as
outcomes of the system rather than as having to do with possibilities inherent in
children. The argument about similar outcomes of educational attainment is most
often voiced with regard to social class, ethnicity and gender but should be kept in
mind also in the discussion of special needs.

Our point of departure

We will use the notion of inclusion proposed by Haug as the lens through which we
analyze the inclusiveness of the Swedish school system. For analytical purposes we
will use the following three themes to trace the inclusiveness of the Swedish school
system: values and goals; organization and placement of pupils; and the importance
of categories for acquiring support. In our analysis we will pay special attention to
the emergence of independent schools within the Swedish school system.
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Values and goals

Regarding values and goals our starting point will be values formulated in the main
national steering documents for the school, i.e. the Education Act and the National
curricula for the different types of school forms included in the Swedish compul-
sory school system (see below). Even though there are different curricula, the fun-
damental values are the same. We will then continue to look closer at the right to
participate as an indicator of the social justice of the school system. More precisely
we will investigate the equity and equality of the school system in terms of freedom
to choose school, opportunity to reach the knowledge goals and opportunity to
participate in the social milieu of the school. We will also look into how the under-
standing of special needs is expressed within different levels of the school system in
terms of a relational and deficit perspective.

The aims and goals of the compulsory school are formulated in the Education
Act (SFS 2010:800) and National Curricula for the different types of schools inclu-
ded in the Swedish compulsory school (see below). The fundamental values are
the same in the curricula and they apply equally to municipal schools and inde-
pendent schools. In § 4 in the Education Act it says that the education is to convey
and anchor respect for human rights and the fundamental democratic values that
the Swedish society rests upon. It further says that particular consideration is to be
taken to the different needs of children and pupils and that an aspiration is to com-
pensate for differences in prerequisites to gain from education between children
and pupils. The fundamental values in the National curriculum include democra-
tic values, respect for each individual’s worth, respect for the environment, basic
values of social life, sanctity of human life, an individual’s freedom and integrity,
equal worth of all humans, equality between men and women, solidarity with the
weak and vulnerable, the ethics borne by Christian tradition and Western huma-
nism, individual sense of justice, generosity of spirit, tolerance and responsibility,
the right to discover one’s own uniqueness and thereby be able to actively partici-
pate in social life. It also states that education shall be nondenominational.

Of course the above paragraph is open to a wide range of interpretations. But
several of the values seem to be compatible with values represented in inclusive
education, although the concept is not mentioned.

Until around twenty years ago, a uniform school system with only public
schools was regarded as one of the important aspect of the equity and equality of
education. In the early 1990 s both left and right wing governments began stress-
sing freedom of choice within the educational sector as a basic principle of a natio-
nal school organization in a “free society” (Proposition 1991/92:95, p. 8). Making
conditions of independent schools and municipal schools similar was considered
to be one way of increasing the freedom of choice within the educational system.
However, both Giota and Emanuelsson (2011) and Géransson, Magnusson and
Nilholm (submitted) question whether this increased freedom of choice is equally
applicable for pupils in need of special support as for pupils without any need of
special support. The study by Goéransson et al. for instance, shows that there is a
lower amount of pupils in the independent schools and as many as 15 % of the
independent schools state that they have had to refuse students in need of special
support within the last three years on account of not getting enough subsidies from
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the municipalities. They conclude that the increased freedom of choice seems to
be less observable for pupils in need of special support than for some other groups
of pupils.

Educational goals are formulated in course syllabi in the National curricula
(Skolverket, 2011). They apply equally for municipal schools and for independent
schools and they are the same in the whole comprehensive school which encom-
passes 98 % of the pupils within the compulsory school system. Educational goals
can, however, be a double-edged sword with regard to inclusion. As pointed out
by for instance Dyson and Millward (2000) learning goals must be achievable for
all pupils. During 1998-2010 approximately 9-12 % of the pupils in grade 9 each
year, did not pass the goals in Swedish, Mathematics or English (Skolverket, 2010).
Persson, Holmstrom och Johansson (Skolverket, 2006) also conclude that the goal
system that was introduced in the National Curriculum of 1994 forced teachers to
realize that “goals to achieve” were unattainable for a large group of students with
disabilities. They even quote a passage from the official government report that
preceded the grading reform, where the investigators write: “There are however,
pupils that — despite educational support and personal effort — do not have any
possibility to pass in several subjects on account of different disabilities” (SOU
1992:86, p. 93; authors’ translation). We mean that it is an open question if the new
curriculum that came in to force the autumn term 2011, is less exclusive in this
sense than the former curriculum.

Regarding the opportunity to participate in the social milieu of the school, few
studies differ between public and independent schools or pupils in need of special
support (c.f. Skolverket, 2001; Skolverket, 2007). However one study from public
schools (Eriksson & Granlund, 2004) suggests that pupils with disabilities per-
ceive themselves as participating to a lesser degree than pupils without disabili-
ties. A survey of mental health among children and adolescents by the Swedish
National Institute of Public Health (Statens folkhalsoinstitut, 2011) shows among
other things that pupils with disabilities are reasonably content in school even
if it is a slightly less amount than among pupils without disabilities. A majority
also declares that they are comfortable with their teachers even if a slightly higher
amount state that they seldom or never come to terms with their teachers. There
is, however, a clear difference with respect to comrades and bullying. A greater
amount of pupils with disabilities state that they seldom or never have fun together
with their comrades or that they can speak with them about everything, or get
support from them and that they help each other. It is also much more common
that pupils with disabilities are afraid of other pupils, and they are bullied more
often. According to the results, pupils with disabilities were overrepresented in the
group of pupils that had considerable problems.

As regards the underpinning perspective on special needs we must first
mention that in the late 1990’s, three committees proposed a change in the Edu-
cation Act regarding the term “students with special educational needs” (SOU
1997:108; SOU 1997:121; SOU 1998:66), to “pupils in need of special support’,
which now is the official wording. One might therefore say that the Education Act
promotes an understanding of school problems that focuses on the relational cha-
racter of the need for support, turning the spotlight from an individual pupil’s
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alleged shortcomings onto the school system’s shortcomings.

It does however seem that this environmental perspective in line with an inclu-
sive school only partly characterizes the compulsory school. A tendency to indivi-
dualize school problems rather than contextualize them is evident in the way both
municipal executives (Nilholm et al., 2007) and head teachers (Giota & Emanuels-
son, 2011; Goransson et al., submitted) within the comprehensive school explain
school problems. In the three studies a majority stated that the reasons for school
problems arre pupils " individual deficits and factors outside the school, for instance
defective home environments. There does not seem to be any difference between
independent and municipality schools in this respect. Results from Giota’s and
Emanuelsson’s study indicate that between 97-99 % of the head teachers in munici-
pality and independent schools state this. The study by Géransson et al. report that
81.3 % of the head teachers in independent schools state pupils’ individual deficits
as the reason for school problems. Results from the municipality survey (Nilholm
et al., 2007) suggests that a similar attitude to reasons for being in need of special
support exists within municipalities’ school organizations, with a focus on indivi-
dual deficits and factors outside the particular school. There does however seem
to be a greater tendency to challenge this deficit perspective on municipality level
than on school level. A greater amount of the municipal executives stated that poor
adaption of the schools to cope with diversity, teacher ability or functioning of the
classes as common or very common reasons for pupils being in need of special
support (ibid.).

Organization and placement of pupils

On a national level, there is a division of responsibility between the Swedish Natio-
nal Agency of Education and the National Agency for Special Needs Education
and Schools (SPSM), regarding special groups of pupils. Although Skolverket has
responsibility for coordinating national initiatives for pupils with disabilities, it is
the SPSM that coordinates state support for special needs education for pupils with
disabilities. Consequently, there is a special agency whose main responsibility is
pupils with disabilities.

The Education Act further excludes pupils in terms of dividing the school system
in different types of schools for different categories of pupils’. The compulsory
school is divided in comprehensive school, the Sami school, compulsory school for
pupils diagnosed with intellectual disability, special schools - for pupils who are
deaf or hard of hearing, who have impaired vision and additional disabilities, who
are deaf or hard of hearing in combination with an intellectual disability, pupils
with congenital deaf-blindness, and one school for pupils with profound speech
and communication disorders. A majority of the pupils, 98 %, attend the compre-
hensive school.

'According to the law it is possible for parents to choose between comprehensive school
and the different forms of special schools, except in the case of schools for pupils diagnosed
with intellectual disability if there are exceptional reasons and with the child’s best at focus
(Public Law SFS 2010:800, Chapter 7, § 5).
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On a general level there seems to be another division within the comprehen-
sive schools system between municipal schools and independent schools as
regards amount of pupils in need of special support. The amount of students recei-
ving special support in municipality schools varies between 15.4 % (Nilholm et
al., 2007) and 17.0-17.5 % (Giota & Emanuelsson, 2011) in different surveys. Cor-
responding amount for independent schools varies 11.8 % (Goéransson et al., sub-
mitted) and 13.0-15.3 % (Giota & Emanuelsson, 2011).

In all the three studies the amount of students in need of special support is
slightly higher in municipality schools as well as in independent schools. It the-
refore also appears that some students are excluded from the special support they
have a right to. Studies also show that there are big variations regarding the amount
of pupils receiving as well as being in need of special support both between munici-
palities (Nilholm et al., 2007; Persson, 1998; Skolverket, 2003) and between schools
run by the municipalities as well as between independent schools (Giota & Emanu-
elsson, 2011; Goransson et al., submitted).

Regarding forms of provision of special support the Education Act (SFS
2010:800) states that special support should in the first instance be given within the
class or group to which the pupil belongs (Chap. 3, § 7). If there are special reasons
support may be provided in a special group (Chap. 3, § 11).

Comparisons between municipality schools and independent schools con-
cerning the organization of special support must be made with caution as there
are differences between data and analysis of data between the surveys. Both the
study by Nilholm et al. (2007) and by Giota and Emanuelsson (2011) show that the
most common solutions in both municipality schools and independents schools
are that the pupil is part of the ordinary class but gets support from special edu-
cation teacher either in the classroom or in a smaller group but less than 50 %
of the time. Regarding organizational solutions in independent schools, reported
results differ between the survey by Giota and Emanuelsson and the total popula-
tion survey made by Goransson et al. Result from the survey by Goransson et al.
(submitted) show that there is no form of special support that could be said to be
typical or characteristic for independent schools. Most forms of support are repor-
ted common or very common in around 50-60 % of the schools. Results also show
that 24.2 % of the independent schools state that they have no special pedagogues
or special teachers working with special support. In the survey by Giota and Ema-
nuelsson (2011) results show that the most common forms of support in indepen-
dent schools were the same as in municipal schools.

There are however some trends that indicate that more segregated solutions are
favored in independent schools. When asked what solutions were considered desi-
rable, 20 % of the independent schools (Goransson et al., submitted) as compared
to 10 % within municipalities’ school organizations (Nilholm et al., 2007) stated
that special groups where pupils spend more than 50 % of their time was a desi-
rable solution. The survey by Giota and Emanuelsson (2011) show that in schools
that stated that they had more than 20 % of pupils in need of special support it was
a more common solution that pupils were placed in special groups in independent
schools than in municipal schools.
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The importance of categories for acquiring support
On a national level the Swedish schools system’s governance documents seem to
rarely rely on disability classifications. Instead the category “pupils in need of special
support” is used in the Swedish legal documents. The category is specified in the Edu-
cation Act as pupils who might be suspected to not reach the minimal level of know-
ledge goals stipulated in the National Curriculum or pupils who show other difficul-
ties in their school situation (SFS 2010:800). The law also specifies that these pupils
have a right to receive special support. There are however some exceptions. A diag-
nosis is necessary to be eligible for the special schools and the compulsory school for
pupils with intellectual disabilities. In the ordinance for the SPSM it is also stated that
their mission is to coordinate state support for pupils with disabilities (SFS 2011:130),
which implies that a disability classification is needed to get support from the agency.
Studies also indicate that the closer you get to actual school practice the more
importance is given to disability-based classification in order to get support. In
the municipality survey a little over 37 % of the chief education officers stated that
diagnosis was important for receiving special support (Nilholm et al., 2007). In the
surveys to head teachers around 70 % in both independent and municipal schools
stated that diagnosis was important (Giota & Emanuelason, 2011; Goransson et al.,
submitted). Taken as a whole the two groups of head teachers do not seem to differ
from each other, the survey by Giota and Emanuelsson indicates however that a
greater amount of head teachers in independent schools grade 1-3 stated that diag-
nosis was important for receiving special support.

The future ...

We will make a brief summary before turning to some speculations about the future
of “inclusive” education in Sweden: After we provided a historical background to
the present situation we analyzed the inclusiveness of the present Swedish com-
prehensive school including independent schools. More specifically, three themes
where analyzed: 1) values and goals 2) organization and placement of pupils and
3) the importance of categories in acquiring support. According to Haug’s (1998)
conception of inclusive education all children should have a non-negotiable right
to participate. The individual is supposed to learn and develop in the classroom
community according to his/her abilities and needs. No child should be excluded
or pointed out.

It is quite clear that the structure of the Swedish school system is not in line
with these recommendations. The Swedish system is of a “compensatory” nature
(cf. Haug, 1998) which means that individual children have to be singled out and
labeled in order to receive special support. The importance of individual goals
to be achieved strengthens this focus on individuals’ shortcomings. In a similar
vein, diagnoses are considered important in practice as a vehicle to receive special
support, albeit the need for such a diagnosis is not spelled out in the legislative
documents. It is not surprising then, that school problems are to a large extent seen
as the problems of individuals, that it seems hard to celebrate difference and to
view school problems in context. Haug’s (1998) conception also involves a collec-
tive dimension which seems to partly stand in opposition to the focus on individu-
als in the Swedish school system.
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From a different angle it is quite clear that a dual system is at play at different
levels, but the two systems are also to a large extent integrated with one another.
Anyway, this is a far cry from the challenge to the normal/special distinction for-
mulated by Haug (1998). The distinction of course becomes more visible when
viewing the segregated organizational solutions in the system, e.g. the special
program for children with intellectual disabilities. At the same time, there are
values expressed at different levels of the system that are compatible with Haug’s
(1998) conception. However, inclusive education is not a concept used in the
school law or ordinances or in the curriculum. It should also be made clear that it
is a hard task to analyze exactly what goals and values that are to be central in the
Swedish comprehensive schools, since so many goals and values are identified and
their relative importance are not spelled out clearly.

The independent schools are to a large extent part of the same system as the
municipal schools and it seems premature to draw the conclusion that special
needs are approached in fundamental different ways within independent schools.
However, independent schools in general have fewer children that are defined as
in need of special support.

So what is the future of “inclusive” education in Sweden? Any suggestions about
this matter are of course speculative. Moreover, we will not attempt to ground our
observations on firm empirical data. Rather, it is our observations as educational
researchers that will form the basis for this tentative part of the paper. We believe
that present Swedish educational policy could be understood as a result of two
tendencies. On the one hand, there is a striving backwards, to schooling “as it used
to be”. Tomas Englund (1993) has succinctly used the phrase “the paradise lost” in
order to characterize this aspect of the present educational policy. Maybe the most
notable aspect of this first tendency is the will to increase central control over the
educational system. The other tendency is to import solutions to educational pro-
blems from abroad. The increased importance of accountability and choice can
be seen as emanating from this tendency. Interestingly, accountability in terms
of national comparisons was also part of the “old” school while choice is a more
modern invention and in its purest form connected to new public management
and the marketization of schooling.

So what are the consequences as regards inclusive education of these tendencies
in educational policies? The increased importance on knowledge goals and the
new and higher demands on eligibility for upper secondary education will pro-
bably increase the number of children eligible for special support. Thus, it seems
reasonable to expect that labels will continue to be important in the Swedish
school system and that it might even become harder to celebrate differences. One
factor partly outside of the school context which will contribute to an increased
importance of labels is the neuropsychiatric movement (cf. Nilholm, submitted).
But how will this affect the number of segregated organizational solutions within
the system? This is a hard question to answer. However, one should keep in mind
that is it possible that an increased focus on individual difficulties will give rise to
more segregated solutions. An additional factor that might work in this direction
is the possibility of school choice which might have the consequence that children
in need of special support will tend to end up in the same schools. Maybe the most
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important observation as regards these issues is that the idea about one school for
all does not seem to be on the educational policy agenda. To put it crudely, it does
not seem to be a priority that children encounter other children with different
backgrounds in schools. Paradoxically, the equity issue is sometimes attended to
and raises worries at the same time as differences between children with different
backgrounds increase within the system.

On a more positive note, the increased attention to knowledge goals may in the
long run raise the levels of goal attainment. But at the same time there is the risk
that other values attributed to inclusive education, such as the development of citi-
zenship and a sense of community and, critical thinking, solidarity, joy of learning
etc. will become embedded in the background when the sole factor of accountabi-
lity is achievement. We would here like to remind of Stephen Ball’s words regar-
ding education policy which he means has “to recover a language of and for edu-
cation articulated in terms of ethics, moral obligations and values” (p. 185). An
additional risk for the future lies at the heart of schooling itself and has to do with
the recruitment of teachers. The low salaries, the increasing load of administrative
tasks and not least the demonization of the educational system in media and poli-
tics will probably make it harder to recruit teachers. Having said all this about the
future of “inclusiveness” in the Swedish school system, we take some comfort in
the fact that one cannot predict the future.
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Att diagnostisera
till inkludering - en
(upp)given fundering?

Peter Karlsudd

Inledning

Kunniga och viljestarka personer har med utgangspunkt i forskning argumente-
rat och arbetat for att normalitetsbegreppet ska upphévas och att ménniskor som
nu definieras som varande med respektive utan funktionsnedsattningar mycket
vl kan ldra, arbeta och leva tillsammans. Trots detta har det konkreta resultatet
av denna strévan inte varit sirskilt imponerande vilket i synnerhet giller i skolans
virld. I denna virld har elevsammansattningen blivit alltmer homogen och skill-
naderna mellan skolor och mellan olika elevgrupper har blivit allt mer pataglig.
Skolan méter ofta elever i behov av stod med atskiljande 16sningar, bland annat i
form av sirskilda undervisningsgrupper (Skolverket, 2009). Aven fritidshemsverk-
samheten dr mer uppdelad i dag dn f6r 20 ar sedan (Karlsudd, 2011a) och i férsko-
lan finns tecken pa en liknande utveckling. Lusten att diagnostisera, kategorisera,
nivagruppera och segregera dr pétaglig bland véra beslutsfattare.

Nir jag i borjan pa 1990-talet paborjade min forskarutbildning, bestimde jag
mig for att undersoka vilken fritidshemsform som kunde vara den mest lampliga
for barn som bedémdes vara i behov av sérskilt stod. Barn klassificerade f6r mot-
tagande i sdrskolan fick utgéra urvalsgruppen. Min inledande fragestéllning var
tydlig eftersom det forefoll finnas tvéd alternativ for att organisera en pedagogisk
verksambhet for barn med denna klassifikation. Antingen inrittades en segregerad
eller en integrerad verksamhet. I den integrerade méttes barn med och barn utan
behov av sdrskilt stod. For mig var det bara att undersoka vilket av dessa alterna-
tiv som generellt hade den stérsta pedagogiska potentialen. Undersokningen skulle
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vara nyttig och mitt bidrag skulle i basta fall vigleda kommunerna i deras plane-
rande av en framtida skolbarnsomsorg.

I mina inledande litteraturstudier granskade jag tidigare utférda undersok-
ningar fran férskolans och skolans verksamhet ddr integrering av barn och ung-
domar med utvecklingsstérning stod i centrum (t.ex. Emanuelsson, 1983; Soder,
1980; Wolfensberger, 1985; Hill & Rabe, 1987; Rosenqvist, 1996). Négra studier
fran fritidshemmets verksamhet gick inte att finna. Efter det att jag last en rad
arbeten fran etablerade forskare inom omrédet, kom mél och viljeinriktning i
styrdokumenten att bli allt tydligare. Jag kom till insikt om att problemomradet
inte gillde ett val mellan tvé alternativa metoder, en utgangspunkt som nu kéndes
ihalig och platt. Jag stod for ett betydligt mer inatriktat val, ndmligen att positio-
nera min pedagogiska grundsyn i ett virdegrundat existentiellt (ontologiskt) och
kunskapsteoretiskt (epistemologiskt) stallningstagande.

Ett normativt synsait

Det dr ménga politiker och lirare som ser integration och segregation som ett
val mellan olika redskap i en pedagogisk verktygslada. Premissen for min studie
var att om vi ska uppfylla de mal som anges i internationella 6verenskommel-
ser, skollag och ldroplan sa dr en segregerad verksamhet utesluten. En segregerad
verksamhet &r ett certifikat pa misslyckande. Malen for skolans och fritidshem-
mets verksamhet handlar inte bara om att gora barnen skickliga i meningen att
svara upp mot traditionella kunskapskrav och fardigheter utan ocksa om att fostra
medborgare till solidaritet och empatisk formaga. Dessa mal betonades 4n tyd-
ligare i det styrdokument som géllde for fritidshemmen vid tidpunkten fér mitt
avhandlingsarbete. Med insikten att méluppfyllelse inte med trovardighet skulle
kunna uppnés i en segregerad verksamhet, valde jag dérfor att inte studera de fri-
tidshem som enbart samlade barn fran sirskolan. Nu gillde det bade att se vilka
integrerade verksamheter som bdst svarade upp mot de mél som angavs och att
ldra av positiva exempel. Mitt stéllningstagande kan sékert upplevas som norma-
tivt och politiskt vilket det helt klart ar. Att ta stillning i pedagogikens grundfra-
gor om samhadllssyn, médnniskosyn, kunskapssyn och etiksyn later sig inte goras
utan att uppfattas pd detta sitt.

Att vara normativ innebdr att ha en uppfattning om hur nagot bor vara, alltsa
vigledande for ménskligt liv och handlande. Manga ganger tolkas termen nor-
mativ som en norm om hur nagot ska vara. En annan tolkning r att termen star
for hur nagot kan vara. Med detta synsitt borde normativitet vara ett riktmarke
for den pedagogiska forskningen. All pedagogisk forskning dr normativ i den
meningen att den bygger pa forskarens och problemets férankring i kunskapste-
oretiska stdllningstagande. Forskarens utgangspunkter dr dock inte alltid de som
beslutsfattarna efterfrdgar. Andra forskningsomraden ar givetvis ocksé normativa
dven om motsvarande diskussioner sillan férs ddr. Om en cancerforskare upprétt-
haller ett kritiskt och dialektiskt perspektiv genom att dven undersoka vilka even-
tuella positiva konsekvenser en utbredning av cancer kan ha for framtiden, ar det
inte sérskilt troligt att detta skulle upplevas som en mera objektiv och normfri
forskning. Troligen skulle en forskning som denna upplevas som det motsatta
och troligen uppfattas som motbjudande och onédig. De grundliggande virdena
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ligger hir fast, ett postulat dr etablerat. Om déremot en forskare inom humanve-
tenskapen inte uppritthaller perspektivet att sirskiljande och segregerande i olika
skolformer kan ha positiva effekter for elever och kan vara en tiankbar vig for att
bygga ett framtida samhaille betraktas hon/han som normativ och subjektiv. De
grundlaggande virdena dr hér inte lika val férankrade.

Végen mot en gemensam utgangspunkt ar lang. Det kan darfor vara klokt att
alltid belysa frdgan ur perspektiv som inte 6verensstimmer med forskarens grund-
syn. Mitt rdd till blivande kolleger blir darfor att problematisera, beforska och kon-
trastera det alternativ som stills mot integrering, namligen segregering. Det kan
sdkert vara svart att med trovirdighet inta ett for den egna virdegrunden motsatt
ontologiskt och epistemologiskt perspektiv men sé linge ett inkluderande synsitt
inte kan ridknas som ett postulat eller &nnu starkare, som ett axiom, ar detta klart
onskvért. Om man overhuvudtaget ska ha en mojlighet att erhalla forskningsme-
del 4r denna étgird sannolikt viktig. Atskilliga anskningar fran den relationella
sidan av forskningsfiltet har stimplats som normativa och utvirderande medan
t.ex. specialpedagogik med inriktning pa las- och skrivproblem inte omfattas av
samma omdomen. Att utga fran att firdigheterna ldsa och skriva ér viktiga betrak-
tas inte som normativt.

Specialpedagogikens erbjudande
Den verksamhet som erbjuds barn i behov av sérskilt stod, till exempel barn med
utvecklingsstorning, definieras oftast som specialpedagogik. Vad utmirker da
denna sirskilda och speciella typ av pedagogik? Inte sillan dr sdrskilda under-
visningsmetoder det centrala, en sédrskilt anpassad metodik till gruppen mindre
skolskickliga elever. Metodiken utévas vanligen i sdrskilda grupper och fokuserar
bland annat p& kompensation och firdigheter. Ofta dr det sa kallade kidrndmnen
som &r i centrum for verksamheten. Manga ganger koncentreras undervisningen
kring svarigheter och avvikelser. Den genomfors av en liten personalgrupp, ofta
avskilda frdn den reguljira skolverksamheten. I denna typ av verksamhet forelig-
ger det en storre risk for diskriminering och stigmatisering. Den pedagogiska vir-
degrund som innefattar samhillssyn, méanniskosyn, kunskapssyn och etiksyn éar
manga génger otydlig i det pedagogiska arbetet. De mest centrala didaktiska posi-
tionerna och fragestillningarna i den praktikndra specialpedagogiska diskursen
handlar om nu och hur. Varfor, vad och sedan lyser med sin franvaro. Det dr denna
“snédva ansats” som har storst representation i skolans verksambhet.
Specialpedagogik, med differentiering som modell, paverkar elevernas resultat
negativt. De positiva effekter som kan uppnas genom den differentiering som pla-
cerar hogpresterande elever i samma grupp, forloras i motsvarande utstrickning
genom placering av lagpresterande elever tillsammans. Dessutom uppstar andra
negativa konsekvenser som exempelvis simre sjilvuppfattning i sa kallat negativt
differentierade klasser (Skolverket, 2009). Det finns 4ven forskning som visar att i
de grupper dar sarskilt skolskickliga elever férs samman, ibland kallade elitklas-
ser, kan elevernas sjélvuppfattning riskera att paverkas i negativ riktning (Marsh,
1987; Liidtke, Koller, Marsh & Trautwein, 2005). Inom den internationella forsk-
ningen visar resultat frin en mingd studier pa forekomsten av stigmatiseringsef-
fekter orsakade av sérskilt stod, speciellt om det organiseras under differentierande
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former (Darling-Hammond & Bransford, 2005).

Att gora specialpedagogiken sirskild fran 6vrig pedagogik och 6verléta den till
en sérskild yrkeskategori leder litt till experttinkande och segregering. Utbildning
av sérskilda pedagoger, som specialpedagoger och specialldrare, kan bekrifta den
klassiska och tyviérr alltfér aktuella definitionen av specialpedagogik. ”En speciell
undervisning for speciella elever genomford av speciella larare i speciella miljoer”
(Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001, s. 10). Att lita ett antal experter arbeta
i sérskilda miljoer med elever som definieras som avvikare, i manga fall med stod
av samma experters utlatande, leder latt till att andra pedagoger frantas ansvaret
for denna atskilda grupp. Inte sillan bygger dérefter dessa experter, om dn omed-
vetet, en distans till 6vriga ldrare (Karlsudd, 2011b). Specialldraren och specialpe-
dagogen har i denna kontext utvecklats till att bli exkluderingspedagoger.

Den motsatta, integrerande, inriktningen av specialpedagogiken har inte
samma fasta grund i den specialpedagogiska verksamheten. Den kédnnetecknas
av en vil forankrad ideologisk hallning, dar méjligheter och likheter blir centrala
och dir arbetet engagerar samtliga pa skolan. Undervisningens innehall ger stort
utrymme for omraden som etik, moral, jamlikhet och solidaritet vilka integreras i
6vriga dmnen. I den vida verksamheten ar integration ett villkor och malet dr en
inkluderad verksambhet vilken utmérks av positiva attityder mot den grupp som
behover extra stod. Risken for exkludering och diskriminering ar betydligt mindre
i denna typ av inriktning (Karlsudd, 2011b). Specialldraren och specialpedagogen
fungerar i denna modell som inkluderingspedagoger.

Selekiering och sortering

Det senaste decenniet har en kategorisering och selektering till sérskilda undervis-
ningsgrupper och skolformer 6kat drastiskt. I kunskapsoversikten "Vad péaverkar
resultaten i svensk grundskola?” (Skolverket, 2009) gors tydligt att sdrskiljande 16s-
ningar ér frekvent forekommande. I olika studier som refereras i rapporten fram-
trader dven att andra former av differentiering inom den sammanhallna grundsko-
lans ram ér relativt vanliga. Fyra av tio grundskoleelever gér i nivdindelade grupper
i ett eller flera dmnen.

Skolverket rapporterar att elevokningen i den obligatoriska sarskolan var drygt
50 % mellan lasaren 1995/96 och 2005/06. Hir finns en stor variation mellan kom-
munerna da ndrmare 70 % av kommunerna hade storre 6kning. Den procentuella
okningen var som storst i de mindre kommunerna. Andelen elever i sirskolan var
laséret 2009/10 cirka 1,4 % (cirka 12.100) av eleverna i grundskolan. Elevokningen
har inte sttt i proportion till variationer i elevantalet i grundskolan och kan inte
heller relateras till nagon faststélld 6kning av antalet barn med intellektuella funk-
tionshinder i befolkningen som helhet (Skolinspektionen, 2011). Uppenbarligen
har kraven pa en grund- och gymnasieskoleelev okat det senaste drtiondet. Skolan
har i praktisk handling omdefinierat granserna for utvecklingsstérning.

Andelen sérskoleelever som &r integrerade i grundskoleklasser har under de
senaste 20 aren Okat blygsamt fran 12 % till 15 %, detta med stor variation i landet.
Ungefir 5 % av gymnasiesérskolans elever riaknas som integrerade elever (Skolver-
ket, 2009). Integrationen har uppenbarligen gatt langsamt mojligen parallellt med
att minnet av de integrativa formuleringarna i styrdokumenten bleknat.
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Barn i grundsérskolan ér en heterogen grupp dér barn med lindrig utvecklings-
storning ofta befinner sig i granslandet mellan grundskolan och grundsirskolan.
Det ér i denna grupp som okningen av antal barn i grundsérskolan genom aren
har funnits (Skolinspektionen, 2011). Det finns en risk att barn tas emot i grund-
sdrskolan, trots att de med ritt stodinsatser har forutséttningar att na grundskolans
kunskapsmal. Dessa barn, som utan omsorgsfull utredning riskerar att felaktigt
bed6mas tillhora sirskolans malgrupp, dr exempelvis barn med dyslexi och barn
med koncentrationssvarigheter. Skolinspektionens granskning visar att handldgg-
ningen infor mottagande i sérskolan brister och darmed inte &r réttssiker. Manga
av de utredningar som ska ligga till grund for beslutet att ta emot barnen har all-
varliga brister. Skolinspektionen riktar kritik mot samtliga 30 kommuner som har
granskats betriffande handliggning och underlag infor mottagande i sirskolan.
Det konstateras i rapporten att “det 4r uppenbart att kommunernas handlaggning
och utredningar inte héller en godtagbar kvalitet vid beslut om mottagande i sar-
skolan” (Skolinspektionen, 2011, s. 18). Skolinspektionens granskning markerar
tydligt att handlédggningen infér mottagande i sérskolan har brister och ar réttso-
siker. Resultatet av granskningen 4r alarmerande vad giller utredningsunderlagen.
Granskningen visar p4 kompetensbrister i alla delar av utredningarna (ibid.). Helt
uppenbart placeras manga barn felaktigt i grundsarskolans verksamhet. Vad som
ocksa synliggors ar att det kan vara “slumpen och bostadsorten som avgor om ett
barn i grazonen mellan grundskola och sirskola hamnar i den ena eller andra skol-
formen” (Nissen, 2010, s. 11). Skollagen anger att utbildningen inom varje skol-
form ska vara likvérdig, oavsett var den anordnas i landet. Tydligast syns bristerna
ilikvardighet nér det géller skillnaderna i skolornas vilja och formaga att i sin verk-
samhet méta barn i behov av sdrskilt stod. Det stora mottagandet till sérskolan i
vissa kommuner kan rimligtvis inte forklaras av att andelen barn med utvecklings-
storning pd motsvarande sitt dr ojamnt fordelad 6ver landet.

Nir studien som genererade empirin till min avhandling "Sérskolebarn i inte-
grerad skolbarnsomsorg” (Karlsudd, 1999) slutfordes, fanns det tre segregerade
fritidshem i de 19 kommuner dir undersokningen genomfordes. Sammanlagt
antal sdrskolebarn i segregerad verksamhet var 12. Vid motsvarande undersok-
ning varen 2011 fanns det elva segregerade fritidshem med 57 barn fran sirsko-
lans verksamhet. Det innebér 266 % okning av antalet segregerade fritidshem och
375 % okning av antalet sirskolebarn i segregerad verksamhet (Karlsudd, 2011a).
Okningen av det totala antalet fritidshemsplatser har under denna tidsrymd varit
marginell. Uppenbarligen finns samma segregerande krafter som i skolan &ven i
fritidshemmets mottagande. De séirskolebarn som i en kommun sjélvklart place-
ras i en integrerad fritidshemsverksamhet kan i en annan kommun betraktas som
barn som inte innefattas i de reguljéra fritidshemmens uppdrag. En intressant
fraga i ljuset av detta dr om fritidshemspersonalen har omdefinierat vad som &r
normalt. Har kraven pa barnen i fritidshemsverksamheten hojts, eller dr det andra
faktorer som styrt denna utveckling?

Konkurrens mellan de utkonkurrerade

Utvecklingen med allt mer omfattande segregering foljer ett liknande monster inom
arbetslivet. Utan avgangsbetyg fran den ordinarie gymnasieskolan star sig sarskole-
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eleverna ganska slita dd detta dokument ménga ganger ar ett grundldggande krav
for anstdllning. Andelen eleven som anstallts efter att ha avslutatgymnasiesérskolans
nationella program eller motsvarande har pa cirka trettio &r minskat fran 60 % till
17 %. Detta ér klart anmérkningsvért, sarskilt med tanke pa att andelen elever av en
arskull i gymnasiesérskolan har ¢kat under samma period. Utvecklingen ar mycket
bekymmersam d& mojligheten for eleverna att etablera sig pa arbetsmarknaden utan
sdrskilda stodatgirder samtidigt har minskat radikalt, fran 20 % i borjan av perioden
till 3 % vid perioden slut. Denna utveckling stimmer 6verens med den 6kning som
har skett med avseende pé antal ungdomar i daglig verksamhet och ungdomar med
aktivitetsersattning (tidigare definierat som fortidspension) (SOU, 2011).

Att bedéma de utdémda

Betygen fran grundsdrskolan har ingen relevans for uttagningen till den regul-
jara gymnasieskolans olika program. Da sédrskolan inte ger behorighet till de regul-
jara programmen ar en forsta sortering redan utférd. Samma férhéllande géller for
overgang fran gymnasiesirskola till de hogskoleutbildningar som erbjuds elever
fran den reguljdra gymnasieskolan. Hir férekommer s& gott som inga mojlighe-
ter till vidare studier, d&ven om det finns exempel pa unika undantag till vissa este-
tiskt inriktade utbildningar dér praktiska prov har utgjort grunden for antagning.
Trots dessa barridrer finns ett flergradigt betygs- och bedémnings-system tillging-
ligt inom sarskolans verksamhet. P4 elevens eller vardnadshavarens begéran kan
betyg i sarskolan effektueras. I grundsarskolan formuleras kunskapskrav i arskurs
6 och 9 i de olika dmnena. Texten i tidigare ldroplan att eleven ska bedémas och
betygssittas efter sina individuella férutsittningar har tagits bort. Detta har ansetts
forenkla betygssittningen i sirskolan eftersom det har varit svért for ldrarna att
veta hur elevernas kunskaper ska bedomas i forhallande till deras individuella
forutsattningar. Nu kommer eleverna att bedomas efter fasta kunskapskrav pa
samma sitt som i grundskolan, om &n med andra mélformuleringar. Om en elev
eller elevens vardnadshavare begir det, ska betyg sittas i grundsirskolans dmnen i
slutet av varje termin fran och med arskurs 6 till och med hostterminen i drskurs 9.
Betygen bestar av ndgon av beteckningarna A, B, C, D eller E. Hogsta betyg beteck-
nas med A och lagsta betyg med E. For den elev som inte uppnér kraven for betyget
E ska betyget F (icke godkind), som finns i den reguljara grundskolan, inte séttas
iamnet.

Man kan ldtt stilla sig fragan till vilken nytta man infér graderingar som mot-
svarar svagt godkind, godkédnd/svagt vél godkind, vil godkand, starkt vl godkand/
svagt mycket vil godkdnd och mycket vil godkind. Att pa nytt gradera de elever som
redan dr utdomda frén grundskolans betygssystem kinns inte sirskilt konstruktivt.
Att i sirskolan kontinuerligt stélla métbara mal (krav), formativt utvirdera och ater-
koppla resultaten dr vilkommet och meningsfullt men att formalisera och samman-
fatta bedomningen i graderade betyg forefaller inte vara en genomténkt strategi. Det
finns anledning att problematisera och diskutera nyttan med denna typ av bedém-
ning och gradering nir den inte har den funktion som den huvudsakligen har inrt-
tats for i de ordinarie skolformerna, att sortera och fordela elever till vidare utbild-
ning. Med det nya betygsystem som nu infors skulle skolkarridren for en mindre
skolskicklig elev kunna se ut pa foljande sitt: En elev i grundskolan nér inte upp till

180 -



grundskolans krav och bedéms inte kunna né betyget godként i de grundliaggande
amnena. Efter slutférd utredning diagnostiseras eleven som utvecklingsstord och blir
mottagen i grundsirskolans verksamhet. Aven denna skolform erbjuder mojlighe-
ten till beddmning och gradering med utgangspunkt i en fér grundsérskolan norma-
tiv kunskapssyn. Skulle eleven inte nd grundsérskolans kunskapskrav blir hon dven
pa denna niva underkdnd men betyget icke godkdnd kommer inte att utdelas utan en
ny bedomning kommer nu att utga fran de kravnivaer som aterfinns i den inriktning
som bendmns traningsskola (Skolverket, 2011).

Tester och diagnoser

En skola f6r alla har under flera decennier varit en ledstjérna for svensk skola. Sam-
tidigt har det stindigt pagatt diskussioner om de barn som inte kan svara upp mot
skolans forvintningar och krav. Det har hela tiden konstruerats olika skolformer
och olika pedagogiska atgirder som i praktiken inneburit segregering (Borjes-
son & Palmblad, 2003). Idén om att differentiera elever har varit rddande sedan
kyrkan ansvarade for massutbildningen i Sverige. Barn som klassificerades som
fattiga eller obegavade gallrades bort eller fick genomfora en kortvarigare skol-
gang (Hjorne & Siljo, 2008). Ett motiv som lag till grund for dessa atgarder var att
elever med ”intellektuella brister” hade en “aterhallande verkan” och férsémrade
resultatet for barnen med “normalt intellekt” De maste avskiljas fran den regelritta
skolan och placeras i andra institutioner annars riskerade de vilartade barnen att
bli “smittade” (Sandin, 1995).

For att predicera skolframgang konstruerade Henri Binet i borjan av 1900-talet
ett "objektivt test” som skulle gora det majligt att tidigt avskilja dem som inte hade
formagan att tillgodogora sig undervisningen i reguljara klasser. Med skolans mal
och verksamhet som utgdngspunkt skapades saledes det forsta intelligenstestet
(Hjorne & Séljo, 2008). Anvandningen av test har alltsedan dess haft en avgorande
betydelse for att bedoma barns forutsattningar att delta i undervisning. Elever som,
utifran ett test byggt pa Binets idéer erhaller ett IQ pa 70 eller lagre, utgor alltjamt
sdrskolans malgrupp. Fore intelligensmétningarnas tid utférdes s kallade erfaren-
hetsbaserade skattningar for att kartlagga hjélpklassbehovet i Sverige. Med dessa
skattningar bedémdes cirka 2 % av eleverna vara hjilpklassmassiga. Vid intelli-
genstesternas inforande kom skattningen for samma hjélpklassbehov att variera
mellan 8 % och 13 %. Det ligger inte langt borta att pésta att tester och diagnoser
kom att bli specialpedagogikens sikraste arbetsgivare.

Ingen organisation har sa frekvent testat och diagnostiserat eller latit diagnos-
tisera barn som skolan. "Man kan litet drastiskt uttrycka det som att barnen blev
handikappade forst vid skolstarten” (Hjorne & Sdljo, 2008, s. 41). De negativa kon-
sekvenserna av differentiering och segregering har uppmérksammats i en rad
tidiga studier t.ex. Johnson (1962), Osterling (1967) och Emanuelsson (1976). Efter
det att elever har placerats i ndgon form av sérskild specialundervisning tenderar
de att stanna kvar ddr under hela sin skoltid. Mycket fa atervinder till sin vanliga
klass. Detta har av méanga forskare betecknats som den specialpedagogiska para-
doxen.

Implementeringen av pedagogiska idéer gar i cykler och upptrider i nygamla
former ddr argumenten kinns igen men dir definitionerna ér nya. Det pedago-
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giska minnet ar tyvirr kort hos vara skolpolitiker trots att forskare (Frithiof, 2009;
Rosengqvist, 2007) paminner oss om de misstag som i dterkommande monster
begas. Kanske detta kan definieras som den specialpedagogiska minnesforlusten.

Under de senaste artiondena kan man se en klar 6kning av neuropsykiatriska
forklaringsmodeller i utredningar av utebliven skolframgéng. Den medicinska
expertisen framhaller vikten av diagnoser och psykiatrisk kunskap for att kunna
ge ritt utbildning till barn med skolsvérigheter. Diagnoser som ADHD, Tourettes
syndrom, Aspergers syndrom, dyslexi, dyskalkyli, dysgrafi, OCD och XXY fore-
kommer mer eller mindre frekvent som underlag for att, med adress till den diag-
nostiserade eleven, bevilja sirskilda resurser.

Medicinsk expertis dr oeniga bade vad giller bakomliggande orsaker till de
olika diagnoserna och vad giller antalet som kan omfattas av dem. Nagra stéller
sig starkt kritiska till om orsakerna 6verhuvudtaget dr medicinska (Elinder, 1997;
Kirfe, 2000). Hjorne och Sélj6 (2008) skriver: "Den véixande andelen barn som
anses ha nagot neuropsykiatriskt funktionshinder kan ocksa forstas som ett tecken
pé en vixande acceptans for en diagnostisk kultur och for en utsortering av barn i
skolans vardag utifran deras fsrmodade formaga” (ibid., s. 54). Aterigen fors segre-
gerande och sérskiljande 16sningar fram for att individuella behov ska tillgodoses.

Djarva tankar?

Om det nu krévs en diagnos for att skapa forstaelse for olikheter, kanske alla man-
niskor ska tilldelas en diagnos. De som har svérigheter att mota olikheter och som
manga ganger gar i titen for sarskiljande kan da fa en egen diagnos eller en kombi-
nation av bokstéver som tydligt definierar gruppen. Dessa individer kan etiketteras
SAMO, individer med svarigheter att méta olikheter.

Minniskor med en funktionsnedsittning som denna kan utgéra en fara for
framtida samhéllsutveckling. Ja, det vill siga om vi nu vill ha ett samhille som
praglas av demokrati och solidaritet. Sa, om det vi véljer att definiera som olikt
betraktas utifran skillnader och inte frekvens eller normalfordelning, kan alla
betraktas som avvikare oavsett antalet personer som representerar det avvikande.
Det blir da normalt att vara avvikare vilket konstituerar en annan tolkning av nor-
malitet. Normal blir ett begrepp som innefattar alla differenser. Kanske vi littare
kan acceptera varandra nér alla har en diagnos? Med detta synsétt skulle det som
nu definieras som specialpedagogiskt forhallningssatt vara giltigt for alla. Visst kan
det uppsta problem med att olika olikheter etablerar skillnader i status och att en
hierarkisk olikhetsordning uppstar, men detta ar i ridande ordning redan en reali-
tet. Utvecklingsstorning ar ett exempel pa en olikhet som inte dr hogt rankad.

Ett annat radikalt forslag kan vara att infora en sirskola for alla. En skola dar vi
tar tillvara allas sirintressen och specialbegavningar och da ger utrymme fér den
specialpedagogik som i och for sig i sin sniva form redan ér tillganglig for en del
elever, da diagnostisering och sirskiljning varit betydande.

S4, kanske vi i stéllet ska vilja den del av specialpedagogiken som representeras
genom den vida ansatsen och dd gora en inkluderande och sammanhallen skola
dar alla elever kan motas och ldra. Mottot “upptéck likheter och hylla olikheter”
borde tilltala en liberal utbildningsminister. Gladjande nog finns det exempel pa
skolor runt om i landet som tolkar styrdokumenten ur ett inkluderande perspek-
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tiv och som tar fasta pa den evidensbaserade forskningen som hér har presenterats.
Skulle dessa foregangsskolor kunna péaverka utbildningspolitiken?

Hur kan du och jag bidra till inkludering?

Det absolut viktigaste i det pedagogiska arbetet dr att diskutera och ta stillning
till vilken ménnisko- och kunskapssyn som ska bilda grunden i det egna arbetet.
Evidens visar helt klart att det 4r pedagogernas attityder och agerande som har
storst inflytande pa verksamheten (Hattie, 2009). Om vi studerar olika skolor och
fritidshem, finner vi en stor variation i hur man tolkar och effektuerar styr- och
maldokument. I en del grund- och gymnasieskolor ar sirskolan lokalintegrerad
men sirskoleeleverna dter i en sérskild matsal eller vid en annan tidpunkt &n 6vriga
elever. I andra skolor 4r och kidnner sig sdrskoleeleverna delaktiga och ingar pa
ett likvirdigt sdtt i verksamheten. En elev kan vid en skola direkt bli i centrum
for en utredning om overflyttning till sirskolan medan det vid en annan skola
rédder en liarkultur dér eleven far det stod som krdvs inom ramen for grundsko-
lans ldroplan och ddr begreppet sirskola kidnns frimmande for ledning och larar-
lag. Uppenbarligen finns ett stort frirum for skolor att tolka, och i praktisk hand-
ling omsitta, de styrdokument som giller for verksamheten. Om vi bestimmer
oss for en kunskapsinriktning som inte bara fokuserar pd den traditionella lar-
domsskolans virden, kan en vidare kunskapssyn och en inkluderande undervis-
ning gynna alla elever, nu och i ett lingre perspektiv. Att i dagens utbildningskli-
mat forsoka paverka mot en inkluderande inriktning kan kidnnas tungt. Om du
som lirare/pedagog beh6ver kunskap, kraft, inspiration och argument kan du géra
som jag gjorde i mitt avhandlingsarbete, lds arbeten forfattade av pionjirerna inom
omradet. Till en av dessa forskare dr foreliggande bok dedicerad.
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"Vad ar det som ska
atgardas egentligen?”

Om dokumentation i specialpedagogiska
praktiker inom forskolan

Linda Palla

Inledning

Forskolan bestar av en intensiv och flerbottnad verksamhet, dédr fragan om vad
som ska rymmas inom specialpedagogikens ramar ar under stindig férhandling.
Specialpedagogik framstills ofta som nédgot svardefinierat och tvérvetenskapligt
(Ahlberg, 2007; Haug, 1998). Rosenqvist (2007) menar att ett dilemma &r behovet
av att isolera eller framhélla "det speciella” for att kunna se "det generella” i (special)
pedagogik. Parentesen kring special kan dirfér kidnneteckna svarigheten med att
avgransa vad som dr pedagogik respektive specialpedagogik.

I foreliggande kapitel véljer jag att ldgga tonvikten pa resonemang om individ-
fokuserande dokumentation i specialpedagogiska praktiker inom forskolan. Med
dessa tradar vill jag dels visa pa specialpedagogikens och pedagogikens nira for-
hallande, men ocksa synliggora komplexiteten och bristen pa forskning i doku-
mentationsfradgor med specialpedagogisk férankring. Syftet dr inte att ge en kom-
plett bild av specialpedagogisk dokumentation i forskolan, utan snarare att lyfta
fram ndgra centrala fragestillningar. Amnet belyses genom historiska nedslag,
aktuell forskning samt med empiriska exempel ur dagens forskolekontext.

Kultur, trend eller tendenser?

Andreasson (2007) menar att det idag kan skonjas en dokumentationskultur inom
utbildningsvasendet liksom i samhallet i 6vrigt. Sidana dokumentationstenden-
ser ses dven i forskolan (Vallberg Roth & Mansson, 2006). Vallberg Roth (2010)
beskriver hur en dkande trend av att dokumentera, bedéma och inspektera tycks
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svepa over alla skolformer och framhaller behovet av kritisk forskning om doku-
mentation som riktar sig mot exempelvis barn i forskolan. Palla (2011) menar att
aven for specialpedagogik, och for barn vars beteenden konstrueras som utma-
nande, oroande eller forbryllande i forskolan, far sédana dokumentationsprakti-
ker betydelse.

Oavsett om vi bendmner det kultur, trend eller tendens har dokumentationens
vara inom forskolan blivit allt tydligare. I den reviderade liroplanen (Skolver-
ket, 2010) framhalls med storre emfas dn tidigare hur utviardering och dokumen-
tation av savil det enskilda barnets utveckling och lirande, som verksamheten,
systematiskt ska bedrivas. Styrdokumentet skapar pd samma sitt som for férsko-
lans allmidnna pedagogiska verksamhet &ven riktlinjer fér den specialpedago-
giska verksamheten, da dessa ses som intimt involverade i varandra. Men vad vet
vi egentligen om specialpedagogisk dokumentation i forskolan? Vad finns det for
dokumentation och nér och hur brukas denna? Vilka majligheter finns med doku-
mentationen och vilka svarigheter och risker kan uppsta? En historisk tillbakablick
visar att dokumentation inte ar ndgot nytt fenomen inom forskolan.

Dokumentation dé och nu

Delar av de sitt att dokumentera som &r forekommande inom forskolan idag kan
ses ha sitt ursprung i observations- och dokumentationstekniker som utvecklats
och nyttjats inom forskolan genom tiderna.

Historiska nedslag

Redan tidigt i forskolans historia skulle barnet observeras och dokumenteras,
vilket framholls bade i forskning och i for verksamheten vagledande dokument.
Barnets savil fysiska som psykiska hilsa stod i fokus i de tidiga forskoleformerna.
Observationer, kartldggningar och annan dokumentation kan ses som en effekt av
den vetenskapliga blicken (for teoretiska resonemang om blicken, le regard, se Fou-
cault, 1973/1994; 1975/2009) pa barnet, vilken legitimerades i takt med forskolans
och sambhillets utveckling. Barnobservationer fick fiste inte bara som forsknings-
metod, utan dven som pedagogisk och specialpedagogisk metod i verksamheten.
Med nagra historiska exempel blir det tydligt hur individuell dokumentation kom
att kopplas till fragor om sddant som i olika tider betraktades som normalt respek-
tive avvikande. Detta gillde savil fostran som utveckling och liarande. Ett exempel
ar Gesell (1925; 1954/1965) som utférde grundliga studier pa barn i forskoleald-
rarna. Utifrn sina normskapande studier framholl han en utvecklingsdiagnostisk
metod att utforas i klinisk miljo som grund for atgarder. Gesells tankar fick sprid-
ning i utbildning och i verksamhet.

I litteratur for forskolan fran denna tid understroks bland annat behovet av iakt-
tagelser betraffande kroppsliga tillstdnd och observationer om psykiska férhallan-
den som kunde resultera i rad och anvisningar till hemmet (Moberg & Bottiger,
1936). Detta i en tid da barnuppfostran, och framférallt karaktdrsdaningen, sigs
som ett av tidens mest angeldgna problem. Forfattarna riktade fokus mot doku-
mentation som ett sdtt att synliggora barn i svarigheter. De menade att man inom
Barntradgarden, forskolan i en av sina tidigare former, exempelvis hade mojlighet
att upptiacka om "ett barn lider av féljderna av olamplig uppfédning, av bristande
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talférmaga eller andra defekter av fysisk eller psykisk art” (ibid., s. 13). Forskolan
fick pa sé vis kompensatoriska uppgifter.

Myrdal (1935) hivdade i sin tur i en skrift om barns fostran i Storbarnkamma-
ren att lrarinnan sérskilt bor bemoda sig om systematiskt dokumenterad obser-
vation da det géller “svarbedombara psykologiska fall” (s. 164). Slutsatsen kan dras
att nar det kommer specialpedagogik inom forskolan idag, finns en historiskt for-
ankrad argumentation f6r brukandet av individfokuserande dokument.

Att observera och dokumentera barnet forefaller salunda ha kommit att utgora
en vardaglig del av forskolans verksamhet. Savil i Barnstugeutredningen (SOU
1972:26), som i det pedagogiska program som tidigare varit vigledande for arbetet
i forskolan, framholls kontinuerliga observationer som grund for stimulansméj-
ligheter respektive en individuell plan med utgangspunkt i “varje enskilt barns
utvecklingsniva, resurser, forutsittningar och svérigheter” (Socialstyrelsen, 1993,
s. 65) som grund for atgirder. Nagon sadan plan ar inte omnamnd i Lpf6 98 (Skol-
verket, 2006; 2010). Kraven pa dokumentation har idag dock ¢kat i takt med for-
skolans riktning mot ett tydligare lirandeuppdrag.

Dokumentation om alla
Lenz Taguchi (2000) framfor att allmént sett skedde en férandring i synen pa doku-
mentation inom forskolan runt slutet av 1990-talet. Detta fran att i forsta hand ha
kopplats till normaliserings- och korrektionsintentioner, till att ses som ett verktyg
for larande och laroprocesser alternativt som verktyg for kontroll och utvérdering.
Den foérra anvandningen ar dock fortfarande utbredd, i synnerhet i férhallande till
olika funktionshinder. Lenz Taguchi visar pa bristen pa historisk och annan forsk-
ning om observation och dokumentation i férskolan, men framhéller den rika
flora av metodlitteratur som finns inom omréadet. Dokumentation kan mot denna
bakgrund, menar jag, sédgas ha betraktats som nagot forgivettaget gott. Pa senare
tid har dock ett forskningsmassigt intresse for dokumentationspraktiker utveck-
lats. Studier har genomf6rts som problematiserar olika sitt att dokumentera inom
forskolan.

Den forskning som har genomforts om individfokuserande dokumentation
i forskolan ror i frimsta rum dokumentation av mer allmanpedagogisk karaktar,
sasom individuella utvecklingsplaner. Forskning (Lindgren & Sparrman, 2003;
Vallberg Roth & Ménsson, 2006) visar pa en osdkerhet bland férskolans personal
runt hur, vad och varfor olika sorters dokumentation brukas. Med négra empiriska
exempel kommer jag att visa att en liknande osékerhet gor sig gillande dven i spe-
cialpedagogiska sammanhang.

Dokumentation om vissa

Utéver individuella planer om alla barn i férskolan brukas i verksamheten doku-
mentation med mer specialpedagogisk prigel som upprittas omkring vissa barn.
Forskning om dessa typer av dokumentation 4r ovanlig, vilket indikerar ett stort
behov av kunskapsutveckling inom detta omrade. I en studie (Palla, 2011) visar
jag att idag dr en mangd olika sétt att dokumentera inom specialpedagogiska prak-
tiker i forskolan férekommande. Forskning om dokumentation med anknytning
till specialpedagogik i andra delar av skolvasendet (Andreasson, 2007; Asp-Onsjo,
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2006; Hjorne & Siljo, 2008; Lundgren, 2006) visar hur man inom skolan bland
annat tenderar att forlagga orsaker till skolsvarigheter hos individen. Fragan ér
huruvida sddana tendenser dven ger sig tillkdnna inom forskolan.

Till mer specialpedagogiska dokument kan atgardsprogram ségas tillhora. Till-
sammans med vuxenutbildningen utgér forskolan de delar av utbildningsvésen-
det som inte omfattas av reglerande forordningar omkring atgirdsprogram. Detta
tydliggors i Skollagens kapitel 3 i bestimmelserna om sérskilt stod, paragraf 6
(Utbildningsdepartementet, 2010). Trots att forskolan inte omfattas av kravet pa
atgardsprogram har forskning visat (Palla, 2011) att det i varierande omfattning ar
férekommande att det skrivs atgirdsprogram inom olika forskolor. Brukandet av
atgardsprogram inom forskolan dr i behov av diskussion. Méhénda ér detta ett satt
att sdrskilja det speciella fran det generella i pedagogiken som en del i en pagaende
dokumentationstrend. Risken for teknifiering ifrdga om kartldggningar, observa-
tioner och dokumentation i specialpedagogiska sammanhang framhalls i forsk-
ning inom skolvésendet (Siljehag, 2007). Liknande argument kan anforas i forsko-
lesammanhang, inte minst betraffande upprittandet av atgardsprogram.

Lindgren och Sparrman (2003) efterlyser en etisk diskussion runt brukande av
dokumentation i férskolan och vad dokumentationen kan innebéra for de barn som
blir féremal for den. Sadana diskussioner, menar jag, behovs i allra hogsta grad dven
i de specialpedagogiska dokumentationspraktikerna. Exempelvis kan den individu-
ella dokumentationskultur som blivit framtradande forstis som stodjande for barns
larande och utveckling av verksamheten, men den kan ocksa kritiseras pa grund-
val av dess alltfor sniva fokus pa barnet som mal for bedémning (se t.ex. Skolverket,
2008; Vallberg Roth, 2010).

Med empiriska exempel ska jag nu visa hur reflektioner runt brukandet av doku-
mentation inom specialpedagogiska praktiker kan yttra sig, och déri lyfta nagra
fragor med koppling till syfte, utformning och innehall av olika dokument.

Nagra empiriska exempel

De exempel som kommer att behandlas nedan fokuserar pa tvé typer av dokument;
atgardsprogram och handlingsplaner. Det empiriska materialet samlades in i en
svensk kommun under 2008. Det bestédr dels av ett nitverksméte med specialpeda-
goger for forskolan och dels av enskilda intervjuer med tvé specialpedagoger. Mate-
rialet innefattar dven en kommundévergripande blankett for atgardsprogram samt
exempel pé lokalt upprittade blanketter f6r handlingsplaner. I kommunen fanns vid
tidpunkten for studien cirka 15 specialpedagoger verksamma inom forskolan.

Dokumenterande specialpedagoger

Tva ganger per termin triffas forskolornas specialpedagoger for att diskutera olika
dmnen. Amnet for foreliggande mote dr dokumentation. Under métet presenterar
specialpedagogerna vilka typer av dokumentation de anvénder respektive viljer att
inte anvinda sig av. De berittar hur de gar tillviga med den dokumentation de
arbetar med. I kommunen finns vid tiden f6r undersékningen en mall for atgérds-
program. For forskolans del finns en rekommendation om att anvénda éatgérds-
program, men inte nagot beslut som for grundskolan. Atgirdsprogram upprittas i
vissa rektorsomréden, men det sdgs vara nagot som inte ar vanligt forekommande.
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De specialpedagoger som upprittar atgardsprogram menar att detta gors forst
ndr en situation inte 16ser sig. Atgirdsprogrammet ir inte nigot som tas till i forsta
hand, menar man. Sjilva uttrycket atgirdsprogram diskuteras da specialpedago-
gerna anser att just begreppet medfor att “det blir sa stort” for férdldrarna. Det ges
vid detta tillfalle uttryck fér en samstammighet i gruppen om att syftet med doku-
mentationen inte ir att det ar “barnet som ska itgirdas” Atgirderna sigs snarare
handla om personalens uppdrag.

Det visar sig under métets gang att de flesta av specialpedagogerna utformar
och har provat, respektive kontinuerligt anvénder sig av, ndgon form av handlings-
plan riktad mot personalen. Nagon kommunévergripande mall f6r denna plan
finns inte, utan handlingsplanen utgérs av ett dokument som respektive special-
pedagog sjilv har upprittat. Rutinerna fér dokumentation av specialpedagogisk
karaktdr ser sammanfattningsvis nagot varierande ut beroende pé var i kommunen
specialpedagogen arbetar. Ett samfilligt motstand mot atgirdsprogram blir fram-
tridande under motet.

Motst&ind mot &tgdrdsprogram

Under de enskilda intervjuerna med specialpedagogerna bekriftas det som fram-
kommit vid nitverksmotet betraffande motstandet mot atgirdsprogram. Special-
pedagogen Kajsa berittar att i hennes omrade arbetar de med handlingsplan for
pedagoger i stillet for med édtgardsprogram. Handlingsplanen ar ndgot som spe-
cialpedagogen tillsammans med en kollega arbetat med att utveckla, eftersom de
varit missndjda med den blankett for dtgardsprogram som statt till buds inom rek-
torsomradet och i kommunen.

S Och sedan bara namnet dtgdrdsprogram.

Samtidigt skratt.

S Bara namnet dtgirdsprogram. Alltsd vi kan inte dtgirda. Eller vad dr det vi ska
atgirda? Atgérdar vi ... svirigheten? Eller dtgdrdar vi barnet eller ska vi atgirda for-
dldrarna? Bara namnet kan fd mig att kinna sd ... 6hhhh ... Nej, jag vill inte. (Kajsa)

Specialpedagogens utsaga uttrycker ett motstand mot sjilva begreppet i sig, det
vill siga beteckningen édtgérdsprogram. Hon ifragasitter och problematiserar den
forsta delen av ordet, namligen &tgard.

Att blanketten for atgardsprogram dr problematisk i sitt utférande synliggors.

S Jag tycker inte om den hdr blanketten pa det ... Alltsd det dr trepart. Formellt
dtgardsprogram, da dr det trepart. Dd tycker jag inte det dr den typen av dtgirdspro-
gram vi gor i forskolan.

| S blanketten stimmer inte med det ni vill géra egentligen?

S Eh, man kan sdga riktlinjerna och det som dtgirdsprogram, hur det ska goras. De
riktlinjerna som kommunen har. De stdmmer ju inte 6verens med forskolan. Det
gor de ju inte. Vi kan inte ha treparts. Ska vi ha tvddringar med i samtalet da eller?
(Britta)

Atgirdsprogram framstills av Britta som ett dokument som inte har storre
utrymme inom forskolan i det utférande och med de riktlinjer som kommunen
satt upp.

Specialpedagogen Kajsa argumenterar for varfér hon inte vill anvénda sig av
atgardsprogram i forskolan.
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S Dels har vi ingen skyldighet att skriva dtgdrdsprogram i forskolan.

I Nej.

S Och dels ska det vara en trepartsskrivelse.

| Mm.

S Pedagogen, fordldrarna och barnet. For barn i forskolan. Hur medveten dr man om
inte tillrickligt utvecklad motorik till exempel? Det tror jag inte déir dr ndgon som kan
sitta med och resonera sig fram till. "Hur ska jag gora for att utveckla min grovmoto-
rik?”.

| Nej. Mm. Mm.

S Det funkar ju inte riktigt sd. Och sedan ska ett dtgirdsprogram utvirderas eller
revideras med inte alltfor langt eh tids..

| Mm.

S Och eftersom det da ska skrivas i samrdad med barn och forildrar sa kinns det som
att da behover fordldrarna komma en gang i manaden ungefir. Och sd blir det tung-
rott. (Kajsa)

I citatet ovan skapas argument mot brukandet av dokumentet, sésom att forsko-
lan inte 4r lagstadgat tvungen till att uppratta atgardsprogram. Att det faller pé sin
egen orimlighet att atgédrdsprogram skulle kunna vara en trepartsskrivelse i for-
skolan tydliggors i talet om forskolebarns medvetenhet. Forskolan omfattar barn
mellan noll och fem ar och dessa framstills som utan insikt om egna sa kallade
motoriska utvecklingsbehov. Ett dtgardsprogram ska vara tidsbegrinsat och den
da tita kontakten med féréldrarna i reviderings- och/eller utvirderingsprocessen
skulle gora det trogt och tungt att arbeta med dtgardsprogrammet.

Samtidigt som motstdndet mot &tgardsprogrammet uttrycks, finns brytpunk-
ter nar det kommer till sjalva gérandet. Det framkommer av samma specialpeda-
gog som i talet forkastat begreppet dtgardsprogram, att hon i séllsynta fall trots allt
uppréttat atgardsprogram. Tanken har varit att foraldrarna ocksa behovt gora en
insats och dé har det utformats mél fér bade forskolan och fér féraldrarna. Dock dr
det sa att barnen inte har medverkat i upprittandet och d&, menar specialpedago-
gen, kan man ifragasitta riktigheten i bendmningen atgérdsprogram. Detta synlig-
gors dven i intervjun med den andra specialpedagogen, Britta.

Sa skriver jag dtgdardsprogram ndr det dr saker som hemmet dr inblandade i. Dd
tar jag fram den blanketten. Da dr det ju att vi bada ska skriva under. Men vi dr fort-
farande inte trepart ju, med barnen. (Britta)

Specialpedagogen exemplifierar med att det kan handla om situationer dar for-
dldrarna méste komma ihéag att hamta sitt barn pa forskolan. Frskolans roll blir att
forbereda barnet pa att det dr tid for hdmtning.

Da tycker jag ett dtgdrdsprogram kan vara en blankett som kan vara limplig. Men
inte annars. Vad ska de skriva under annars? Ska de gora matte med barnen hemma
eller? Det dr ju inte som i skolan kdnner jag. (Britta)

Syftet med atgardsprogrammet kopplas i citatet ovan till sociala situationer runt
barnen. Mer kunskapsmissiga atgarder forkastas och relateras istillet till skolan.
En skillnad mellan férskolans och skolans kunskapsuppdrag tydliggors, s som det
uppfattas av specialpedagogen.

Sammanfattningsvis kan vidhallas att det skulle vara mojligt att bruka atgards-
program i forskolan, men anpassat efter de forutsattningar som finns i just denna
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kontext med barn i yngre aldrar. Ingen av specialpedagogerna nimner dock detta
som en losning. Atgirdsprogram framstills som nagot som inte ir att foredra och
som losning pa dokumentationskraven har specialpedagogerna plockat in hand-
lingsplanen.

Handlingsplan som alternativ

Dir atgérdsprogram forkastas, framhalls och argumenteras for handlingsplan
som ett alternativ inom den specialpedagogiska verksamheten. Handlingsplanen
uppréttas av specialpedagogen i samrad med personalen ifradga och har funnits i
ungefir ett drs tid dd intervjuerna dger rum.

Sa ddrfor, min tanke dr att vi gor en handlingsplan for vad forskolan kan gora for
att underlitta for Kalle att utvecklas inom ett speciellt omrade da. Och dir dr ju alltid
forildrarna med.. pa att vi gor en handlingsplan. Men de sitter inte med tvunget for..
De far girna gora det. Men eftersom handlingsplanen riktar sig mot vad vi ska gora
pa forskolan eller vad forskolan ska gora sd mdste de inte sitta med. Déremot sd har
de alltid, eller ja alltid, vi har hallit pd med det i ett dr kanske, fitt en kopia av det.
(Kajsa)

Det dr forskolans uppdrag att genom vissa handlingar underldtta f6r det
enskilda barnet, Kalle, betriffande det som ses som ett specifikt utvecklingsom-
rdde hos honom. Fordldrarna far garna vara med i upprittandet av handlingspla-
nen, men det r inte nédvandigt. Med en forskjutning i ansvar, genom en betoning
pé att handlingsplanen ér till for pedagogerna, blir det mojligt att underlitta for
Kalle snarare &n att atgdrda honom. Specialpedagogen frigor sig inte fran tanken
om att det dr individen som &r centrum for handlingarna, men dessa gar via perso-
nalen. Eller annorlunda uttryckt, handlingarna sags rikta sig mot personalen, men
med barnet i fokus.

Handlingsplanen ér ett resultat av specialpedagogens handledningssamtal med
avdelningspersonalen.

S Ja, da dr vi verens tycker man. Da provar du detta till nista gang. Sedan ndir man
kommer tillbaka om tre veckor eller ndgot. "Ah, det har inte gatt. Ja, men jag vet inte
vad vi ska gora. Det dr bara kaos liksom”.

| Mm.

S ”Ja, men vi pratade ju om det och det”. "Jaa, just det”. Eller "Jamen det har jag inte
hunnit prova” eller "Det vet jag inte hur ... Sa vi det?” Dir kommer vi in pd den hdr
blanketten dd. Handlingsplan for pedagogerna. (Kajsa)

Att handlingsplanen med riktning mot personalen har uppstatt och har sin
grund i handledningssituationerna och otydlighet i vad som sagts och &verens-
kommits i dessa samtal 4r ndgot som blir tydligt i citatet ovan.

Blanketterna

Den kommunala blanketten for atgirdsprogram savil som de lokala handlings-
planerna hos respektive specialpedagog ir indelade i ett system av rutor. Overst i
vinstra hornet syns pa atgardsprogrammet den aktuella kommunens logotyp foljt
av rubriken atgardsprogram i fetstil och versaler. Darunder ska barnets person-
uppgifter nedtecknas liksom vem édtgardsprogrammet ar upprittat av, datum och
ansvarig pedagog. Dérefter numreras rutorna enligt f6ljande princip, for att avslut-
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ningsvis undertecknas av berdrda parter. 1) Uppfoljning frin eventuellt tidigare
dtgardsprogram, 2) Nuldge - problemformulering, 3) Mdl och delmdl, 4) Hur ndr vi
detta? Ansvarig och 5) Uppfolining/utvirdering.

Blanketterna for handlingsplaner som de respektive specialpedagogerna upp-
rittat 4r rubrikmdssigt pafallande lika den for dtgardsprogram. Skillnaden &r att
begreppet problem har lyfts ur bada blanketterna fér handlingsplaner och ersatts
med Bakgrund/nuligesbeskriving respektive Ovrigt. I den ena blanketten finns till-
ldgget avslutning betriaffande Uppfiljning/utvirdering vilket signalerar att en hand-
lingsplan &r ett tidsbegrinsat dokument.

I en av intervjuerna talar vi om skillnaderna mellan ett atgirdsprogram och en
handlingsplan.

Ingen som helst skillnad tycker jag. Men det dr ganska mycket motstand dir inne
(bland specialpedagogerna i niitverket, min anmdrkning) infor detta med dokumen-
tation. Ddrfor att “Jag vigrar skriva dtgdrdsprogram, men ddremot skriver jag hand-
lingsplan”. Men sedan sd dr det exakt samma underrubriker som i ett dtgirdspro-
gram och dd undrar jag “vad dr skillnaden” pd sd sdtt. (Britta)

I citatet ovan reflekterar specialpedagogen omkring skillnaden pé ett atgards-
program och en handlingsplan. Specialpedagogen menar att det dr svart att se skill-
naderna mellan de bada dokumenten.

Innehdllet
Specialpedagogerna ger exempel pa hur de ser pa innehallet i atgirderna eller 16s-
ningarna i handlingsplanerna.

For jag tycker inte att fordldrarna ska vara med i sadana hdr pedagogiska 16s-
ningar. Att man ska dela grupperna och ta ndgra i taget och kli pa sig. Ligger det pd
den nivin sd tycker inte jag att fordldrarna ska fa veta att man har gatt ut 15 i hallen.
"Nu har vi kommit pa att vi var ju alldeles for mdanga i hallen. Sd att Kalle.. Det dr ju
vi som inte har tinkt. Men nu tinker vi och nu dr puttas inte han. Nu mdr han jitte-
bra nér han kldr pa sig. (Britta)

Specialpedagogens utsaga visar pd att lIosningarna betraktas som pedagogiska.
Utgangspunkten ér att en problematisk situation omkring ett barn har uppstatt pa
grund av att personalen inte reflekterat runt vad som kan skapa hinder i miljén
samt hur man pé avdelningen har organiserat sin verksamhet. Losningen som
foreslas i citatet ovan involverar hela gruppen.

Ett annat exempel visar hur det individfokuserande dokumentets innehéll kan
forstas.

Eller tinker pd att nu ndr vi gar till skogen en gang i veckan sd ska vi for Kalles
skull hoppa overallt vi ser, ndr vi gar till skogen. Vi gor det lekfullt nér vi dr i skogen.
Vi kanske bestdmmer oss for att hoppa vart tredje sidant hdr streck i gatan, da
hoppar vi ett jamfotahopp, for att han behover trina det. Eller vad det nu dr. (Kajsa)

I citatet ovan ses 16sningen vara av traningskaraktar, utifran en férmodad brist
eller ett behov hos barnet. Lekfulla moment i gruppen framhélls dir gruppen gors
delaktig i den motoriska 6vningen om att hoppa jamfota; en 6vning som egentligen
ar till for Kalles skull.
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Avslutande refiektioner

Empirin i foreliggande kapitel liksom tidigare forskning (Palla, 2011) ger signa-
ler om att trots att forskolan inte dr alagd att uppritta atgiardsprogram sd ar det i
viss man férekommande. Det finns inga uppgifter om omfattning av brukandet av
atgardsprogram eller annan individfokuserande dokumentation av specialpedago-
gisk karaktir inom forskolan idag. Darfor forefaller det finnas behov av kartldgg-
ning och mer ingaende granskningar av sadan dokumentation. Inte minst géller
det betriffande etiska fragestéllningar.

De empiriska exemplen gor gallande att finns en rekommendation f6r forskolan
i den aktuella kommunen om att skriva atgardsprogram, trots Skollagens bestim-
melser. I nétverkstriffen framkommer att tgardsprogram inte dr nagot som tas
till 1 forsta skedet av specialpedagogiska insatser. Vidare synliggors att det bland
specialpedagogerna uttrycks ett motstand mot dtgardsprogram, framst betriffande
atgardsprogrammet som begrepp. Detta motstdnd bekriftas i de individuella inter-
vjuerna, dven om en av specialpedagogerna reflekterar 6ver de i praktiken sma
skillnaderna mellan de bada dokumentens utformning.

Resultatet kan forstas som en vég att hantera rekommendationen fran kommu-
nen, dér atgardsprogrammet blir ett sitt att sirskilja det speciella fran det generella
i (special)pedagogik. Det kan handla om att mota forvintningar fran foraldrar,
skolledning och personal samt kommunala krav pa att kunna visa vilka insatser
som utforts inom forskolans specialpedagogiska praktik i olika drenden. Det sitt
som atgardsprogrammet dr formulerat pa ses dock inte vara till gagn for barnet och
syftet problematiseras.

Att omkonstruera atgardsprogrammen till handlingsplaner kan da tolkas som
en strategi dér specialpedagogerna kan skapa legitimitet, méta forvantningar och
samtidigt, utifran ett etiskt stdllningstagande, “vdrna om” barnen da atgarderna i
detta individfokuserande dokument ségs riktas mot personalen. I talet om &tgérds-
program respektive handlingsplan signaleras ett forsok till forskjutning som
innebdr en vdg bort fran en alltfor ensidig individcentrering, att sd att siga "atgirda
barnet”, och mot fordndring riktad mot personalen.

Resultatet foranleder ett begrundande 6ver vilka typer av individfokuserande
dokument som ir anvindbara inom forskolan. Atgirdsprogram och handlings-
planer kan, liksom annan dokumentation, brukas som verktyg i det pedagogiska
och specialpedagogiska yrkesutdvandet. De empiriska exemplen ger kunskap om
mojligheter att rikta blicken mot pedagogiska strategier f6r personalen i forsko-
lan, dven i individfokuserande dokument. Fragan kvarstar dock, hur formuleringar
omkring barn de facto skrivs fram i dokumenten och var skolsvarigheter placeras.
Detta blir en frga att studera vidare. Palla (2011) synliggor till exempel motstri-
digheter och problematik kopplat till flera av de dokument som brukas i specialpe-
dagogiska praktiker inom férskolan och utrymme for barns olikheter.

De empiriska exempel som lyfts fram i detta kapitel visar hur specialpedago-
gerna har lyft ut vissa formuleringar till f6rman for mer neutrala begrepp. Sam-
tidigt visar det sig att det egentligen inte sé stor skillnad pa de bada dokumenten.
Innehallsmissigt ger exemplen kunskap om hur atgérder pa gruppniva kan se ut
utifran ett inkluderande perspektiv.

I ett av exemplen har insatserna en kompensatorisk ansats. En reflektion kan
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goras Over insatser av traningskaraktir i relation till forskolans uppdrag. For att
stodja och utmana barn i deras lirande behovs enligt Skolverket (2010) kunskap
om varje barns erfarenheter, kunnande och delaktighet samt inflytande 6ver och
intresse for de olika malomradena. Genom dessa formuleringar tydliggors vikten
av att rikta blicken sdvil mot barnet, som mot pedagogiska processer och vad verk-
samheten kan erbjuda. D det enskilda barnets prestationer vare sig ska bedomas
eller betygsittas finns mojligheter att ta utgdngspunkt i barns erfarenheter och
intressen snarare @n brister och behov av tridning, dven da det giller barn som
blir féremal for specialpedagogiska insatser. Pa sa vis kan mojligheter for lirande
skapas i en forskola som blir till f6r varje barn.

I denna text har jag pekat pa behov av fortsatt forskning, diskussioner och
reflektioner omkring vilken, varfor och hur specialpedagogisk dokumentation kan
anvindas inom forskolan. Fragan om “vad det dr som ska atgardas” tal att upprepas
i tider av dokumentationsfokusering.
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Inkluderande
verksambheter

Moijligheter och hinder
i ett interaktionistiskt perspektiv

Siv Fischbein

P& vag mot en inkluderande skola? Kort historik

Den obligatoriska folkskolan inférdes i Sverige 1842. Detta innebar att alla barn
var skolpliktiga och skulle f6lja en gemensam laroplan och forvintades gé igenom
skolan pa en och samma tid (6 ar). Alla barn gick dock inte i folkskolan, barn fran
vilsituerade familjer borjade i liroverket och barn med funktionsnedsittningar
var uteslutna. Manga barn kunde inte alltid komma till skolan p& grund av brist pa
kldder eller skor, att de méste hjalpa till hemma, att vddret var for daligt etc. Skol-
gangen kunde darfor vara ganska sporadisk. Da det gillde barn med funktionsned-
sittningar vixte det genom vialgorenhetsarbete fram institutioner for till exempel
blinda eller déva barn. Det dréjde dock till mitten av 1900-talet innan vi fick en
obligatorisk skola for barn med utvecklingsstorning.

Kraven pa att barn i den obligatoriska skolan skulle folja samma laroplan och ga
igenom skolan pa samma tid var uttalade samtidigt som det givetvis fanns en stor
variation i formagor. Négra barn hade svért att lira sig ldsa eller rakna, andra hade
svart att anpassa sig till de rutiner och ordningsregler som fanns i skolan. Nagra var
sdrskilt langsamma och andra snabba sa att de fick sitta och vinta. Detta skapade
problem och sd smaningom bérjade man fundera pa hur man skulle komma till-
ritta med den stora variationen. En atgérd var att inféra det som kallades minikurs,
dvs. nagra barn fick ldra sig lite mindre én de 6vriga. Detta innebar att man forand-
rade kraven och sénkte dessa for vissa barn. En annan atgérd var att barn kunde ga
om samma klass tva eller ibland till och med tre ganger. Detta innebar en forénd-
ring av tidsramen sa att nagra fick ga langre tid i skolan. Ingen av dessa atgarder var
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dock sirskilt verkningsfulla, barn som fick en minikurs eller fick ga om blev inte
mer motiverade att lira sig det som skolan krévde.

Dettaledde till att man bérjade diskutera exkluderande 16sningar. Barn med inlér-
ningssvarigheter eller beteendeproblem skulle nu 6verforas till specialundervisning.
Detta skedde fran borjan i sarskilda klasser; exempelvis hjélpklasser, ldsklasser, synk-
lasser eller obsklasser. Sa sméningom vaxte dock kritiken mot dessa d& man fann att
barn med liknande forutsattningar som gatt i specialklasser klarade sig samre &n de
som gatt kvar i sina ordinarie klasser. Specialklassplaceringen medférde ocksé ofta
att barnen kinde sig utpekade, tappade sina kamrater och fick patagligt saimre sjalv-
kinsla. Andra sitt att tackla problemen blev da att barnen gick ifrén sin ordinarie
klass delar av dagen och fick specialundervisning i exempelvis lasning eller rikning i
sdrskilda kliniker. Sarskild undervisningsgrupp, s kallad ”liten grupp” var en annan
atgdrd som ofta blev permanent. En 16sning som i dagens skola blir allt vanligare.

Trots detta har det dock blivit alltmer uppenbart att tidiga forebyggande insatser
och inkluderande 16sningar med sarskilda resurser i den ordinarie klassen bade ger
bittre skolresultat och far positiva hilsoeffekter (Gustafsson et al., 2010). I Finland
far cirka 30 % av barnen pa lagstadiet specialpedagogiska insatser inom klassens
ram och detta anses vara en bidragande orsak till att finska skolbarn hamnar i topp
da det galler ldsférmaga (Moberg & Savolainen, 2006; Sabel et al., 2010). Jamforel-
ser med Sverige visar att den skillnad i resultat som finns mellan lainderna framfor
allt beror pa att man i Finland hojer den ldgpresterande gruppen. Vi kan sdledes
konstatera att bade mdojligheter och svdrigheter kan uppstd i samspelet mellan elever
och skolan som organisation.

Interaktionismens olika uttryck

Interaktion kan dversittas med samspel. Den kanske mest kande foretradaren for
ett interaktionistiskt synsitt dr George Herbert Mead som myntade begreppet
symbolisk interaktionism. Mead intresserade sig for vad som paverkar individens
utveckling och menar att ménniskan skapar en bild av sig sjélv i relation till andra
manniskors uppfattningar — den generaliserade andre. Sarskilt viktiga for sjalvupp-
fattningen ar de personer som individen varderar hogt - signifikanta andra. Denna
uppfattning om ménniskans utveckling kan kontrasteras mot en mer biologiskt
inriktad teoribildning ddr genetiska sévil som biologiska forutsittningar hos indi-
viden bestimmer utvecklingen. Mead polemiserar ocksa mot denna och framhél-
ler att "eftersom organismen och omgivningen bestimmer varandra och 4r 6mse-
sidigt beroende for sin existens, foljer darav att livsprocessen, for att vi skall forsta
den till fullo, maste betraktas med hénsynstagande till deras inbordes forhallande”
(Mead, 1934/1976, 5. 105).

Man kan tala om interaktionistiska teorier utifran ett individperspektiv eller
fran ett miljoperspektiv (Bjorklid & Fischbein, 2011). Utvecklingspsykologiska teo-
ribildningar sdsom Jean Piagets kognitiva teori eller Erik Homburger Eriksons
psykodynamiska teori hor till de férra men ocksdé Mead och den sociala inldr-
ningsteorin. Piaget beskriver barnets utveckling i olika stadier men 4r noga med
att podngtera att omgivningen maste mota barnet pa dess kognitiva nivé for att en
optimal utveckling ska dga rum. Erikson har vidareutvecklat Freuds ursprungliga
psykodynamiska teori till att omfatta hela livscykeln. Har 4r det dock emotionella
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faktorer som star i forgrunden och samspelet med omgivningen kan resultera i en
positiv eller negativ spiral.

Till teorier med fokus pa miljons betydelse raknas den kulturhistoriska skolan
med Lev Vygotsky som framsta foretrddare men aven Uri Bronfenbrenners utveck-
lingsekologiska modell. Den kulturhistoriska skolan betonar verksamheten i sitt
samhilleliga sammanhang och hur den upplevs av individerna. Det ar alltsa inte
primdrt individers utveckling som &r i fokus utan upplevelsebaserade fenomen.
Vygotsky framholl barnets samspel med vuxna i omgivningen och att drivkraften
till utvecklingen ligger i relationen. Den vuxne maste erbjuda nya krav, nya for-
hoppningar och nya medel anpassade till barnets férutsittningar. I den proximala
utvecklingszonen har barnet mojlighet att utvecklas till en hogre niva. Vikan se att
bade Piaget och Vygotsky betonar omgivningens betydelse da det géller att stimu-
lera barnet. Skillnaden &r att Vygotsky satte in samspelet i ett kulturellt och sam-
halleligt ssmmanhang. Bronfenbrenner utvecklade detta genom att beskriva olika
nivaer i omgivningen, mikro-, meso-, exo- och makronivan. Med detta ville han
framhéva att barnet bade befinner sig i olika miljéer, sisom hemma och i (fér)
skolan men ocksa att barnet paverkas av det som sker pa andra nivaer, i arbetslivet
och i samhallet. Man kan saledes séga att interaktionistiska teoribildningar kan ha
tonvikt pa individuella forutsittningar och behov, pé sociala relationers betydelse
och pa samhilleliga fenomen och aktiviteter. Det gemensamma 4r dock att man
studerar bdde individen och omgivningen och framfor allt samspelet mellan dessa
(Jakobsson & Nilsson, 2011).

Inom det specialpedagogiska filtet har det funnits en tendens att 6verbetona
barnets individuella férutsittningar pa bekostnad av omgivningsfaktorer. Man har
ofta velat anpassa barnet till omgivningen, (for)skolan genom kompensatoriska
atgarder sasom placering i liten grupp, extra tréning eller speciella hjdlpmedel. Man
har dock inte varit lika intresserad av vilka faktorer i omgivningen som kan utgora
mojligheter eller hinder for optimal utveckling. Jerry Rosengvist har tillsammans
med Ingemar Emanuelsson och Bengt Persson sammanstillt en 6versikt av special-
pedagogisk forskning och konstaterar att det de kallar det kategoriska perspektivet
har varit férhiarskande men att ett relationellt perspektiv vinner terrdng inom den
specialpedagogiska teoribildningen (Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001).
Det forra perspektivet handlar om medicinska och psykologiska forklaringsmo-
deller till manniskors svarigheter medan det senare ifragasitter denna betoning av
manniskors forutséttningar och i stillet framhéver miljéns ansvar for att svérighe-
ter uppstdr. Man har exempelvis vint sig mot diagnostisering av barnets svarigheter
i skolan och att dtgirder vidtas baserat pa dessa diagnoser. I forlingningen menar
man att normalitet ar ett relativt begrepp som beror pa vilka som har tolkningsfore-
trdde i samhillet. Har framtrader tydligt skillnaden mellan ett mer naturvetenskap-
ligt sitt att hantera barns svarigheter och ett socialkonstruktivistiskt baserat pa upp-
levelser av svarigheter. Det blir dock ett problem om man intar antingen den ena
eller den andra staindpunkten. I det forra fallet riskerar man att exkludera barnet
frén den ordinarie klassen och fran klasskamraterna medan man i det andra fallet
riskerar att “véinta och se”, dvs. avsta fran att gora ndgot medan svarigheterna eska-
lerar. Ann Ahlberg (2001) har presenterat det hon kallar for ett kommunikativt rela-
tionellt perspektiv i ett forsok att forena de bada tidigare nimnda. Kommunikation
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i skolsituationer stér i fokus och man vill synliggéra de sprakliga och sociala sam-
manhang som formar skolans verksamhet. Lirandet dr nagot som skapas i samspe-
let mellan manniskan och den historiska och kulturella miljé dir hon ingér. Aven
Claes Nilholm (2007) har bidragit med en teoretisk diskussion p& detta omrade och
han menar att de olika perspektiven egentligen ar oférenliga. Han menar att det ar
orealistiskt att tro att skolan kan anpassa sig till alla elever och att man i stillet méste
synliggora de dilemman som uppstar.

En psykologisk samspelsmodell

Gunnar Kyléns forskning handlar om ménniskor med en utvecklingsstérning. Han
var padrivande i bildandet av FUB:s forskningsstiftelse ala (anpassning till liv och
arbete) och blev dess forste forestandare. D4 han bérjade sin forskarbana var fort-
farande de stora institutioner i bruk som sedan avskaffades. Han sag hur den torf-
tiga miljon och det respektlosa bemétandet fran omgivningen ledde till att utveck-
lingen avstannade och att ménniskor tappade livsgnistan. Detta fick honom att
fundera 6ver vad som krévs for en optimal utveckling. Den forsta utgdngspunkten
ar att mdnniskan samspelar med sin miljo. Man maste séledes studera badde ménnis-
kan och miljén och om inte detta samspel fungerar sa utvecklas heller inte mén-
niskan optimalt. Den andra utgangspunkten var att verkligheten bestir bade av
materia och upplevelser. Det gar alltsa inte att bara utga fran materiakunskaper som
ar i fokus i naturvetenskaplig forskning men det gar heller inte att enbart studera
ménniskors upplevelser som har blivit férharskande inom pedagogiken. Utifran
dessa utgangspunkter formulerade Kylén det han kallade f6r en helhetssynsmodell
(Kylén, 1992). Mianniskan som materia studeras i biologin, ménniskan som upp-
levande varelse studeras inom psykologin, miljéns materia studeras inom fysiken
och upplevelser och relationer i miljén studeras inom sociologin. Den pedagogiska
disciplinen och kanske sirskilt den specialpedagogiska maste ta hansyn till alla
dessa kunskapsfilt om man ska kunna skapa moéjligheter i stillet for hinder i sam-
spelet mellan ménniska och miljé.

Gunnar Kylén var psykolog och han utvecklade framfor allt det psykologiska
kunskapsfiltet med avseende pa personer med utvecklingsstorning. Kanslor, vilja
och motivation 4r utgangspunkten for vara handlingar. Var kognitiva forméga
anviands som hjilp for att tinka ut hur vi ska na vara mal men detta dr ocksa avhin-
gigt de mojligheter som den fysiska och sociala omgivningen erbjuder. Innehal-
let i vara tankar och upplevelser bestims inte i forsta hand av utvecklingsstor-
ningen utan av de stimulansfaktorer som finns i miljon. Vi kan saledes se att Kyléns
modell utgar fran individens behov och hur individen béde paverkar och paverkas
av miljon. Ett exempel kan vara ett barn med en utvecklingsstérning i skolan. Den
biologiska basen gor det svart for barnet att tanka i abstraktioner och att planera
i forvdg. Den psykologiska upplevelsen kan vara att jag inte 4r som andra vilket
paverkar sjilvkdnslan och skapar svarigheter i olika skolsituationer. Detta kan
ocksa paverka den fysiska hélsan (Gustafsson et al., 2010). Lararens roll blir ofta
avgorande genom att erbjuda delaktighet och uppgifter anpassade for barnet. En
viktig uppgift blir ocksd att leda grupprocesser sa att barnet blir accepterat och inte
kidnner sig utanfor. Liraren kan ocksé arbeta for att fa mer resurser till klassen i
form av specialpedagogiskt stod. Olika hjalpmedel i den fysiska miljén kan bidra
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till att underldtta barnets lirande. En malsittning for skolan bor séledes vara att
varje barn skall ingé i bade en kunskapsgemenskap och en social gemenskap.

En pedagogisk samspelsmodell
Vi har kunnat se att manga interaktionistiska teorier har en tonvikt antingen pa
individens agerande eller pa betydelsefulla faktorer i miljon. I en pedagogisk modell
krévs att man tar hansyn béade till individens férutsattningar, behov och erfarenhe-
ter och till miljofaktorer pa olika nivéer fran mikro- till makronivan. Fragan blir
da vilka faktorer hos individen och i miljon som kan anses vara sirskilt betydelse-
fulla i pedagogiska samspelssituationer. En longitudinell tvillingstudie kan ge en
del svar pa detta (Bjorklid & Fischbein, 2011). Genom att folja utvecklingen hos
endggiga och tvadggiga tvillingpar si kan man studera arv-miljosamspel. Detta dr
en slags grundforskning som kan tillimpas inom olika kunskapsfilt. Siv Fischbein
(1979) studerade likhet inom par av tvillingar och féljde dessa genom skolan frén
ak 3 till gymnasiet. Hon fann att samspelet mellan genetiska faktorer och miljofak-
torer varierade for olika egenskaper och i olika situationer. Miljofaktorer, exempel-
vis en stimulerande hemmilj6, hade stor betydelse for utveckling av den verbala
formégan medan abstraktionsférmagan var mer beroende av biologiska fakto-
rer sasom hjdrnans mognad. I en mer valfri situation fick individfaktorer storre
genomslag och omvint i en mer styrd situation sa blev miljéfaktorer mer utslags-
givande. Resultaten visade ocksa att stimulansfaktorer i miljén var betydelsefulla
for optimal utveckling oberoende av vilken egenskap det gillde eller hur styrande
eller valfri miljon var. Dessa resultat ledde till att Fischbein utvecklade en pedago-
gisk samspelsmodell dar det relativa inflytandet av individ- respektive miljofak-
torer varierade beroende pa hur styrande eller valfri miljén var. En fri och stimu-
lerande miljoé ger stort utrymme for individfaktorer sdésom arvsanlag, kon, social
och etnisk bakgrund medan en styrd och stimulerande erbjuder storre inflytande
for miljofaktorer. Som pedagog kan det ibland vara en mélséttning att 6ka individ-
variationen men ofta vill man minska variationen exempelvis nir det giller lds-
eller rakneférméga. Detta kriver en medveten styrning och stimulans anpassad till
varje barns forutsittningar. Miljons paverkan finns inte enbart pa klassrumsniva
utan skolans ledning och organisation liksom sambhilleliga beslut far ocksé kon-
sekvenser for vad som sker pa mikroplanet. Lararutbildningens utformning och
innehall liksom lararrekrytering och ldrares professionella status ar exempel pa
viktiga omgivningsfaktorer som paverkar det som sker i skolan.

I det foljande ges exempel pa majligheter och hinder som uppstar i samspelet
mellan individ och omgivning utgaende fran individ-, grupp-, organisations- och
samhallsniva.

Samspel mellan individ och miljé med tonvikt p& individfaktorer

I de studier som gjorts av specialpedagogisk verksamhet finner man ofta att barns
lds- och skrivutveckling och brister i denna utgor en starkt bidragande orsak till
att barnen erbjuds sdrskilt stod. Detta kan ha en mer exkluderande respektive
inkluderande utformning. Matematikundervisningen i skolan ér ett annat omrade
ddr barnen kan stota pa svérigheter. Den kréver viss abstraktionsférmaga och for
manga barn blir detta en stétesten.
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Barns sprékutveckling

Bjar och Liberg (2003) ger i en antologi en oversikt 6ver barns sprakliga utveck-
ling. Spraket ger mojlighet for méanniskan att skapa mening, planera och formedla
tankar och idéer och detta utgor en avgorande skillnad i jimférelse med andra
arter. Skriftspréket erbjuder majligheter att samla minnen och bevara tankar som
kan ga i arv fran generation till generation. Uppfattningar om det egna jaget véxer
fram ur de sprakliga sammanhang barnet ingér i och de relationer det har till andra
ménniskor i omvérlden.

Genom meningsskapandet danar och omdanar méanniskan hela tiden sin kunskap
och identitet. Barnets tidiga moten i olika sprakliga sammanhang, relationer och scitt
att vara, har betydelse for hur barnet sedan moter sprakliga sammanhang i exempel-
vis forskolan och skolan.” (ibid.,s. 20).

Denna antologi har fatt tva efterfoljare, en med sarskild tonvikt pa kunskaps-
utveckling och ldrande i grundskolan (Bjar, 2006) och ytterligare en antologi dér
barns lds- och skrivutveckling fokuseras (Bjar & Frylmark, 2009). I den senare lyfts
ocksa samspelet med skolans specialpedagogiska édtgérder fram och barnens upp-
levelser av att vara exkluderade eller inkluderade (Fischbein, 2009).

Man har debatterat om sprakets utveckling har en biologisk bas och hur mycket
vi paverkas av den narmiljé och den kultur dér vi vixer upp. I dag ar forskare tdm-
ligen eniga om att barnet har en egen drivkraft att tilligna sig sprik och att detta
kommer till synes tidigt i utvecklingen. Man har exempelvis kunnat visa att barnet
redan under fosterstadiet ldr sig kdnna igen den sprakmelodi det omges av. I en
finsk studie har man ocksa funnit att barn med dyslektiska foréldrar 16per storre
risk att sjdlva bli dyslektiker och att detta kan upptickas redan vid de forsta sprak-
ljuden hos spadbarnet (Lyytinen & Leppénen, submitted). Det dr dock uppenbart
att samspelet med omgivningen dr viktigt och att det forsta motet med skolan kan
sdtta i gdng en positiv eller negativ spiral da det géller las- och skrivutveckling. Det
forefaller ocksé som om det finns sensitiva perioder i den biologiska utvecklingen
for att ldra sig ett sprak (Abrahamsson & Hyltenstam, 2008). Detta kan ha att gora
med nervcellernas formaga att gora nya kopplingar till varandra och att forstirka
dessa. Man har exempelvis jamfort barn med stindiga 6roninflammationer och
nedsatt horsel under forsta levnadsédret och barn som inte haft detta. Trots att de
forra efter ettarsildern nér 6roninflammationerna upphort fatt tillbaka normal
horsel sé kvarstod en skillnad nio ar senare i verbalt minne och forméga att upp-
fatta vissa sprakljud. Slutsatsen man dragit av detta ér att det kan finnas en kritisk
period for fonologi och att franvaro av stimulans under denna period kan ha kon-
sekvenser for den fortsatta grammatiska inlarningen.

Nir det géller andraspraksinlarning visar det sig att ju tidigare denna dger rum
desto bittre resultat fir man. Den kritiska gransen verkar ga vid atta ars alder. De som
paborjar inldrningen fore atta ar blir lika bra som infodda pa andraspréket medan de
som ldrt sig spraket senare aldrig uppnar samma fardighet. Det verkar ocksa som om
vissa har en storre medfodd sprakbegévning som gor bade att de lattare lar sig sprak
och uppnér en hogre niva pa sina sprakkunskaper. Neurologiskt vet man inte vad
det dr som bidrar till detta men en hypotes ér att vissa personer har en annorlunda
organisation av sprakliga funktioner i hjarnan och att ett storre omrade 4r berort vid
sprakanvandning. Abrahamsson och Hyltenstam (2003) menar att
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det i vuxnas andrasprdiksinlirning finns bdde interna och externa faktorer och
omstindigheter som kan kompensera for de biologiska nackdelar som en sen inlir-
ning troligen innebdr (ibid., s. 49).

Det verkar alltsd som om biologiska begrdnsningar kan spela in bade vid forsta-
och andraspraksinlarning men det &r oklart om det handlar om en sensitiv period
eller generellt avtagande formaga att lira sig sprak med stigande alder. Det dr dock
tydligt att man genom hog motivation och/eller effektiv undervisning kan kom-
pensera for biologiska begriansningar. Samspelet mellan individuella forutsatt-
ningar och omgivande miljéfaktorer ar uppenbart.

I bade svenska och internationella undersdkningar har man relaterat barns lds-
inldrning till social och kulturell bakgrund (Fredriksson, 2002; Fredriksson &
Taube, 2001; Chatterji, 2006). Da sociala hemforhallanden hoélls under kontroll
kvarstod en skillnad som kunde hénféras till kulturell och spraklig bakgrund.
Invandrarbarn 16per storre risk att fa problem med ldsinldrningen men detta varie-
rar kraftigt mellan olika minoritetsgrupper och beroende pa nir barnet anlédnde
och hur linge det varit i Sverige. Lagst resultat pa ldsprov uppvisade barn med
somalisk, kurdisk eller turkisk sprékbakgrund. En del studier har ocks4 under-
sokt sambandet mellan social bakgrund och fonologisk medvetenhet (Noble et al.,
2006). Resultaten visade att barn som vixer upp i resurssvaga miljoer utvecklar
mer bristfilliga avkodningsstrategier medan en resursstark miljé kunde kompen-
sera for brister i avkodningsformaga.

Barns kognitiva utveckling och matematikundervisning

Gunnar Kylén beskriver tre huvudsakliga kognitiva funktioner hos ménniskan.
Den forsta funktionen ir att bearbeta intryck fran omvérlden sa att vi formar en
verklighetsuppfattning. Det kan vara sprakliga intryck, intryck fran den sociala
eller fysiska omgivningen. Erfarenheterna struktureras i fem olika kategorier:
rumsuppfattning - (var?), tidsuppfattning — (nér?), kvalitetsuppfattning - (vad
eller hur?), kvantitetsuppfattning — (hur stort eller hur mycket?) och slutligen en
uppfattning om orsak/verkan — (varfor?) Denna struktur skapar en 6verblick i tan-
kevirlden. Den andra funktionen handlar om att kunna utfora tankeoperationer.
Formagan till tankeoperationer handlar om att kunna planera handlingar i tan-
karna, det innebér teoretisk problemldsning och rorlighet i tinkandet. Den tredje
funktionen innebdr att symbolisera erfarenheter med hjélp av abstrakta symboler
som ord eller siffror (Kylén, 1986).

Aven om spraklig formaga och abstraktions- och problemlésningsférmaga har
ett samband med varandra sé dr detta inte fullstandigt. Man kan vara bra pa att ldsa
och skriva men ha svirt med matematik och logiskt-abstrakt tainkande. Det kan
ocksa vara tvirtom att logik och symboltinkande dr ens starka sida men man har
svart for att lira sig sprak. Barnens forforstaelse och tidigare erfarenheter ligger till
grund for hur de 16ser aritmetiska uppgifter men forforstaelsen har ocksé att gora
med den individuella kognitiva utvecklingen. Den tidiga aritmetiska kunskaps-
bildningen, dvs. hur barn tidnker om tal och hur de verbalt formulerar sina tankar,
maste utgéra grunden for den tidiga matematikundervisningen. Det dr vanligt
med individualiserad undervisning i matematik men denna bygger oftast pa kvan-
titativ och inte kvalitativ variation, dvs. man anvdnder samma ldrobok och de som
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ar snabba far rakna vidare. Pa sa sitt tenderar undervisningen att producera mate-
matiksvarigheter genom att inte anpassa undervisningen till barnets tidiga aritme-
tiska kunskapsutveckling.

Eriksson (2004) presenterar en utvecklingsmodell som baseras pa radikalkon-
struktivistisk teoribildning. Hon beskriver tva prenumeriska stadier ddr barnen
anvinder sig av perceptuella eller figurativa strategier. Darefter kommer fyra stadier
med mer och mer avancerad numerisk formaga. Da barnen borjar skolan finns det
en stor variation i det aritmetiska tdnkandet sa att nigra barn fortfarande anvéin-
der sig av prenumeriskt tdinkande medan andra uppnatt en generell taluppfattning.
Detta har skolan svérigheter att ta hansyn till och i stallet lir man manga barn att
rutinmdssigt 16sa uppgifter utan att ha en grundldggande taluppfattning. Detta
tidiga samspel mellan barnets forméga och skolans traditioner kan skapa en negativ
utveckling som leder till att barnet kidnner sig utanfér och sémre 4n sina klasskam-
rater. Forskare har ocksa undersokt vilken roll miljén spelar for barns tdnkande och
logiska resonemang. I en studie av Artman et al. (2006) kunde man konstatera att
skolundervisning hade ett starkt inflytande p& hur barnen resonerade.

Samspel mellan individ och miljé med tonvikt p& gruppfaktorer

I den kunskapséversikt som framstillts av Kungliga Vetenskapsakademien (KVA)
framgar att tidig lasinldrning utgor en kritisk faktor da det galler den fortsatta skol-
gangen. Svdrigheter med ldsning utgor en riskfaktor som kan starta en negativ
spiral och fa effekter pa barnens hilsoutveckling. Om man kidnner att man ar simre
in sina kamrater och inte far ndgon hjalp med dessa problem si kan det ocksé leda
till negativa kamratkontakter genom att man drar sig undan eller blir aggressiv.
A andra sidan finns det flera studier som visar att positiva kamratrelationer
skyddar mot hilsoproblem. Schwartz et al. (2008) undersokte exempelvis om skol-
svarigheter predicerade depressiva symptom i tvd skolor i USA under uppvixten.
Man foljde 199 barn och fann att detta var fallet. Det gillde dock inte for barn som
hade manga vinner i klassen. Forfattarna drar slutsatsen att inlarningssvarigheter
och kamratproblem 6msesidigt paverkade symptom pa depression. Andra studier
har tittat pa effekter av kamratgruppen dé det giller skoltrétthet. Kiuru et al. (2008)
fann for en elevgrupp i Finland att hog status i gruppen skyddade mot skoltrott-
het. Liknande gruppeffekter hittades i en amerikansk studie dér elever som hade
hog status i friga om skolprestationer ocksa hade béttre sjélvfortroende (Gest et
al., 2005).

Barns egna upplevelser av sin skolsituation har undersokts av flera svenska fors-
kare (Heimdahl Mattson, 2008; Heimdahl Mattson, Fischbein & Roll-Petterson,
2010; Westling Allodi, 2002). Aven hir finner man att skyddsfaktorer ofta dr posi-
tiva relationer till kamrater men ocks4 att man far kdnna att man lyckas. Viktigt ar
ocksa att kunna kénna sig saker i skolan och inte utséttas for mobbning och trakas-
serier. Deltagande i specialundervisning ledde ofta till att man fjairmade sig fran
kamratgruppen och betraktades som annorlunda (Groth, 2007). Ju mer stress och
krav pa goda prestationer som fanns i klassen desto storre var risken for att nagra
skulle ma daligt och kinna sig utanfor (Alin Akerman, 2001). Att bli utestingd
fran kamratgruppen och kidnna sig ensam och 6vergiven kan upplevas som out-
hirdligt och leda till skolk och psykisk ohalsa.
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Mara Westling Allodi (2010) har i en kunskapséversikt beskrivit likheter och
skillnader mellan pojkar och flickor i lirandesituationer. Tydligt ar att pojkar
visar mer externaliserande symptom medan flickor frén de tidiga tonaren visar
mer internaliserande symptom. Detta leder ocksa till att pojkar rédkar ut fér mer
problem i skolan, uppvisar ligre kompetens vid skolstart och ofta far svarigheter
med koncentration, uppmirksamhet och lasning. Detta kan i sin tur innebéra mer
konflikter med ldrare och kamrater vilket kan paverka deras skolresultat. Dessa
resultat ar inte nya och redan pa 1980-talet visade Ingemar Emanuelsson och Siv
Fischbein (1986) att pojkar fick simre betyg i forhallande till sina provresultat
medan det var tvirtom for flickorna. Forfattarna drog slutsatsen att detta hade att
gora med skolans utformning i relation till skilda mognadsférlopp fér pojkar och
flickor. Dessa skillnader har snarare 6kat dn minskat i den svenska skolan.

Det har i studier av skolmisslyckanden varit vanligt att méata barnens presta-
tioner och beteenden. Betydligt ovanligare ar det att undersoka vilka faktorer i
skolmiljon som kan bidra till barnens svarigheter. En orsak till detta har varit att
det inte funnits instrument anpassade till svenska forhallanden for att uppskatta
verkan av sddana faktorer. Westling Allodi (2007) har dock utvecklat ett instru-
ment for att mata psykosocialt inldrningsklimat som detta uppfattas av svenska
elever. Detta ar ett forsta steg for att kunna studera samspelet mellan barnens
utveckling och den paverkan de utsitts for i klassmiljon. Det ger ocksa mojlighe-
ter att forandra sadant som uppfattas som negativt av eleverna. Lirares ledarskap
ar sdledes av avgorande betydelse inte bara for larande utan ocksa for barnens vil-
befinnande. Det finns studier som visar att prestationshets och konkurrens bidrar
till utslagning och psykisk ohalsa for de barn som far svarigheter att klara av kun-
skapsmalen. Alltfor kraftig betoning av dessa kan péaverka det psykosociala klima-
tet och larare maste darfor se till att alla barn i gruppen ingar bade i en kunskaps-
gemenskap och i en social gemenskap. Det handlar om struktur och tydlighet men
ocksa om stimulans och uppmuntran for att dven de barn som upplever svérigheter
ska kunna finna sig tillratta och bevara en god sjélvkinsla. Rédsla for misslyckan-
den gor det svérare att ldra sig det som forvéntas. Lirares kompetens ar darfér den
enskilt viktigaste faktorn for skolframgéng och vilbefinnande hos barnen. Positiva
forvantningar blir liksom negativa ofta en sjalvuppfyllande profetia.

Samspel mellan individ och miljé med tonviki

pé& organisatoriska och samhadalleliga faktorer

Farrell et al. (2005) har studerat huruvida inkludering péaverkar elevers skolpresta-
tioner. De fann att ju hdgre grad av inkludering som skolan uppvisade desto lagre
var medelvirdet vad giller elevernas studieresultat. Som en forklaring anger man
att skolor med hog grad av inkludering rekryterar mer resurssvaga och lagpres-
terande elever. Men, sdger forfattarna, “schools which are highly inclusive may
also be high performing, and low performing schools may well not be particularly
inclusive” (ibid., s. 139).

En slutsats man drog var att det egentligen inte finns generellt positiva eller
negativa samband mellan inkludering och skolprestationer. Det man sag var att
hogpresterande skolor hade strategier for att hoja kunskapsnivan for alla - dven
for elever i behov av specialpedagogiska insatser. Den undervisning som bedrevs i
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dessa skolor kunde definieras som “good practice”. Ett utmérkande drag var dock
flexibla strategier ddr lararna férandrade och blandade sina metoder for att anpassa
undervisningen till den aktuella elevens behov just di. Att skolan blir lagpreste-
rande, menar man, ar ett resultat av manga olika faktorer, men framfor allt daligt
ledarskap och icke kompetent undervisning.

Specialpedagogik som foreteelse har ett forflutet och en framtid som befinner
sig i stdndig rorelse och till och med turbulens (Dyson, 2001). Dyson tar begreppet
“specialundervisning” (special education) som exempel. Pa grund av de strukturer
och arbetssitt som forknippades med uttrycket kom det pa 1970-talet att erséttas
med 7specialpedagogiska atgirder” (special needs education) som i sin tur over-
gatt till inkludering” (inclusive education) med fokus pa nirvaro och delaktighet.
Dyson pekar pé de spanningar som uppstatt pa grund av realiteter som begransad
lararkompetens, 6kad elevvariation och pétryckningar i exkluderande riktning pa
skolorna. Som ett svar pa detta formuleras begreppet “social inclusion” lankat till
en overgripande agenda som syftar till att skapa vélutbildad arbetskraft for en hog-
teknologisk ekonomi.

I det svenska sambhillet har valfriheten for individen 6kat pa manga omraden
over tid. Detta giller inte minst skolsystemet. Kommunaliseringen av skolan
innebdr att skillnaderna 6kat mellan olika kommuner. Det kan handla om varie-
rande ekonomiska forutsattningar, varierande kompetens bland lokala beslutsfat-
tare och skilda prioriteringar. Det fria skolvalet och friskolesystemets inférande ger
elever och foréldrar storre mojligheter att vilja skola. Problemet ér att alla foraldrar
inte ar lika resursstarka vilket bidrar till 6kad segregation.

Som en parallellprocess till det som hénder i skolorna har lararutbildningen
oppnat upp for att blivande ldrare kan vilja kurser och inriktningar i storre
utstrackning dn som varit fallet tidigare. Detta krdver en medvetenhet om vad
man vill arbeta med efter examen och vad som krévs for att lyckas i lararyrket.
Det lagger ocksa ett storre ansvar pé rektorer som ska avgora kompetensen hos
larare som anstélls. Det senare har forsvdrats genom att rektorer numera inte alltid
rekryteras fran skolans omrade utan kan ha en annan bakgrund. Omsittningen
pa rektorer dr ocksd storre 4n tidigare da dessa férutom pedagogiskt ansvar ska
ha hand om ekonomi- och personalfragor. Utéver de ovan nimnda samhillsfor-
dndringarna har undervisningssituationen fordndrats sa att storre ansvar laggs pa
elever och forildrar samtidigt som lararledd undervisning domts ut som forald-
rad. Med tanke pa alla dessa fordndringar i riktning mot storre frihet for individen
ar det foga férvanande att de internationella studier som jamfor skolprestationer
mellan linder visar 6kande skillnader mellan skolor, sociala och etniska grupper
och mellan pojkar och flickor da det giller de svenska resultaten (Gustafsson &
Yang Hansen, 2009).

I en rapport fran Skolverket (2005) har man jamfort elevresultat for skolor 6ver
landet och konstaterar att variationen mellan skolor ar relativt liten jamfort med
variationen inom skolor. Det dr dock mycket stora skillnader mellan den basta och
sdmsta skolan dven om de flesta ligger samlade runt mitten. Variationen mellan
skolor tenderar ocksé att oka over tid. Man finner att social bakgrund far ett
stort genomslag och sérskilt pa skolor som inte fungerar bra. I de fallstudier som
genomforts finner man att vissa faktorer ar gemensamma for valfungerande skolor.
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Dessa dr larares forhallningssitt och relationer till eleverna, kontinuerlig uppfolj-
ning och adekvata insatser, ledning och utvecklingsarbete samt nara samverkan
mellan kommunal nivé och skolniva. Man kan ocksa uttrycka detta som att tydlig
styrning och kontroll kombinerat med goda relationer och hoga férvintningar pa
elever och ldrare ar faktorer som stimulerar till anstrangning och framgéng.

I ytterligare en skolverksrapport redovisas ekonomiska resursers betydelse for
pedagogiska resultat i skolan (Gustafsson & Myrberg, 2002). Forfattarna har gatt
igenom bdde svenska och internationella undersokningar och diskuterar bla. effek-
ter av marknadsanpassning och valfrihet. Foresprakarna menar att konkurrens
leder till forbéttringar av skolan men det finns ocksa resultat som visar att forlorarna
i detta system &r resurssvaga elever och forialdrar. Gustafsson och Myrberg jamfor
olika typer av resurser i den svenska skolan och hur dessa ér relaterade till resul-
tat. Det forefaller som om klasstorlek har en viss betydelse och igen framfér allt
for lagpresterande elever. Dessa effekter verkar ocksé kvarsta hogre upp i aldrarna.
Den enskilt viktigaste resurstillgdngen ar dock lirarkompetens och med tanke pa
att lararutbildningen gjorts mer generell och valbar blir det naturligt att resulta-
ten sjunker i den svenska skolan. Gustafsson och Myrberg skriver exempelvis att
“andelen ldrare utan adekvat pedagogisk och dmnesmassig utbildning kan férvin-
tas fortsitta att 6ka. Detta i sin tur gor att vi kan forvinta oss en forsimring av de
svenska elevernas kunskaper och firdigheter” (ibid., s. 174). I de stora internatio-
nella undersékningar av elevprestationer som dgt rum sedan 2002 kan vi ocksa se
att denna forutségelse slagit in. Vi tenderar alltsa att fa alltfler elever som tidigt far
svarigheter i skolan och ofta hamnar i en spiral av utsatthet och utanférskap.

Internationella jamforelser kan bidra till att belysa vilka faktorer som kan for-
klara den 6kade variation och ojamlikhet som blir synlig i den svenska skolans
utveckling 6ver tid. Ett utbildningspolitiskt mél har varit att skolan ska minska
betydelsen av sociala och etniska bakgrundsfaktorer hos eleverna liksom olikhe-
ter mellan pojkar och flickor. I stéllet tycks internationella jamforelser visa att det
svenska skolsystemet forskjuts i riktning mot 6kad segregering. Det har blivit stérre
resultatskillnader mellan olika skolor och elevgrupper, framfor allt utifran social
bakgrund. Kamrateffekter och lararférvantningar har starka samband med elev-
resultat och dessa tenderar att forstirka varandra sé att positiva spiraler uppstar i
framgéngsrika skolor och motsatta effekter upptrader i andra skolor. Decentralise-
ring av beslut rérande resursfordelning och utformning av den svenska skolan har
ocksa bidragit till ojamlikhet genom att kommunernas kostnader for skolan varie-
rar vilket paverkar larartithet och andel behoriga larare liksom satsningar pé larar-
fortbildning. Det forefaller inte heller som om kommuner fordelar resurser utifran
skolornas olika forutséttningar vilket kan bidra till storre skillnader pa sikt. Diffe-
rentiering av eleverna har blivit allt vanligare for att hantera elevers olikheter. Elev-
erna delas ofta in i olika grupperingar utifran behov av stod eller kunskapsniva.
Detta kan fa negativa konsekvenser da lararnas forvintningar blir ldgre i lagpres-
terande grupper och elevernas motivation och sjilvkinsla paverkas i negativ rikt-
ning. Ytterligare en faktor som spelar in 4r hur ldrare organiserar arbetet i klass-
rummet. Det har blivit allt vanligare med individualisering av arbetet s att ansvaret
forskjuts fran liraren till eleven och ddrmed ocksé fran skolan till hemmet (Skol-
verket, 2009).

* 207



Upprepade mitningar i de stora internationella undersékningarna av elevresul-
tat ger 6kade mojligheter att studera vilka faktorer som kan bidra till att ldnder
forbattras eller forsamras i forhallande till varandra (Gustafsson, 2011). Man kan
exempelvis undersoka paverkan pé lasprestation och ldssvarigheter av faktorer i
hemmiljon, skolan och undervisningen. Aterigen finner man att aktiviteter och
resurser i hemmet har betydelse for prestation men dven datoranvindning och hur
mycket man ldser. Detta betyder att lainder med stor forekomst av datoranvind-
ning tenderar att lyckas simre genom att eleverna laser farre bocker. Andra fak-
torer som verkar spela roll dr ordning och sékerhet pa skolan liksom elevnarvaro.
Lararens roll blir igen viktig genom att elevbedémningar av om ldraren lyssnar pa
eleven och om man anvéinder skrivande som stod for lasforstaelse framstar som
framgangsfaktorer.

Det ar intressant att jamfora resultat for Sverige och Finland da det giller
lasning. Finland ligger i topp medan Sverige tenderar att bli simre for varje
mitning. Lahtinen (2011) har diskuterat tdnkbara orsaker till detta. Hon visar att
variationen mellan elever och skolor dr mindre i Finland och detta beror framfor
allt pd att man i Finland lyfter de svaga ldsarnas resultat. Elevernas socioekono-
miska bakgrund forklarar i Finland en mindre del av variationen vilket tyder pa att
den finldndska skolan kompenserar for sadana riskfaktorer. Attityder till lasning,
effektivitet i undervisningen och mangsidigheten i ldsningen forklarar en stérre
del av variationen. Finland &r ett homogent samhille som virdesitter utbildning,
har en vilutbildad lararkir med hog professionell status, ett centraliserat utbild-
ningssystem och ett starkt samhallsengagemang for réttvisa och jamlikhet. Lahti-
nen for ocksa ett resonemang om specialpedagogikens roll och menar att det finns
starka indikationer pa att tidig intervention utan segregering far positiva effekter.
Andelen elever som far nagon form av specialpedagogiska insatser ar cirka 30 %.
Moberg & Savolainen (2006) har jamfort tva kohorter fran 1966 respektive 2005 dé
grundskolan inforts. Andelen elever som fick specialundervisning hade 6kat dra-
matiskt frén 2 % till 29 % och man kunde konstatera att skillnaden bland de svaga
ldsarna ar markant. Overgéngen fran forskolan till skolan &r en kritisk period och
man foljer noga barnens utveckling. Detta kan jamféras med det svenska systemet
dér barnen gér over fran forskola till forskoleklass och ddrefter till skolan. Samti-
digt byter man larare frédn forskolan till forskoleklassen och igen vid 6vergangen till
skolan.

Lahtinen menar alltsa att specialpedagogiska insatser spelar en vésentlig roll for
de goda ldsresultaten i Finland och att man sitter in atgarder tidigt och foljer upp
dessa. Lararutbildningen dr en viktig faktor d& den ger lararna beredskap att ldra
barnen ldsa och att vicka deras laslust. Specialpedagogiska atgirder har en ndra
relation till diskussionen om inkludering i olika ldnder. Manga menar att den ordi-
narie klassldraren ska kunna anpassa sin undervisning sa att alla elever blir del-
aktiga och utvecklas optimalt. Det dr dock skillnad om specialpedagogiska insat-
ser ges inom den ordinarie klassens ram och utan att stigmatisera eleverna jamfort
med att vénta tills eleven misslyckats och da sétta in atgarder som fungerar segre-
gerande.
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Slutsatser

I detta kapitel har samspelet mellan individuella forutsittningar och omgivningens
péaverkan framhallits som avgorande for om mojligheter eller svarigheter uppstéar
i skolan. For att bade kunna studera samspelet och sitta in adekvata &tgarder
behovs instrument som kan uppskatta bade barnens forutsittningar och omgiv-
ningsfaktorer péd olika nivaer, sévél i klassrummet som i skolan och samhillet i
stort. De omgivningsfaktorer som framstar som sérskilt betydelsefulla ar struktur
och styrning respektive engagemang och stimulans av varje barn. En 6kad valfrihet
och underlatenhet att anpassa skolan till barnen far till effekt att variationen blir
storre och att skillnader mellan etniska och sociala grupper liksom mellan pojkar
och flickor forstarks. Det som karakteriserar framgéangsrika larare och skolor ar
en balans mellan kunskapsmal och sociala mal sa att eleverna kidnner sig delaktiga
bade i en kunskapsgemenskap och i en social gemenskap.
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Undervisnings-
differentiering

... som den inkluderende skoles
store udfordring

Susan Tetler

Inledning

Visionen om inklusion indebzrer en lang reekke udfordringer for den almene
skoles peedagogiske virksomhed. Tkke mindst udviklingen i de seneste decen-
nier vidner om dette. Selvom integrationsperspektivet i 1970erne og 1980erne i
udgangspunktet var radikalt, hvad angar dets moralske og politiske substans, var
det teoretisk ikke seerligt overskridende, idet det fortsat byggede pa holdninger
og implicitte antagelser, som ld meget teet pa den segregeringsideologi, som det i
bund og grund var et opger med. Praksis forblev stort set uforandret, iser fordi
begreber som “normalitet” og "kommen til kort i skolen” ikke grundleeggende blev
udfordret - og derfor fortsat blev styrende for skolens virksomhed. Mike Oliver
er inde pa samme spor, nér han havder, at man dengang i praksis ikke tog konse-
kvensen af integreringsretorikken:

“Selvom sproget mdske nok endrede sig, sd var det de samme grupper af professio-
nelle, som gjorde de samme ting til de samme grupper af born ... som for ’integration’
overhovedet blev neevnt” (Oliver, 1996, s. 84; min overseettelse).

Det er endvidere karakteristisk for mange af integrationsprojekterne i 1970%erne
og 1980%¢rne, at de var forankret i de enkelte klasser og ikke fik storre betyd-
ning uden for det rum, de aktuelt blev praktiseret i. De fik saledes ikke den store
opmeerksomhed i skolernes samlede udviklingsplaner - eller i kommunernes for
den sags skyld. Ofte blev de baret igennem af professionelle ildsjeele, men ildsjeele
har det med at breende ud, hvis deres bestrabelser ikke i det lange lgb understot-
tes, endsige anerkendes, sa ogsé deres holdbarhed var relativt begrenset. Nord-
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iske forskningsprojekter i denne periode kunne desuden dokumentere, at bern,
som blev integreret pa disse vilkar, oplevede sig socialt og fagligt isolerede; de folte
sig ensomme ... med et steerkt reduceret selvvaerd til folge (fx Kristoffersen, 1990;
Jensen & Ohlsson, 1991).

Det var i en resignation over disse konsekvenser for de involverede bern, at
begrebet “inklusion” sa at sige blev "fadt” i slutningen af 1980%erne (Stainback &
Stainback, 1990), idet der var behov for et nyt begreb, som kunne placere ansva-
ret for “integrationens” succes pa flertalskulturen ... og ikke pa de enkelte born
med en funktionsnedszettelse. Ud fra denne forstaelse af inklusion” er det blevet et
anliggende for hele skolen som organisation at udvikle en laeringskultur, hvor der
arbejdes paedagogisk péa at minimere ekskluderende processer. Ansvaret pahviler
saledes alle skolens aktgrer og kraever en revurdering af skolens indhold, materia-
ler, arbejdsformer, organisation, efteruddannelse samt stottestrukturer og former.
I og med at “inklusion” er blevet et felles skoleanliggende, er det ogsé blevet en
opgave for skolens ledelse at foresta skolens inkluderende arbejde. Med andre ord
kraever det en systematisk samordnet og langsigtet indsats pa flere niveauer, hvis
inklusionsfordringen skal tages pa alvor og blive til andet end blot en legitimering
af at placere elever “med serlige behov” i knap sa ressourcekraevende specialpzeda-
gogiske foranstaltninger. Og det kreever en forskning, som kan indkredse samvir-
kende processer og deres betydning for udviklingen af en inkluderende leerings-
kultur i skolen.

Den inkluderende skole som omdrejningspunkt

Engelsk forskning har siden 1990erne givet tydelige fingerpeg om udviklingsret-
ningen pa et institutionelt niveau. Blandt andet viser et engelsk studie af, hvad der
karakteriserer “effektive skoler”, at det giver ganske god mening at arbejde med
at udvikle skolens kultur i en inkluderende retning (Ainscow, 1991). Forskerne
udvalgte de skoler, som havde scoret hgjst i forhold til to parametre: elevernes
faglige praestationer OG deres sociale trivsel. Disse skoler studerede de neermere
... og fandt frem til, at isaer fire karakteristika gik igen i de undersogte skoler. Det
er ogsa pa den baggrund, at Peter Farrell (2004) argumenterer for et skolerelate-
ret inklusionsbegreb, indeholdende folgende fire aspekter: tilstedevaerelse, accept,
aktiv deltagelse og udvikling af et positivt selvbillede. Nok forudseetter inklusion
fysisk tilstedeveerelse i almenundervisningen, men skal skoler kunne karakterisere
sig som inkluderende, s& kraever det endvidere, at en skoles medarbejdere og elever
byder alle elever velkomne som fuldgyldige og aktive deltagere i leeringsfeelless-
kabet, at alle elever deltager aktivt i alle skolens aktiviteter, og at alle elever laerer
- og udvikler positive selvbilleder. Ud fra denne inklusionsforstaelse bliver den
enkelte elevs delagtighed i et laeringsfeellesskab et helt centralt omdrejningspunkt
for leerernes didaktiske overvejelser.

Ogsa i nordisk forskning har der veret fokus pa ssmmenhangen mellem skole-
udvikling og inklusion. Ikke mindst projektet "Den stora utmaningen” har givet
nye veasentlige indsigter med dets fokus pa “olika skolaktorers uppfattningar om
varfor — och hur - elever definieras som avvikande och om hur undervisningen
for dessa elever bor utformas” (Tideman, Rosengvist, Lansheim, Ranagérden &
Jacobsson, 2004, s. 31). I denne undersggelse er det saledes afvigelse som feenomen,
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der belyses, i en hensigt om at skitsere det mere positive modbillede “olikhet som
resurs i skolan”. Projektets underliggende antagelse er, at menneskers forskellighed
er en resurse i stedet for et problem, og forskergruppen argumenterer for, at det ma
indebeere veerdsattelsen af mangfoldighed som et vejledende princip for under-
visningen. Undersogelsen giver et godt indblik i, at det maske nok forholder sig sa
enkelt i nationale og internationale styrdokumenter, hvorimod skolens hverdag er
langt mere kompliceret og dilemmafyldt.

Et af undersogelsens hovedresultater er, at ”i processerna om normalitet och
avvikelse dominerar uppfattningen att det ar eleven som &r ’problembérare’ Séllan
forekommer resonemang som forklarar barnens svarigheter med det som kan
beskrivas som omgivningsfaktorer” (Tideman, Rosenqvist et al., 2004, s. 228). Skal
“den inkluderende skole” blive andet og mere end et ideologisk projekt, sa kraever
det et grundlaeggende andret syn pa problemer i skolen: Fra at se ”problemet”
forankret i den enkelte elev til at se ”problemet” som opstaet i modet mellem den
enkelte elev og dennes omgivelser, fx i den konkrete leeringssituation. Ses proble-
met iboende eleven, forstds afvigelse som resultatet af en individuel patologi, og de
paedagogiske handlinger vil typisk vaere kompensatoriske leeringsstrategier og tree-
ningsprogrammer, rettet mod den pageldende elev. Udgangspunktet er i bund og
grund en deficit opfattelse. Ses problemet derimod situeret i modet mellem den
enkelte elev og den leeringssammenhzng, han/hun indgér i, vil problemer i skolen
kunne forstds som resultatet af en organisatorisk patologi. Det vil sige, at der er
noget i skolen, som skaber problemer for nogle af dens elever; det veere sig i form
af dets indhold, de anvendte arbejdsformer eller materialer, klasserumskulturen
i skolens respektive leeringsfellesskaber etc. En sadan problemforstéelse kalder
snarere pa organisatorisk leering” som grundlag for paedagogiske handlinger, og
skoleudviklingsstrategier bliver centrale virkemidler.

Differentiering som funktionelt pcedagogisk begreb

”Den stora utmaningen” fokuserer pé, hvordan skolen skal hdndtere det faktum, at
elever har forskellige forudseetninger, erfaringer, interesser og behov. "Ar det, och
i sa fall pa vilket satt, mojligt for skolan att fa elevernas olikheter att framsta och
betraktas som resurser i stillet for problem?” (Tideman, Rosenqvist et al., 2004,
s. 225). Her problematiseres differentieringsbegrebet og dets pedagogiske og
didaktiske konsekvenser. Séledes er det forskergruppens konklusion, at det

”i ett modernt demokratiskt samhille Gr viktigt att forhindra segregering. Om man
inte forebygger differentiering och sirskiljning s blir resultatet att man forst dgnar tid
och energi dt att sortera elever for att sedan ligga kraften pd att ’fd ihop’ de segrege-
rade igen (dvs. att integrera)” (ibid., s. 244).

Sat pé spidsen kan denne mening udleegges som, at det er en af skolens primeere
opgaver at modvirke de differentieringskreefter, der opererer i samfundet, men som
Qvortrup (2008) papeger, er princippet om den inkluderende skole ikke kun etisk
og demokratisk funderet. Det er ogsd funktionelt, fordi det bidrager til at forberede
eleverne pd at agere i et hyperkomplekst samfund, der netop er karakteriseret ved
funktionel, social og kulturel differentiering. Ved at forankre skolens virksomhed i
en konsekvent inklusionspaedagogik styrkes alle elevers kompetence til at fungere
i et samfund, "der ikke eftersperger mennesker, der er som de andre, men mennes-
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ker, der gor en forskel - og som kan héndtere disse vilkar” (ibid., s. 232). Mangfol-
dighed som verdigrundlag er saledes en afgerende praemis for, at inkluderende
leeringsfeellesskaber kan give rum for optimale leerings- og udviklingsprocesser for
alle skolens elever. I den henseende er skolen i dag underlagt et krydspres, for mens
mangfoldighed (i retorikken) vaerdsaettes og anerkendes som et samfundsmaessigt
nedvendigt udviklingspotentiale, gennemsyres skolen samtidig af et stadig mere
standardbaseret indhold i og mal for skolen ... i en bestraebelse pa at kontrollere og
sammenligne skoler, alene pé basis af elevernes testresultater inden for en reekke
feerdighedsomréder.

Mangfoldighed og differentiering er uleseligt forbundne begreber, for det
kreever evnen til at differentiere at skulle tage vare pa mangfoldighedens komplekse
vaesen. Sporgsmalet er sd, hvordan differentiering kan forstas som et funktionelt
paedagogisk begreb, og hvilken didaktisk teenkning det laegger op til. Undersogel-
sen "Den stora utmaningen” peger selv pd, at “en viktig specialpedagogisk fraga ute
pa skolorna dr om man ska differentiera eleverna eller undervisningen” (Tideman,
Rosengqvist et al., 2004, s. 238). Rapporten argumenterer for en elevdifferentiering,
blandt andet ved at foresla en mere varieret og fleksibel brug af gruppeinddelinger,
men kommer ikke nermere ind pd, hvordan undervisningsdifferentiering kan
understotte udviklingen af en inkluderende skole.

Undervisningsdifferentiering som baerende princip

I Danmark forsegte man for 1993 at sikre udfordringer til alle elever gennem det
organisatoriske princip elevdifferentiering, der bl.a. medferte en opdeling af elev-
erne i niveaudelte grupperinger, men med den udelte enhedsskoles indforelse
blev i stedet undervisningsdifferentiering anerkendt som det beerende princip for
al undervisning i skolen. Med afskaffelsen af elevdifferentiering og indferelsen af
undervisningsdifferentiering erstattede man séaledes et organisatorisk princip med
et paedagogisk princip. Saledes star der i bemeerkningerne til folkeskolelovens § 18,
stk. 1:

Undervisningens tilretteleeggelse, herunder valg af undervisnings- og arbejdsfor-
mer, metoder, undervisningsmidler og stofudvelgelse, skal i alle fag leve op til fol-
keskolens formdl, mdl for fag samt emner og varieres, sd den svarer til den enkelte
elevs behov og forudscetninger.

Det angives ikke i loven, hvordan leererne skal opfylde deres differentieringsfor-
pligtelse, men Hansen og Robenhagens bud pé en definition peger pa nogle cen-
trale elementer til forstaelse af begrebets innebérd (Hansen & Robenhagen, 1992,
s.27):

Undervisningsdifferentiering er et princip for undervisning, hvor man tager
udgangspunkt i elevernes forskellige forudscetninger, potentialer, behov og interesser
for i et samarbejde at udnytte denne forskellighed til at realisere savel feelles som indi-
viduelle mal.

Grundleggende for princippet om undervisningsdifferentiering er saledes
forskelligheden bade med hensyn til forudsaetninger, potentialer, behov og interes-
ser, og at leererne i deres tilrettelaeggelse af undervisningen ma tage udgangspunkt
i netop disse forskelligheder. En anden pointe er, at disse forskelligheder ikke ma
ses som mangler hos eleven, men tveertimod som en resurse, der kan bidrage til
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det samlede feellesskabs leering. At tage udgangspunkt i forskelligheden indebzerer
saledes, at man ma kende til elevernes forskelligheder og udnytte denne forskellig-
hed i den paedagogiske praksis.

Eleverne har forskellige forudsceetninger, sa undervisningen kan derfor ikke rettes
mod klassen som en homogen masse. Snarere ma undervisningen i en anerken-
delse af elevernes forskellige kundskabsniveau tage udgangspunkt i fx deres leese-
og staveniveau, men det betyder ikke, at eleven blot skal have udleveret opgaver
eller udfore aktiviteter, som er tilpasset deres individuelle mal, idet et andet grund-
leeggende element i undervisningsdifferentiering er, at forskelligheden skal reali-
sere savel feelles som individuelle mal. Disse to seet mal kan ikke skilles ad, men
bliver hinandens forudszetninger - og ikke modsaetninger.

Princippet om undervisningsdifferentiering er ligeledes forankret i potentia-
ler — og ikke i, hvad eleven ikke kan. Undervisningen skal skabe rum for zonen
for naermeste udvikling og saledes kunne swtte gang i en reekke udviklingsproces-
ser (Vygotsky, 1982). Laererens udfordring bestar i denne sammenhaeng i at til-
retteleegge en undervisning med udgangspunkt i, hvad eleven kan med hjelp og
stotte. Leering bliver sdledes en social proces, der finder sted i samarbejde og dialog
med andre. Konkret indebaerer det, at laereren mé arbejde sammen med eleven om
at na feelles og individuelle mél, og denne inddragelse af den enkelte elevs selvbe-
stemmelse kan i sidste instans give eleverne et medejerskab til deres egen leering.
For yderligere at motivere eleverne til aktiv deltagelse inddrages elevens forskel-
lige interesser og behov pa en made, sa ogsa andre af elevens kompetencer kan til-
godeses.

Udfordringen for lererne bestdr saledes i at gentenke fagenes indhold og
undervisningsmetoder med henblik pd at understotte alle elever i deres laere-
processer — for bedst muligt at forberede dem til en aktiv deltagelse i samfunds-
livet. Dette princip indebeerer som skitseret ovenfor en undervisning, der savel i
tid, rum, organisation, metode og indhold p4 samme tid soges tilrettelagt ud fra
den enkelte elevs forudseetninger, potentialer, behov og interesser samt ud fra en
hensigt om at udvikle det samlede leeringsfellesskab (Tetler, 2011). Denne dob-
belte hensigt understreger, at undervisningsdifferentiering mé realisere den enkelte
elevs individuelle mal i et teet samspil med de leeringsforlob, som er felles for den
gruppering, eleven er placeret i. Denne forstaelse star til en vis grad i modsaetning
til den fortolkning, som forskergruppen bag projektet "Den stora utmaningen” slar
til lyd for, idet de argumenterer for en innebord af begrebet som “individualisering
inom klassens ram” (Tideman et al., 2004. s. 236). Nar det imidlertid er sé vigtigt at
betone feellesskabsdimensionen, er det pa grund af hidtidige erfaringer i forhold til
elever med en funktionsnedseettelse.

I en undersogelse af, hvad der karakteriserer de psedagogiske vilkar for elever
med en funktionsnedsattelse (placeret i almindelige klasser), star princippet
om differentiering helt centralt; ikke mindst nar det gelder implementeringen i
praksis (Tetler, Baltzer, Hedegaard-Serensen, Boye & Andersen, 2009). Karakte-
ristisk for undersggelsens 14 almenpzwedagogiske leeringsmiljoer er flere voksnes
samtidige tilstedevaerelse i klasserummet, hvilket abner op for en mere fleksibel
organisering af undervisningen. Ikke desto mindre er det dominerende meonster,
at underspgelsens fokuselever (elever med en funktionsnedsettelse) sidder med
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de samme materialer som de andre elever i klassen, arbejder p4 samme made og
med de samme faglige mal for gje, svarende til 58 % af tiden (jf. figur 1). Nar der
kan identificeres forskelle mellem elevernes laeringsaktiviteter, tager det som regel
form af at veere en (individuel) parallel aktivitet, ofte sammen med en stotteperson.

M Ens (58 %)

|:| Differentieret materialer (10 %)

[ pifferentierede arbejdsformer (14 %)
M Differentierede mail & resultat (7 %)

] Noget helt andet (11 %)

Figur 1. Differentieringsmgnstret

Som figuren viser, er det forventningen, at alle elever “haenger pd” bedst muligt, nar
undervisningsindholdet skal formidles til klassen. Lader det sig ikke gore, resulte-
rer det ofte i individualiserede undervisningsprogrammer, og eleverne risikerer da
at blive udgreenset organisatorisk fra de felles aktiviteter i det omfang, de ikke kan
“folge med”. De undervises i stedet af en stotteperson - ofte i et andet rum og ofte
uden sammenheang med, hvad der i gvrigt foregar i deres klasse. Set i et inklude-
ringsperspektiv handler de didaktiske udfordringer om at bryde med den indivi-
dualiserede undervisningsform, som specialpseedagogikken traditionelt har vaeret
forbundet med ... for snarere at skabe leeringsrum, hvor elevernes individuelle
forudsetninger og behov kan imgdekommes inden for rammerne af det alminde-
lige leeringsfeellesskab. At lose den opgave pa en for alle parter meningsfuld made
kreever af leererne en grundleggende forstaelse af, at undervisningsdifferentiering
er et princip, som ma gennemsyre hele deres teenkning om og gennemforelse af
undervisningen - og ikke blot en metode, man kan gribe til i afgraensede tidsperio-
der. Ligeledes kraever det didaktisk rationalitet samt ikke mindst kreativitet og lyd-
horhed over for de motiver og intentioner, som eleverne i den konkrete leeringssi-
tuation giver udtryk for.

Forst&elser af undervisningsdifferentieringsbegrebet

At det ikke er nogen helt enkel opgave, viser den seneste undersogelse af det danske
evalueringsinstitut (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011). EVA gennemforte i 2004
en evaluering af undervisningsdifferentiering, der viste, at der for leererne pa det
pagaldende tidspunkt var store udfordringer forbundet med at tolke, hvad begre-
bet indeberer, og hvad undervisningsdifferentiering konkret betyder for deres
undervisningspraksis (Danmarks Evalueringsinstitut, 2004). I evalueringsrappor-
ten fra 2011 fokuseres pa skolernes arbejde med at differentiere undervisningen
- med udgangspunkt i hvordan en styrkelse af leerernes evalueringsfaglighed kan
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have betydning for at gennemfore en differentieret undervisning. Undersogelsen
viser, at der fortsat hersker usikkerhed om, hvad begrebet undervisningsdifferen-
tiering deekker. Skoleledere og laerere udtrykker i interviews en relativ smal for-
staelse af begrebet: “De taler primaert om undervisningsdifferentiering som indi-
vidualiseret undervisning og som en organisationsform de kan gribe til nar det
er muligt” (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011, s. 8). Endvidere viser underse-
gelsen, at skoleledelsen uddelegerer ansvaret for undervisningsdifferentiering til
de enkelte leerere. Siledes vurderer 90 % af sporgeskemaundersogelsens leerere,
at "deres ledelse sikrer at de planlagger og tilretteleegger undervisningen sa den
rummer udfordringer for den enkelte elev, ved at udvise tillid til at leererne vareta-
ger opgaven professionelt” (ibid., s. 9). Princippet om undervisningsdifferentiering
bliver sdledes ikke behandlet pa skoleniveau, men snarere i de enkelte leererteam,
der udvikler hver deres méde at tilretteleegge undervisningen pa. Differentiering
bliver p4 den made noget, man gor, nir det er muligt, eller nar der er ekstra tid -
i stedet for at blive en grundleeggende adfeerd, kultur eller méade at veere i klasse-
rummet pd (Tomlinson, 2001).

Undersogelsen viser ligeledes, at leererne i mange tilfeelde formulerer sig inden
for en diskurs om holddannelse og niveaudeling; de synes, det er vanskeligt at
udfordre deres elever i tilstraekkelig grad, medmindre de grupperer dem i nogle
mere homogene hold, og i den sammenhzng ser de den storste hindring i forseget
pa at differentiere undervisningen, at de har “for f4 haender”. Leererne taler siledes
i vid udstraekning om undervisningsdifferentiering som et begreb, der ideelt set
bedst udmentes i en én til én-undervisning eller i hvert fald en undervisning, der
er centreret omkring den enkelte elev. Som undersogelsen konkluderer: Vi kan
opsummere at dokumentationen peger pa at leererne gennem holddeling forseger
at organisere sig ud af den problemstilling at deres elever har forskellige forudseet-
ninger for at leere. Derved kommer leerernes bud pé en differentieret undervisning
i praksis til udtryk som en form for elevdifferentiering” (Danmarks Evalueringsin-
stitut, 2011, s. 63-64).

Der er ingen tvivl om, at lererne betragter “undervisningsdifferentiering”
som en nedvendig dimension af deres didaktiske overvejelser. Mens der i EVAs
undersogelse i 2004 var 42 % af leererne, der var enige i, at det er vigtigt at diffe-
rentiere undervisningen, er andelen i den seneste undersogelse (Danmarks Eva-
lueringsinstitut, 2011) vokset til 74 %. Ikke mindst en tydeligere italesaettelse af en
(mere) inkluderende skole fra politisk side og en stot stigende udskillelse af elever
til specialklasser og - skoler har eget presset pa leererne. Det er imidlertid ikke tils-
treekkeligt at udeve ledelse gennem tillid, for leererne har brug for stette og vejled-
ning i deres professionelle refleksioner. Siledes svarer 64 % af leererne, at de har
behov for redskaber til at differentiere undervisningen (Danmarks Evalueringsin-
stitut, 2011, s. 83).

Behov for nye forskningsindsatser

Vi ser séledes en udvikling i skolen, hvor stadig flere bern marginaliseres og risike-
rer faglig og social udstedning af de almenpeedagogiske ssmmenhaenge, de indgar
i, og hvor skolens paedagogiske medarbejdere oplever en voksende afmeagtighed i
forhold til at handtere den mangfoldighed af problemstillinger, de moder i deres
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hverdag. For at vende denne udvikling er det ngdvendigt i en naeste fase af "inklu-
sionens udvikling” at treede et skridt leengere ind i de enkelte leeringsfeellesskaber
med henblik pa at kvalificere de peedagogiske indsatser. Projektet "Den stora utma-
ningen” konkluderer, at "framf6rallt behovs tid til reflektion och problematisering
av den undervisningsverklighet som rader och hur den kan utvecklas” (Tideman et
al., 2004, s. 243). Det kreaever forskning af leeringsteoretisk, paedagogisk og didak-
tisk karakter ... og kalder pa forskningsmetoder, som kan indkredse, hvad der har
betydning for berns leeringsresultater, fagligt, socialt og personlighedsmeessigt, og
hvordan det meningsfuldt kan implementeres i skolens hverdag. Det inkluderende
blik mé da forstas som iboende enhver padagogisk handling [...] og forstas bredt
til ikke blot at handle om placering indenfor/udenfor, men om barrierer/potentia-
ler for aktiv deltagelse i laeringsfeellesskaber.

Det er ingen enkel opgave at vende udviklingen, for samtidig med en udbredt
erkendelse af at mangfoldighed er udviklingsbefordrende, s& er der i skolesam-
menhznge stadig en tendens til at se elevernes forskelligheder som besverlige,
konfliktfyldte og hindrende for elevfwllesskabets udviklingsmuligheder. Det er
saledes fortsat en udbredt antagelse:

« at elever er ansvarlige for deres egen lering,

« og nar elever ikke leerer, er der noget galt med dem;

« skolen ma derfor definere, hvad der er galt med sa stor precision som muligt, sa
elever kan overdrages til de systemer, de eksperter, de leeseplaner og materialer,
de lzerere og lokaler, som matcher deres "leeringsprofil”. Ellers vil der ikke forega
nogen lering.

Det er denne antagelse, der i sidste instans legitimerer, at specialpaedagogisk
praksis til stadighed er ordnet “kategorisk’, dvs. at der organiseres undervisnings-
foranstaltninger, rettet mod de enkelte problemtyper. Ofte resulterer det i relativt
segregerede indsatser (fx kursusforleb, specialklasser etc.) eller i parallelle forlob
inden for almenundervisningens rammer. Er det derimod intentionen at arbejde
paedagogisk ud fra et inkluderingsperspektiv, kraever det en fleksibelt organise-
ret og differentieret undervisning, hvor de enkelte elever i leeringsfeellesskabet far
mulighed for at modtage en undervisning, der retter sig mod deres evner og inte-
resser, men set ind i den samlede klasses arsplan. Som Lars Qvortrup udtrykker
det: "Inklusion forudsztter ikke enshed, men er resultatet af forskellighed” (Qvor-
trup, 2008, s. 232). Og det er denne kompetence til at handtere forskellighed, som
skolen ikke blot mé give sine elever med i bagagen, men som den ogsa selv som
“leerested for bern” ma veere eksponent for.
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Inkludering
i svensk lararutbildning

Bengt Persson & Thomas Barow

Fréan integrering till inkludering

Googlar man pa begreppen inclusion’, “inclusive education” eller "inkludering”
far man ett narmast ordkneligt antal tréffar. Inclusion som begrepp dyker upp
redan pa 1950-talet i USA som ett led i medborgarrittsrorelsernas stravan efter ett
sambhille dér diskriminering framst pa grund av hudférg skulle bekdmpas.

Den engelske forskaren och forkdmpen for en mer demokratisk utbildning, Len
Barton, beskrev i en artikel 2008 hur inkludering borde forstas:

[...] inclusive education is not an end in itself but a means to an end. It is about
contributing to the realisation of an inclusive society with the demand for a rights
approach as a central component of policy making. Thus, the question of inclusion is
fundamentally about questions of human rights, equity, social justice and the struggle
for a non-discriminatory society (Barton, 2008).

Citatet ssmmanfattar kraftfullt vad inkludering handlar om. Inkludering ar inte
en frdga om fysisk placering utan om vara vil 6vervigda intentioner om ett béttre
samhille. Skolans uppgift dr att med hjilp av inkluderande arbetsformer ligga
grunden till en insikt om ménniskors lika virde och vikten av skapandet av ett
framtida samhalle dar tolerans, respekt och likvéirdighet 4r centrala. En sadan defi-
nition kan verka pompds och utopisk. I ett skolsystem dédr métning, rangordning
och konkurrens har en framtridande plats, kan skolans mer 6vergripande syften
och ambitioner vara svara att hivda. Andé dr det viktigt att komma ihdg att just
dessa virden lag till grund for grundskolans inforande pa 1960-talet. D4 var soci-
alisationsmalet vl sa viktigt som kvalifikations- eller kunskapsmalet vilket knap-
past kan sidgas om 2010-talets skola.

De brittiska forskarna Mel Ainscow, Tony Booth och Alan Dyson diskuterar i
rapporteringen av forskningsprojektet “Improving Schools - Developing Inclu-
sion” olika sitt att forstd och definiera inkluderingsbegreppet (Ainscow, Booth &
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Dyson, 2006). Aven om deras definitioner har koppling till det engelska utbild-
ningssystemet kan de tjdna som stod f6r en tolkning av begreppets olika innebor-
der i en svensk eller nordisk kontext. Inkludering kan handla om:

o elever med olika slag av funktionsnedsdttning eller i behov av sirskilt stod. I Sverige
ar detta ett vanligt sitt att forsta inkluderingsbegreppet. Olika grupper av funk-
tionshindrade elever var fram till 1960-talet oftast placerade i specialskolor eller
specialklasser anpassade efter gruppens behov. I samband med grundskolans inf6-
rande paborjades en omfattande integreringsprocess i avsikt att inforliva dessa
elever i den vanliga skolan. De nordiska ldnderna sags internationellt som féredo-
men i dessa stravanden och begreppet inkludering ersitter successivt integrering
men med fortsatt samma innebérd.

o huruvida en elev dr inkluderad i den dagliga skolpraktiken eller ej. Kontexten dr
klassrummet och den pedagogiska verksamhet som bedrivs dér liksom det sociala
samspel som férekommer mellan elever och mellan elever och personal. Exempel-
vis har Asp-Ons;jo (2006) i sin doktorsavhandling studerat ett antal klassrumsprak-
tiker med avseende pa i vilken utstrackning eleverna kan anses inkluderade eller
ej. I analysen gor atskillnad mellan vad som bendmns rumslig, social och didak-
tisk inkludering dér elevens fysiska placering och sociala interaktion liksom léra-
rens formaga att anpassa undervisningen stér i fokus. Denna definition av inklude-
ringsbegreppet beskrivs ofta som “praktiknéra” och tar inte t.ex. ideologiska eller
etiska dimensioner i beaktande.

o ambitionen att utsatta individer eller grupper ges fullgod skolgdng. 1 Sverige dr det
ovanligt att barn och ungdomar inte deltar i grundskolans verksamhet. Skolplik-
ten innebdr att det dr virdnadshavarens skyldighet att se till att barnet infinner sig
i skolan. Ogiltig franvaro ar hogre i vissa befolkningsgrupper én i andra. Bland
annat har romska skolbarn en tradition av hog frénvaro och avbrutna studier vilket
giller 4n idag (Skolverket, 2008, s. 29). Men dven bland andra minoritetsgrupper dr
avhoppen fran grundskolan omfattande, sérskilt bland kvinnliga elever. Att arbeta
for att dessa elever ska kunna fullfolja sin skolgang kan ses som en inkluderande
atgérd.

o att utveckla en skola for alla. I samband med att 1980 ars laroplan for grundsko-
lan inférdes, myntades uttrycket “En skola for alla”. Den obligatoriska skolan skulle
vilkomna alla barn och bygga pa likvérdighet som princip. Man skulle kunna
sdga att det var forst i och med denna den tredje ldroplanen for grundskolan,
som enhetsskoletanken forverkligades. I Danmark och Norge var intentionerna
de samma 4ven om de uttrycktes pa andra sitt. “Inkludering” blev det samlade
uttrycket i Norge och i Danmark talade man om "den rummelige skole” (Egelund,
Haug & Persson, 2006).

o utbildning for alla eller Education for All (EFA). EFA har sitt ursprung i FN:s
deklaration om ménskliga rittigheter fran 1948. Utbildning skall inte utgora en
forman for ett privilegierat fital utan vara en grundlaggande mansklig rittighet for
alla. Under 2000-talets forsta ar har UNESCO bedrivit ett intensivt utvecklingsar-
bete for att oka tillgdngligheten till utbildning i alla vdrldens linder. Detta arbete
beskrivs bl.a. i Policy Guidelines on Inclusion in Education (UNESCO, 2009).

o om en tankestil dir inkludering utgor en vigledande princip for det pedagogiska
vardagsarbetet men ddr det vidare syftet dr ett mer inkluderande samhidlle. Enligt
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detta satt att forsta inkludering, startar arbetet med en gemensam uppslutning om
principer om likaberdttigande och meningsfullt deltagande i skolans verksam-
het. Men det langsiktiga syftet ér att eleverna redan i de tidiga skoldldrarna skall
ges mojlighet till moten med den naturliga variationen av olikheter ménniskor
emellan genom att deras larare delar en tankestil vilande p4 etiska grunder.

Sammanfattningsvis skriver Ainscow, Booth och Dyson:

We cannot do the right thing in education without understanding at some level
the values from which our actions spring. The development of inclusion, therefore,
involves us in making explicit the values that underlie actions, practices and policies,
and learning how to better relate our actions to inclusive values (Ainscow, Booth &
Dyson, 2006, s. 23).

Enligt detta synsétt kan och bor inte inkludering frigoras fran ideologiska, etiska
och humanistiska dimensioner.

I den tidigare ndmnda Policy Guidelines on Inclusion in Education (UNESCO,
2009) redogors for hur vérldssamfundet ser pd utbildningens roll i en globalise-
rad virld, dess betydelse for tolerans, respekt och samvaro manniskor och nationer
emellan. Man sdger vidare att det 4r skolans och dess lirares uppgift att tillratta-
ldgga undervisningens innehall och metoder pa sé sitt att alla elever kan delta och
fa utbyte av verksamheten.

Aven ldrarutbildningen maste enligt UNESCO orienteras mer mot en inklude-
rande héllning, dvs. sd att de blivande lararna forstar sin yrkesroll som en del i
stravan efter ett mer inkluderande samhille:

Teacher education programmes, (both pre-service and in-service) should be
reoriented and aligned to inclusive education approaches in order to give teachers the
pedagogical capacities necessary to make diversity work in the classroom and in line
with reformed curricula (UNESCO, 2009, s. 17).

Just lararutbildningens betydelse for ambitionen att skapa en skola som omfat-
tar alla elever har linge utgjort ett forbisett omrade. Som en foljd av detta initie-
rade the Agency for Development in Special Needs Education under varen 2009 ett
projekt i syfte att kartldgga lararutbildningarna i 26 europeiska linder med fokus
pé hur de blivande lararna forbereds pé att arbeta i inkluderande miljéer. Fyra
nyckelteman identifierades:

« krav pa lararkompetens f6r 2000-talets skola,

« fokus pa alla utbildningsnivéer,

« lararkompetens for inkludering,

« en vid syn pa lararutbildning dar dven andra yrkesgrupper involverades.

Projektet finansieras av EU samt respektive landers regeringar och avslutas
2012. I dokumentationen finns rekommendationer till lindernas regeringar, poli-
cymakers samt regionala och lokala utbildningsansvariga som handlar om hur
lararutbildningarna kan ge studenterna kunskaper som framjar ett inkluderande
arbetssitt. Fran Sverige deltar forfattarna till denna artikel, bada anstéllda vid Hog-
skolan i Boras.

Samtidigt som det alltsa finns en vision om att principen om inkludering skall
genomsyra skolans verksamhet i striavan efter ett battre samhalle, har begreppet
utnyttjats for mindre ddla syften. Barton skriver:
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The question of how we define ‘inclusive education’ has become increasingly
important because of the way in which the language of inclusion has been colonised
by various advocates who represent different interpretations and practices (Barton,
2008).

Inte minst tydligt har detta blivit i samband med att Varldsbanken bedomer
ans6kningar om lan fran linder i tredje virlden. Bland de krav man stéller finns
ett inkluderande utbildningssystem, knappast for att man ér sérskilt angeldgen om
hur skolor styrs och undervisning bedrivs utan helt enkelt for att ett sadant system
ar billigare 4n ett byggt pd specialskolor och specialklasser, sarskilt anpassade till
olika funktionshinder (Armstrong, Armstrong & Spandagou, 2010, s. 56).

Hoten mot en inkluderande skola

Den nordiska grundskolemodellen, s som den utvecklats frin borjan av 1960-talet,
har utgjort norm for utbildningsreformer i ett flertal linder. I Norden utgjorde den
en logisk fortséttning pa etablerandet av vélfirdsstaten under 1940- och 1950-talet.
I t.ex. USA och Storbritannien var det emellertid snarare medborgarrittsrorelser
och olika handikappgrupper som med hjilp av akademiker vid universiteten lag
bakom “the inclusion movement” och inréttande av “mainstream systems”.

I England innebar den s.k. Warnockrapporten (Warnock Committee, 1978) att
specialskolesystemet utsattes for skarp kritik och att begreppet “special educational
needs” omdefinierades. Utredningens ordférande Mary Warnock var f.d. rektor,
universitetsldrare och tidigare ledare av flera statliga utredningar. Under 1980-
talet paskyndade sociologer och pedagoger som Sally Tomlinson, Len Barton,
Mike Oliver och Colin Barnes utvecklingen mot en inkluderande skola. Samtidigt
bérjade denna inriktning ifrdgasittas alltmer inte minst ur kostnadseffektivitets-
synpunkt. Men den kanske intressantaste hdndelsen var Mary Warnocks aterin-
tridde i debatten. I en artikel (Warnock, 2005) gar hon till haftigt angrepp mot
det resurssloseri som hon menar att den inkluderande skolan med dess integre-
rade specialpedagogiska verksamhet utgor. “There is increasing evidence that the
ideal of inclusion [...] is not working” (s. 35) och att “inclusion can be carried too
far and involves a simplistic ideal” (s. 14). Warnock havdar att elever med diagno-
ser inte skall ges specialpedagogiskt stod i den vanliga skolan utan boér hanvisas till
specialskolor - dvs. tvirtemot vad hennes egen utredning kom fram till knappt 30
ar tidigare. Kritiken mot denna ”Second Warnock report” har varit hard, inte minst
fran organisationer for funktionshindrade som the Independent Panel for Special
Education Advice och UK Council on Deafness.

Debatten i England ér intressant mot bakgrund av den pagaende utvecklingen
i vart eget land. Fran savil forskningshéll som i den politiska debatten har spe-
cialundervisningens roll i den sammanhallna skolan ifrdgasatts. En rad utvirde-
ringar och forskningsrapporter har visat att specialundervisningen i huvudsak
bedrivits skild fran den vanliga undervisningen utan att man varit klar 6ver vilka
konsekvenser en sddan segregering kunnat medfora. Under senare ar har emeller-
tid svenska elevers forment mediokra resultat i internationella kunskapsmétningar
som PISA, TIMSS och PIRLS féranlett nya krav pa specialundervisning for de
elever som presterar simst. Inte minst har de finska topplaceringarna riktat intres-
set mot specialundervisningen. I Finland far drygt var fjarde ligstadieelev special-
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pedagogiskt stod vilket ofta ndmns som ett av skilen till att andelen finska skolbarn
med lés- och skrivsvérigheter r lag.

Utbildningsminister Bjorklund ansag sig tidigt veta var roten till de svenska
problemen lag och pekade ut tvd omraden - ldrarutbildningen och specialpeda-
gogutbildningen. Det stilldes nu nya krav pd infoérandet av specialundervisning
for de elever som presterade samst och den undervisningen skulle bedrivas av spe-
cialldrare. Alltsa foreslogs en specialldrarutbildning som startade vid nio lirositen
lasaret 2008/2009. Rosenqvist (2010) befarar i samband med samexistensen av de
olika specialpedagogiska utbildningarna och yrkesprofilerna risken for forvirring.

En ny men omodern Idrarutbildning

Den vég svensk utbildningspolitik slagit in pa kan beskrivas som en vdg bort fran
den sammanhallna skolan dér elever med olika slag av funktionshinder i méjligaste
man skulle undervisas tillsammans med andra elever. Den nya ldrarutbildningen
som startade 2011 4r det formodligen tydligaste exemplet pa detta idag. Senare
decenniers pedagogiska och specialpedagogiska forskning negligeras helt i larar-
utbildningsutredningens betdnkande En hdllbar ldrarutbildning (SOU 2008:109).
Nir det giller synen pé specialpedagogik som kunskapsomrade skriver man:

En [...] forskjutning av uppmdrksamheten fran individen mot skolan som system
och pedagogisk miljo har pd mdnga sdtt varit tankevickande. Ett stort problem har
emellertid varit att systemperspektivet gett sd fi praktiska resultat. Skolan dr ett starkt
institutionaliserat system, dir snabba och radikala fordndringar dr mycket svdra att
genomfora. Elever med svdrigheter mdste fd kvalificerad hjdlp hdr och nu och kan
inte vinta pd reformer som kan ta decennier att genomfora. Det finns sdledes fortfa-
rande stort utrymme for ett individperspektiv. Regeringen har ocksd nyligen dterin-
fort pabyggnadsutbildningen till specialldrare, vilka, till skillnad frin specialpedago-
gerna, ska arbeta direkt med de elever som har behov av sdrskilt stod (ibid., s. 208).

Det systemiska eller relationella perspektivet har alltsd varit “tankevackande”
men inte mer. Att ett individperspektiv grundat i en psykologisk vetenskapstradi-
tion foreslas bli helt grundlaggande i 2011 ars lararutbildning visar foljande utdrag
ur betdnkandet:

En ny lirarutbildning mdste fa en fast grund av vetenskapligt baserade kunska-
per om mdnniskan som biologisk, social och kulturell varelse. Ett sadant fundament
inrymmer bidrag fran modern hjdrnforskning, utvecklingspsykologi, kognitiv psyko-
logi, differentialpsykologi, socialpsykologi, sociologi och framfor allt pedagogisk psy-
kologi som integrerar mycket av kunskaperna frin de olika specialomrddena och i
grunden handlar om mdinniskans ldrande (ibid., s. 203).

Intressant att notera r att traditionellt tunga vetenskapsomraden i lararutbild-
ningen - som pedagogik, didaktik eller utbildningsvetenskap - inte alls ndmns i
detta sammanhang. Att pedagogik, och varfor inte specialpedagogik, skulle kunna
ge bidrag till den nya lararutbildningen foresvévar sdledes inte utredarna.

Inkluderingsfrdgan i den nya Idrarutbildningen

Den utredning som saledes presenterades av enmansutredaren Sigbrit Franke i
december 2008 f6ljdes dret ddrpa av propositionen med den “fyndiga” titeln Beist
i klassen (Prop. 2009/10:189). I propositionen f6ljs i stort sett utredarens forslag.
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Intressant nog tas fragan om huruvida specialpedagogiska fragestillningar skall
utgéra innehall i den kommande utbildningen inte alls upp. Det kan ocksé noteras
att begreppen “inkludering’, "integrering” eller "en skola for alla” inte alls forekom-
mer i texten. Ddremot ndmns “kunskap” drygt 200 ganger vilket antyder en viss
fokusforskjutning. Utredningens betoning av lirarutbildningens kunskapsférmed-
lande aspekter svarar vil mot den kritik som riktats mot det svenska skolsystemet
som f6ljd av de tidigare daliga resultaten i internationella kunskapsmétningar. Det
kan ocksé konstateras att hjdlp till elever som behover extra stod enbart nimns i
samband med specialldrarens arbete. I den proposition som lag till grund for den
tidigare utbildningen (Prop. 1999/2000:135) poédngterades att specialpedagogiken
i grundskolan skulle bygga p ett inkluderande perspektiv. Denna tata koppling &r
inte lika latt att utldsa i den senare propositionen.

12001 ars utbildning poéngterades vikten av att det allminna utbildningsomra-
det som omfattade 90 hogskolepoing, skulle innehélla moment dér specialpedago-
gik och inkludering behandlades. Dessa fragor namns inte alls i 2010 ars proposi-
tion dven om de behandlas i betdnkandet. Inte heller tas fragan om vilka kunskaper
de blivande lararna bor ha for att kunna moéta elever med olika slag av funktions-
nedsittningar i skolan upp explicit. Detta har nagra av Sveriges handikapporgani-
sationer reagerat mot. I en debattartikel i G6teborgs-Posten skriver bl.a. Riksorga-
nisationen Unga Synskadade (US) och Unga Hoérselskadade (UH):

Vi dr bestorta over att riksdagen dr pd vig att rosta igenom en proposition om en
lararutbildning som strider mot tvd viktiga konventioner, som sldr ihop specialpeda-
gogiken med en bunt andra dmnen dir varje lirosdte sjilva detaljstyr innehdllet och
som inte ger ldrarna kompetens att mota sina elever.

Vi finner det ytterst mdrkligt att utredningen kunde tappa bort ett sa viktigt krav
med sd brett stod. Det dr i hogsta grad viktigt att lirarna, som ska ge vdra barn
verktyg for livet, har utbildning i hur man uppticker behov samt bemdter, undervisar
och kommunicerar med barn med funktionsnedsdttning.

Ldrarna bor dven veta vart man kan vinda sig for stod och rdadgivning - bade till
sig sjilv och till eleven. Det dr en trygghet for framtida elever och fordldrar att lirarna
har kunskap, men dven en trygghet for lirarna sjilva. Elever gor som ldraren och dr
liraren osdker i sitt bemotande av det barn som har en funktionsnedsittning smittar
beteendet av sig pd resten av klassen. Det dr inte acceptabelt att lirarnas bristande
kunskaper leder till forsamrad undervisning och utanforskap for dessa elever.

Om riksdagen viljer att rosta igenom Bist i klassen sd bryter man mot flera
antagna konventioner, forbiser personer med funktionsnedsittning och vinkar adjo
till parollen “en skola for alla”.

Oka i stdllet ldrarnas kunskaper och ge dem och oss en ldrarutbildning som dr vad
namnet lovar - bést i klassen (Willig et al., 2010, s. 31).

Fragan om hur de blivande ldrarna skall rustas for att klara av sina uppgifter
i en sammanhillen dr nagot som engagerar. Unga Synskadade och Unga Horsel-
skadade hanvisar till att alla lirare kommer att mota elever med funktionsnedsatt-
ningar. Det dr da viktigt att lararutbildningen ger grundlidggande kunskaper om
hur skolsituationen kan goras sa bra som mojligt f6r dessa elever sa att de inte pla-
ceras i sarskilda grupperingar av det skilet att den ordinarie verksamheten inte ar
anpassad efter deras behov.
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Inkluderingsperspektivet vid Hogskolan i Borés

Vid Hoégskolan i Boras har bade utredningen SOU 2008:109 och propositionen
2009/10:189 diskuterats intensivt. Under hostterminen 2011 implementerades
slutligen nya utbildningar for forskolldrare, grundldrare med olika inriktningar
(fritidshem, forskoleklass och grundskolans arskurs 1-3 och érskurs 4-6) samt
en dmnesldrarutbildning med inriktning mot arbete i grundskolans arskurs 7-9.
Under forberedelsen av de nya programmen fanns det pé institutionsniva ett aktivt
utvecklingsarbete. Resultatet blev att temat inkludering nu tas upp i samtliga styr-
dokument. Detta harmonierar med fordringar fran internationella organisationer,
framférallt European Agency for Development in Special Needs Education, men
aven Unescos "Policy Guidelines on Inclusion in Education’”.

Samtidigt innebar detta en forandring vad giller specialpedagogikens karaktar.
Inkludering framtridder som ett grundliaggande och 6vergripande pedagogiskt per-
spektiv, och inte en specialpedagogisk domén. Dennas komplementira funktion
blev annu tydligare. Konkret innebér det framforallt att skoldmnesspecifika frage-
stillningar tematiserar den stora utmaningen hur en undervisning ska se ut som
gynnar alla elever (Tideman et al., 2004). Inkluderingsperspektivet ska exempli-
fieras i det foljande med hénsyn till hogskolans utbildningsplaner, kursplaner och
kurshandbécker.

I alla utbildningsplaner inom de olika ldrarprogrammen vid Hogskolan i Boras
finns det utdver allménna inkluderande mal, exempelvis de blivande ldrarnas “f6r-
djupade férmaga att skapa forutsittningar for alla elever att ldra och utvecklas”,
négra lokala mal. Den forsta lokala malsattningen i alla utbildningsplaner ar att
studenten ska “visa forméga att med utgangspunkt i ett inkluderande synsitt pa
den pedagogiska verksamheten, arbeta sa att alla barn ges mojlighet till full delak-
tighet och gemensamt ansvarstagande”

Men hiénsyn till den pagaende implementeringen av de nya utbildningar ska
detta mal forfinas i kursplanerna for den utbildningsvetenskapliga kirnan I (UVK
I) som lidses gemensamt av alla lararstudenter under deras forsta termin. Oavsett
de olika institutionella anknytningar forskola, forskoleklass, fritidshem respek-
tive grundskola Gverensstimmer, dven har mélsittningar i de tre delkurserna.
I kursplanen for blivande grundlérare i forskoleklass och grundskolans édrskurs
1-3 star som mal i delkurs 1 (Skolvisendets framvixt och nutida villkor) att stu-
denten ska kunna “redogéra for hur barn/elever i behov av sérskilt stod beskri-
vits forr och beskrivs nu samt fér samhillets olika insatser for barn/elever i behov
av sérskilt stod”. Ett exempel pa konkretisering utgor foreldsningen “Idioter och
andra normavvikare: den sociala kategoriseringen av barn och elever i behov av
sarskilt stod for och nu”. Dér diskuteras bland annat den organisatoriska differen-
tieringen i utbildningsvasendet, historiska begrepp som “obildbara sinnesl6a” och
“hjdlpklassbarn” samt aktuella termer som “dyslektiker” och "barn med ADHD”.
Utgangspunkten &r den sociala konstruktionen av normalitet i de moderna och
postmoderna samhillena. Dessutom belysas ocksd olika aktuella perspektiv pa
specialpedagogisk verksamhet i en skola for alla. En fordjupning sker genom ett
seminarium dér studenterna laser och diskuterar historiska kéllor fran det special-
pedagogiska omradet.
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Malsittningen i UVK Iis delkurs 2 (Utbildningssystemet i relation till demo-
kratins grunder) 4r bland annat att studenten ska kunna “beskriva vad som kin-
netecknar grundskolans verksamhet, dar inkludering utgér ett centralt mal, samt
klargéra vad som kdnnetecknar sociala processer som kan fa exkluderande konse-
kvenser”. Under foreldsningen “Inkludering och exkludering” tas framforallt forsk-
ning om barns sociala formagor och kompetens for relationsbyggandet upp. P4 ett
seminarium diskuterar studenterna utgaende frén vetenskaplig litteratur och egna
erfarenheter bl.a. vad fran lararnas sida kan goras for att alla elever kan kdnna sig
vilkomna och delaktiga.

Slutligen har UVK Ls delkurs 3 (Allmédndidaktik och lirande) som mél att stu-
denten kunna “redogoéra for och exemplifiera hur verksamhet i grundskolan kan
vara inkluderande respektive exkluderande” Under foreldsningen “Inkludering”
belyses historiska, internationella och utbildningspolitiska perspektiv. Sarskild vikt
liggs pa den s.k. differentieringsfragan och relationen mellan specialpedagogiken
och den allminna pedagogiken. Skolans krav f6r maluppfyllelse granskas utifran
en specialpedagogisk synvinkel. P& ett kompletterande seminarium sker en for-
djupning av ndmnda teman.

Under studenternas fortsatta studier efter termin 1 ska det inkluderande per-
spektivet vidareutvecklas. Sarskilt podngteras i detta sammanhang kursen ”Spe-
cialpedagogiska perspektiv”’ (6 hp) som studenterna laser under termin 5. Har
kommer bl.a. fragor som rér funktionsnedséttningar att tematiseras. En ytterligare
fordjupning i inkluderingsfragor kan ske i studenternas examensarbeten. De detal-
jerna for respektive kursplaner och kurshandbdcker ér for nuvarande under bear-
betning och kan dérfor inte redovisas har.

Implementeringen av den nya ldrarutbildningen vid Hogskolan i Boras innebér
att inkluderingsfragor ska utgoéra en rod trad i studierna. Tillvigagangssittet vid
Hogskolan i Bords visar att temat inkludering dven under de nuvarande ramforut-
sattningarna och med bas i lirositenas relativa autonomi kan bli ett centralt tema i
ldrarutbildningen.

Hur kan Idrarutbildningen utvecklas i inkluderande rikining?

Vi har i den hir artikeln problematiserat inkluderingsbegreppet i svensk lararut-
bildning. Vi har ocksa visat pd hur ett enskilt lirosite, Hogskolan i Boras, aktivt
arbetar for att forbereda de blivande lararna for ett arbete i en sammanhéllen skola.
Det dr en knagglig vég vi verkar ha framfor oss och lat oss dérfor peka pa nagra av
de viktigaste utmaningarna som ligger framfér oss.

Fokus p& kunskapsmatningar

Under de senaste dren har jaimforelser mellan skolor och nationella rankinglis-
tor blivit allt viktigare instrument i bedémningen av enskilda kommuners utbild-
ningskvalitet. Dessutom har internationella undersékningar som PISA fatt en allt
mer styrande roll i den svenska skolan. Inom omraden som matematik och natur-
vetenskap har resultaten forsamrats vilket foranlett atgarder for att vinda utveck-
lingen. I detta sammanhang har s.k. spetsutbildningar i t.ex. matematik vuxit fram
och 2011 ars skollag innebér att det for elever med speciella fardigheter i ett &mne
blir tilldtet att anordna antagningstester for sérskilda profilklasser fran arskurs sju i
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grundskolan. Dessa dtgirder syftar till att hoja svenska elevers resultat vilket natur-
ligtvis dr lovvart. Samtidigt forefaller uppfattningen att en sidan resultatforbattring
har storst forutsittningar att lyckas i segregerade former vara utbredd.

Men det finns anledning till oro infor den allt starkare kvantifieringen av elevers
prestationer och dirmed skolornas pa dessa grunder bedomda kvalitet. Men bety-
delsen av kunskap utan férankring i en virdegrundad kontext kan sittas ifréga.
Idéhistorikern Sven-Erik Liedman ar bekymrad 6ver den vig svensk utbildning
slagit in pa och skriver i en nyutkommen bok:

Det dr min dystra overtygelse att den skola som nu hdller pa att ta form kommer
att misslyckas. Den grundliggande forestillning som bédr upp 2010 och 2011 drs
reformer dr att mdnsklig kunskap forst och framst ska utsittas for prov och betyg-
sdttas. Denna sndva inriktning sitter ofrdnkomligen faktakunskaper i fokus. Det dr
ndmligen friamst kannedomen om fakta som snabbt och litt kan kontrolleras. I en tid
ndr allt fler och snart alla fakta dr ldtta att komma dt pd internet dr en sadan inrikt-
ning fordaldrad. Skolan borde i stillet ligga tyngdpunkten vid forstdelse, overblick och
kritisk sans. Behovet ddrav blir allt storre ju mer odverskdadlig méingden av fakta blir
(Liedman, 2011, s. 12).

Kvalitetsfrdgan i utbildningssammanhang ar alltid knuten till normativa premis-
ser. Det beh6vs en diskussion om fragan vad kvalitet i skolan egentligen innebar.
Sarskilt i samband med fragan om inkludering och dess samhélleliga intentioner
har dven svarmitta “soft skills” - sociala och emotionella kompetenser - hog rele-
vans.

Politiska beslut behéver férankring i aktuell forskning

Som behandlats ovan har synen pa hur man ska forbattra elevernas skolresultat i
den svenska skolan fitt en ny vinkling under senare tid. Senare ars pedagogiska
forskning, svensk savil som internationell, pekar pa vikten av att hela larandemil-
jon sdtts i fokus i analysen av elevers arbete med att na kunskapsmalen. Idag fore-
faller det finnas en 6vertro pa en mer traditionell kunskapssyn dir elevens egna
anstrangningar ses som nyckeln till framgéang. Detta 4r forvisso viktigt men forsk-
ningen visar att en stimulerande och rik lirandemiljé ger larandet en annan kvali-
tet 4n intensivt “pluggande”

Det inkluderande perspektivet &r nédvandigt

En skola fort alla barn och ungdomar har en lang tradition i Sverige och har av
manga betraktats som narmast sjalvklart. Detta géller dven ldrarutbildningarna dér
inkluderingsfragan inte alls tas upp i senare drs utredningar, propositioner eller
nationella utvirderingar. Samtidigt ser vi en 6kande segregation i samhéllet i stort
varfor inkluderingsfragan édterigen borde problematiseras i utbildningsvéisendet.
Idag finns en rad utmaningar som skolan och dess foretridare liksom utbildnings-
politiken maste lyfta upp pa agendan.

Det dr i hog grad betydelsefullt vad dagens lararstudenter far med sig av grund-
ldggande varderingar och forstéelse for individers olikheter och ritt till likvardig
utbildning. Samtidigt 4r det viktigt att framhélla att oavsett hur inkluderingsfra-
gan behandlas i utredningar, examensordningar m.m., sd har den svenska riksda-
gen genom ett antal beslut under aren fastslagit att svensk skola skall vara samman-
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hallen och bygga pé inkludering som princip. Fridgan om huruvida den svenska
skolan och ddrmed den svenska ldrarutbildningen &ven fortsattningsvis skall bygga
pé inkludering som princip &r inte forhandlingsbar. For det skulle ett riksdagsbe-
slut kréivas dér en sddan riktningsfordndring pekas ut — en férandring som véra
folkvalda knappast skulle stilla sig bakom.
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Epilog






En utmanares insatser

Ingemar Emanuelsson

Samverkan och véanskap

Redan en snabb titt pd denna boks innehéllsférteckning vittnar om bredd och
mangfald i vannen Jerrys forskningsverksamhet. I en avslutande epilog vore det
naturligtvis vil motiverat med ett forsok till att med hjélp av sammanfattande ana-
lyser och konklusioner “knyta ihop sdcken”. Med tanke pa begransningar bade vad
giller tid och utrymme, finner jag det inte majligt att 4stadkomma négot sadant.
I stallet véljer jag att utforma mitt bidrag till nagra personliga reflexioner. Dessa
baserar jag pd egna erfarenheter fran en mangérig vinskap och samverkan med
Jerry Rosenqvist i en rad olika projekt och arbetsuppgifter av skilda slag. Det har
varit i forskningsprojekt savil som olika sakkunniguppdrag, utredningar, konfe-
renser, kurser och seminarier m.m. i Sverige savil som i en rad olika ldnder. Jag har
alltid upplevt vart samarbete som intressant och givande pa alla sétt. Det har samti-
digt varit gott om utrymme f6r gemyt och forlosande skratt och gladjefyllda upple-
velser. S, dven om det alltsa finns mycket som jag gdrna skulle kommentera i sam-
manhanget, méste det bli ett hirt styrt urval - inte litt att gora.

Sdrskolan i arbetsmarknadsperspektiv
Ett av mina forsta moten med Jerrys forskningsproduktion och det allra forsta
motet med personen Jerry var vid hans disputation véren 1988. Jag hade da upp-
draget att vara hans opponent. Tidigare hade jag imponerats av ett par rapporter
fran hans studieresor till DDR och BRD. Syftet med de studierna gillde samma
amnesomréade som doktorsavhandlingen, dvs. sirskolan och dess konsekvenser for
enskilda personer liksom édven for skola och samhille. Jag kommer huvudsakligen
att halla mig till detta imnesomréde i detta sammanhang, vilket naturligen ocksa
betyder att problematiken kring integreringsfragor kommer att vara central.

Titeln pa avhandlingen ar “Sarskolan i ett arbetsmarknadsperspektiv. Om
larares och handledares uppfattningar av arbete och elevernas framtid i arbets-
livet”. Utifran en intervjustudie behandlas problematiken i langtids- och utveck-
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lingsperspektiv. Det nog sa tydliga individbundna perspektivet och forstaelsen,
som de framtrider i intervjusvaren diskuteras kritiskt. Detta sker i relation till hur
man ska forsta och behandla malsittningar, utmaningar och arbetssitt géllande
vad som ofta kallas integrering — pa senare tid inkludering. Dessa teman har kon-
tinuerligt aterkommit under de nu ca 25 ar av samverkan som Jerry och jag haft.

Kontrasterande forst&elseperspektiv

Ofta har vi i arbeten med analyser och i diskussioner sokt orsaker till varfor
problem kring elevers svarigheter s& gott som regelmissigt studeras och forstas i sa
sndva perspektiv. Detta blev dven uppenbart i vart samarbete med den forsknings-
och kunskapséversikt som vi tillsammans med Bengt Persson genomforde pa
uppdrag av Skolverket i borjan av detta sekel (Emanuelsson, Persson & Rosengqvist,
2001). Vi talade dér om att merparten av den specialpedagogiska forskningen kén-
netecknades av ett av oss bendmnt kategoriskt perspektiv pa elevers svarigheter
och behov av hjélp och stéd. Detta individbundna perspektiv leder framst till diag-
noser eller andra bendmningar av enskilda individers speciella och/eller avvikande
karakteristika och ddrmed sammanhéngande upplevda behov av sérskiljning och
speciell behandling. Samma forstaelseperspektiv kinnetecknade &ven flertalet av
de vid denna tid publicerade rapporterna av vetenskapliga studier kring integre-
ring. Mojligheterna till att ”integrera” elever med olika funktionshinder i vanliga
skolmiljoer betraktas och studeras som en slags metodproblematik. Man soker,
provar och studerar effekter av behandlings- och/eller undervisningsmetoder, som
forvintas gora eleverna mer majliga att integrera. Var slutsats i den nimnda 6ver-
sikten blev, att detta perspektiv var alltfor snavt och begransat. Vi sdg det nodvin-
digt for kunskapsutvecklingen lika vil som for forskningen pa det specialpedago-
giska omradet att perspektivet vidgas eller t.o.m. byts ut. Vi traffade dock ocksa
pé ett relativt fatal redovisade studier som kdnnetecknades av ett alternativt och
bredare perspektiv, av oss i sammanhanget betecknat “relationellt”.

Ett sddant relationellt forstaelseperspektiv kidnnetecknas bl.a. av, att det blir rik-
tigare att tala om “elever i svdrigheter” 4n det traditionellt vanligare "elever med
svarigheter”. Samma synsitt framhalls i ldroplanen fran 1980: "Om en elev fir
svarigheter i arbetet dr det nédvandigt att forst prova om skolans arbetssitt kan
dndras” (Lgr 80, s. 52). Nar svérigheter och problem uppstér, beror det aldrig
enbart pa egenskaper och karakteristika hos enskilda elever. Svarheterna uppkom-
mer i situationer och ar saledes alltid relaterade till de olika férhallanden och fak-
torer som definierar den aktuella situationen. Framst handlar det om vilka krav
och forvantningar som ska gilla, och vilka forutsittningar som ges for att mot-
svara dessa. Elvers svarigheter uppkommer i métet mellan elevernas olika forut-
sdttningar och egenskaper och skolans krav och forvintningar som sé att siga dik-
teras av undervisning och annat skolarbete. Om den 6vergripande malsittningen
ar att utveckla en gemensam och sammanhallen skola for alla — som ocksa skall ge
optimala mojligheter till larande och utveckling for alla - betyder det, att olikhe-
ter eleverna emellan snarast bor ses som tillgdngar och utmaningar i en integrerad
gemenskap. Alltsa inte som brister och problem i sig och heller inte som fragor om
hur man ska kunna specialundervisa bort individbundna olikheter. Det handlar
alltsd om pedagogiska dilemman och ideologiskt motiverade samhallfragor, mal
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och utmaningar (jfr Haug, 1998).

Resultaten i Jerry Rosenqvists avhandling visar bl.a. att undervisning i en avvi-
kande och sérskil(j)d skolform av elever, som diagnostiserats som sarskilda, som
syftar till att de ska bli normalt anpassade till villkor och krav pa arbetsmarknad
och i samhillet, ir en ofruktbar strategi. Atminstone s linge denna arbetsmark-
nad och detta samhille samtidigt betraktar det som normalt med en “nédvindig”
sdrskiljning av individer som bedoms som svaga och/eller handikappade. Uttryckt
pé annat sétt — vem eller vad &r det egentligen som behover den sérskilda skolfor-
men, de specialdefinierade eleverna eller det kravstallande samhillet och skolan?

F6r vem och fér vad beh6vs en sarskild skolform?

Det mycket vanligt, for att inte sdga regel, att man diskuterar behov av sérskilda
atgarder och organisationsformer utan att skilja mellan enskilda individers olika
stora behov av hjalp och stéd och fragor gillande hur sddant stod ska garanteras
och organiseras. Exempelvis, forekomsten av sirskolan som skolform betraktas
alltfor ofta som garant for att ratt stod kommer dess elever till del efter deras behow.
Jerry Rosenqyvist visade i sin avhandling, att detta synsétt ar alltfor snavt och kate-
goriskt. Speciellt 4r det s, da man ser problematiken Gver ldngre tidsperspektiv,
exempelvis med tanke pa ett framtida arbetsliv. Samma eller liknande slutsatser
har kunnat dras av ett flertal studier av samma problematik. Visserligen far elev-
erna anpassad hjilp i den speciella miljon, vilket naturligtvis ar positivt. Men sam-
tidigt leder sjélva avskiljningen av “speciella” fran “normala” i sig ocksa mycket.
Det ér hir som ett flertal studier visar pa olika slags konsekvenser, varav de flesta
ar negativa for de berorda elevernas fortsatta utveckling. Upplevelsen hos eleverna
sjalva av att vara avvikande, som inte duger eller racker till i den vanliga skolan,
paverkar den egna sjalvuppfattningen pa flera plan. Inte minst paverkas tilltron till
den egna férmagan att lira. Men det har ocksa visat sig, att ldrares och andras for-
vantningar pa de speciella elevernas forméga till larande ocksé paverkas negativt.
Det riskerar att leda till understimulering och for lagt stillda krav pé skolpresta-
tioner. Ytterligare en betydelsefull konsekvens av sarskiljningen ér, att de som blir
kvar i de vanliga miljéerna girna ser att man lost problemen genom sjalva forflytt-
ningen. Man tar for givet att placeringen i den speciella klassen eller skolan garan-
terar att behovet av sarskilt stod dirmed motsvaras. Det uttrycks ofta som att pla-
ceringen gors for de svaga elevernas bista.

Hela problematiken med att ge stdd och hjélp efter behov har si att séga exporte-
rats till specialister i de avskiljda speciella miljéerna. Aven om avskiljningen kanske
tanks som kortvarig, far den oftast langsiktiga konsekvenser som leder till langvarig
segregering snarare dn integrering. Detta dr snarare regel 4n undantag (jfr Emanu-
elsson, Persson & Rosenqvist, 2001). Det finns alltsd mycket goda skal att fraga sig,
vems eller vilka behov som den sérskilda skolformen, séirskolan, egentligen svarar
mot. De ovan kortfattat berdrda forskningsresultaten visar, att det dr rimligare att
tolka dem som den vanliga skolans behov av att "bli av med” storningar och hinder i
undervisningen. Ytterligare ett skl &r ofta, att man inte anser sig ha kompetens och
resurser i den vanliga skolan for att méta hjédlpbehoven. Man kan ocksa se manga
paralleller till resultat fran undersékningar av studieavbrott och liknande problem.
Den under senare &r 6kande andel elever som fors 6ver till sarskolan, alltsé den sér-
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skilda skolformen, visar klara samband med ¢kande stress i de vanliga skolorna. Den
hinger bl.a. ihop med att det blir vanligare att skolor maste konkurrera med varandra
om elever. Ett viktigt medel i den konkurrensen 4r den genomsnittliga s.k. kunskaps-
nivén, som regel mitt med provresultat och betyg.

Samma sdrskilda skolform - men olika konsekvenser?

Problematiken med den sirskilda skolformen har flera gdnger under det senaste
aret fatt en intressant belysning pé ett annorlunda sétt 4n genom regelratt forsk-
ning. Det har kommit flera rapporter om att nagon eller nagra elever har blivit pla-
cerade i sdrskolan pa felaktiga premisser. Man har i efterhand kommit p4, att de
inte uppfyller kraven pé utvecklingsstorning av den grad som krévs for att “tillhéra
sirskolans personkrets”. Forhallandet har rapporterats som bade alarmerande och
katastrofalt. Det har utkrévts skadestand och ocksa beviljats sidant till de berérda
eleverna. Anledningen till detta ar, att eleverna genom den felaktiga placeringen
har fitt begransade mojligheter efter skolgangen i sina val av fortsatt utbildning, de
blir hindrade pa arbetsmarknaden etc. Detta 4r naturligtvis allvarligt i sig. Men -
nog dr det markligt, att man inte i ndgot fall, sa langt jag har sett, samtidigt fragar
sig for vilka elever en placering i den sirskilda skolformen inte skulle fa sa kata-
strofala konsekvenser. Det ser jag som ett exempel att man inte skiljer pa mojlighe-
ter att ge hjalp och stod efter behov och organisationsformer, som man menar ska
garantera sddant stod. Tydligen tar man for givet att det som ér katastrofalt for de
felaktigt diagnostiserade ska vara gott fér de “rittvisande” avskiljda. Denna slut-
sats, eller forgivet tagande, saknar grund i forskningsresultat och andra erfaren-
heter vilket ju ocksa Jerry Rosenqvist visade redan i sin avhandlingsstudie. Hur
och varfor skulle samma skolform kunna ha sa diametralt olika konsekvenser for
elever, som har det gemensamt att de avskiljts frin den vanliga skolmiljon? Varfor
skulle avskiljning till den sirskilda skolformen vara enbart positiv bara for att
hjalpbehoven relateras till i ssmmanhanget “rdtt diagnos”?

Tillsammans med Karin Sonnander gjorde jag i borjan pa 1990-talet en studie
av problematiken sa att sdga “fran andra hallet”. Vi anvinde oss av data fran longi-
tudinella studier av ca nio tusen elevers utbildningskarridrer och paborjade yrkes-
verksambheter. Eleverna foljdes fran 13 érs alder till ca 23 4r. Vi kunde indentifiera
ett drygt hundratal elever, som enligt testresultat skulle motsvara kriterierna for
sdrskolans “personkrets”. Ingen av dem hade dock blivit testad i skolan och inte
heller nagon gang under sin skoltid placerats i sirskolan. Manga av dem hade dock
gatt viss tid i specialklass av nagot slag, dock inte alla och heller ingen under alla
aren i skolan (Sonnander & Emanuelsson, 1993).

Resultaten av vara studier kdnnetecknades liksom i de flesta studier av grupper
av elever stor spridning vad giller utbildningsresultat och erfarenheter ibland de
svagbegavade elever. Genomsnittligt var prestationsnividerna mestadels relativt
svaga, men det fanns gott om undantag. Detta gillde exempelvis bade erhéllna
betyg och genomgénga gymnasieutbildningar. Ytterst kortfattat kan ségas, att vara
resultat visade, att de svagbegavade eleverna ofta hade klarat av sadant, som man
vanligen inte forvintar sig att sirskolans elever ska klara. Resultat fran sarskolestu-
dier visar ocksa som regel att de heller inte brukar gora sé.
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Resultaten gav oss inte mojligheter att entydigt uttala oss om, vilket som dr bést
for svagbegavade elever: att gé i sdrskola eller att vara kvar i den vanliga skolan.
Men de utgjorde ett gott underlag for att diskutera detta. Vi kunde inte f6lja verk-
samheten i skolorna sd ndra, att vi kan svara pé varfor de svagbegavade eleverna i
de vanliga skolorna inte forts ver till sirskola. De var ju pa samma begévnings-
nivd som eleverna i denna sérskilda skolform. Mycket i resultaten tyder pa, att det
huvudsakligen var till fordel for dem. Det &r vidare uppenbart att de svagbegéavade
eleverna var i behov av stod och hjalp lika vél som eleverna i sirskolan var sa. Elev-
erna har ocksa fitt stod pa olika sétt. Men lika uppenbart 4r, att placering i den sar-
skilda skolformen inte medfor nagon garanti for att stodet blir mer verkningsfullt,
atminstone inte i lingre tidsperspektiv. Resultaten tyder snarare pa motsatsen,
att det ar en klar fordel om stodet kan ges inom ramen for den allménna skolan
och dér i mesta mojligt integrerade former. Sjdlva av- eller sirskiljningen fran de
vanliga gemenskaperna tycks alltsa ha en avgorande betydelse for vilka effekterna
blir. Detta stimmer ju vél med resultat fran andra studier jag nimnt om ovan. En
slutsats kan vara, att sirskolan som skolform snarare - eventuellt frimst — svarar
mot den vanliga skolans behov av "gora sig av med” svarigheter i undervisningen.
Dessutom behov av att fora undan elever, som riskerar att orsaka hinder och lagre
genomsnittsresultat. Mer sadana skolors behov alltsd, dn att skolformen skulle vara
garant for optimalt stod till svagt begavade (utvecklingsstorda) elever framfor allt i
langsiktiga utvecklingsperspektiv.

Hur utnyttjas forskningsresultat och erfarenheter?
I Sveriges Radio sade Sveriges skolminister for nigra ar sedan f6ljande om integre-
ring: "Det leder ofta till att en sadan hir elev, med en mycket grav utvecklingsstor-
ning, visserligen stts i ett vanligt klassrum med vanliga elever, men blir i verklig-
heten vildigt ensam, langst bak i klassrummet, och far inte den hjélp och det stod
som man har ritt till” (Bjoérklund, enligt Wiese, 2007). Detta och liknande kate-
goriska uttalanden sdger naturligtvis mer om villkoren fér eleverna i grundsko-
lan 4n om enskilda individers mojligheter till erhdllande av stod efter sina behov.
Det ér alltsa brister i grundskolan som ar viktigare skal till att man anser sig behéva
en sdrskil(j)d skolform snarare dn individers olika behov av hjadlp. Man blandar
ihop behov av stod och mojligheter till att ge sadant och organisationsfragor gil-
lande hur detta ska kunna ges. En konsekvens blir, att lata sig sérskiljas till en sér-
skild skolform dr ett villkor for att man ska fa stod 6ver huvud taget. En rad under-
sokningar har pekat p4, att detta villkorande innebdr svira dilemman f6r manga
malsmén, eftersom de enligt skollagen har att vélja mellan att acceptera 6verfo-
ringen till sirskolan eller inte. Det betyder dessutom, att enskilda individer i prak-
tiken forvantas uppfylla vissa av skolan pa forhand bestimda villkor och kvali-
fikationer, for att kunna fa vara kvar i den vanliga skolan. Sonnanders och mina
resultat i den ovan nimnda studien visar dock, att man i ménga vanliga skolor
lyckas vil med att ge stod och hjélp efter de olika elevernas behov. Man gor ddrmed
sarskiljningen till sirskola onédig. Resultaten visar entydigt att detta ér till gagn for
de svagbegédvade elevernas utbildning och utveckling i skola och arbetsliv.

Jerry Rosenqvists avhandlingsstudie visar, liksom en stor mangd andra under-
sokningar, att pedagogiska dilemman ofta gors till specialpedagogiska metodfragor
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i stéllet for att behandlas som samhélls- och utbildningspolitisk problematik. Bade
lérare i sarskolan och arbetsgivare som tar emot de f.d. eleverna pa sina arbets-
platser talar om att eleverna ar duktiga, ansvarsfulla eller andra positiva bedém-
ningar. Samtidigt har eleverna svart att fa fasta anstallningar, i alla fall om sddana
inte kombineras med sirskilda garantier och/eller bidrag. Aven under skoltiden
tenderar de “sdrskilda” att behandlas och trinas till att vara de annorlunda och sér-
skilda, vilket allts& ocksé leder till ett slags sjalvuppfyllande profetior for livet efter
skolgangen. Det svart att inte se mycket av detta som att en sirskil(j)d skolform for
sdrskilda elever innebdr uppenbara risker for att utbildningen leder till livslanga
sarskilda och avvikande karridrer.

Retorik och politik

Det nya millenniets forsta tio dr har préiglats av en snabb och genomgripande
reformering av skolan. Mycket i denna reformering kan sigas motverka utveck-
lingen av grundskolan som sammanhallen skola for alla. Tydliga exempel ér de
preciserade och lika for alla utformade kunskapsmal som alla ska “ha ritt att
uppnd”. Problemet ar att man inte tar hansyn till elevernas mycket olika forutsatt-
ningar att nd dem, dtminstone pa samma tid. Olikheterna tdnks utjamnade genom
tidigt insatt specialundervisning, genomf6rd av speciallarare och gérna i mer eller
mindre avskilda och speciella former. Alltsa, enligt en modell som kdnnetecknas
av det jag kallat det kategoriska synsittet. Skolans undervisning dr en "Utbildning
for anpassade” (Emanuelsson, 1977). Specialundervisningen forvéntas leda till en
sddan anpassning av eleverna till skolans undervisning. All kunskap fran forsk-
ning och andra erfarenheter tyder pa att detta inte kan ses som mer mojligt att
astadkomma idag dn det var for 50 ar sedan.

Skolornas "pedagogiska dilemma” (Haug, 1998) blir d4nnu stérre som en kon-
sekvens av de allt storre mojligheterna till fria val av skolor. Skolorna maste kon-
kurrera om elever, och de har att gora det huvudsakligen med hjélp av redovi-
sade betygsnivaer. Detta blir ytterligare en stressfaktor i undervisningen som
leder till 6kade behov av differentieringsmajligheter. Det ar ganska naturligt, att
det kommer att motverka de specialpedagogiskt och ideologiskt motiverade for-
dndringarna mot en béttre integrerad och sammanhallen grundskola. Snarare
finns skl att anta, att framtiden kommer att innebéra en atergang till 1960-talets
okande behov av en alltmer specialiserad specialundervisning for alltfler diagnos-
tiserade elever.

Retoriken dr densamma idag som da. Specialundervisningen ar nédvéndig
som hjalp till elever med svarigheter. Ddremot uttalas inte de reella behoven av
specialundervisning klart. Alltsa behov av en skolans mojlighet till differentie-
ring genom att féra undan elever, som riskerar att dra ner skolans resultat eller
pé andra sitt stéra undervisningen. Snarare blir dessa effektivt dolda. Konsekven-
serna blir inte mindre tydliga och reella for det, speciellt inte for de elever som
blir foremal for det speciella och avskilda. Intressant och tankevickande ér det
vidare, att beredskapen att ldra av tidigare erfarenheter av enhets- och grundsko-
lans 50-ariga historia inom det specialpedagogiska omradet tycks vara i stort sett
obefintlig i dagens s.k. reformverksamhet (Emanuelsson, 2010).
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Piraten nésta?

Avslutningsvis i dessa epilogiska kommentarer i en vinbok till Jerry Rosenqvist
finns goda skal att speciellt framhalla hans ménga och goda bidrag till den ovan
ndmnda kunskapen. Forhoppningsvis ska den bli battre anvind i en framtid 4n
i dagens reformperiod. Som vén och kollega ma man vél ocksa ha ritt att 6nska
ett och annat terfall till den specialpedagogiska forskningen dven efter pensione-
ringen. Dessutom, om jag minns ratt fran ett e-brev nyligen, sa kan vi vinta oss
rapporter av studier av Piratens pedagogik, vilket ska bli mycket intressant!
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Christer Ohlin

Jerry Rosenqvist foddes den 11 mars 1945 i Landskrona och 20 ar senare avlades
studentexamen p4 latinlinjen. Ett par dr senare kompletterade han sin studentexa-
men i matematik och biologi, allmén linje. 1969 examinerades han till folkskolla-
rare vid seminariet i Kristianstad och 1975 till specialldrare (sexfaldig behorighet).
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didatexamen 1979. Didrmed 6ppnades dorrarna for studier i forskarutbildningen i
pedagogik och 1988 forsvarades doktorsavhandlingen ”Sérskolan i ett arbetsmark-
nadsperspektiv — Om ldrares och handledares uppfattningar av arbete och elever-
nas framtid i arbetslivet”.

Jerry har en gedigen yrkeserfarenhet inom skolans vérld och har arbetat som
larare i grund- och sidrskolor bla. i Angelholm, Malmé, Ystad och Trelleborg.
Under ett par ar var han ocksé skolférestdndare vid Svenska skolan i Lima, Peru.
Sin bana som hogskoleldrare inledde Jerry vid Uppsala universitet i slutet av 1970-
talet, men dtervande till Skane och Lararhogskolan i Malmo i borjan av 1980-talet.
Jerry har vidare tjanstgjort vid Lunds universitet, G6teborgs universitet och den
nuvarande tjdnsten som professor i pedagogik pd Hogskolan Kristianstad tilltrad-
des 2003. De senaste &ren har Jerry dven innehaft en gistprofessur vid Linné-uni-
versitet.

I ovanstaende tjanster har Jerry ut6ver forskning ocksd haft olika undervis-
ningsuppdrag. Inom forskarutbildningen i pedagogik har ett 15-tal doktorander
handletts och ett flertal kurser har genomforts i forskarutbildningen under Jerrys
ledning. Dessutom har Jerry, bade som handledare och examinator, varit involve-
rad ett stort antal specialarbeten och examensarbeten pa larar-, specialldrar-, spe-
cialpedagog- och vardlararutbildningarna samt uppsatser pa C- och D-niva vid de
olika ldrositena som Jerry varit knuten till. Jerry har pd senare &r dven fungerat
som Censor, dvs. examinator, vid Danmarks pedagogiska universitet.
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Sponsrad av Vérldsbanken utforde Jerry en ldroplansrevision for Ministry of
Education i Jamaica. Ytterligare u-landsuppdrag bestod i att arbeta med utvirde-
ring av skolsystemet i Afghanistan pa uppdrag av Sida och Svenska Afghanistan-
kommitté och som Chief Adviser vid Vocational Teacher Training College i Moro-
goro, Tanzania ocksé med bidrag fran Sida.

Pa senare ar har Jerry Rosenqvist varit engagerad som projektledare i fyra storre
forskningsprojekt:

1) Kunskapséversikt om specialpedagogisk forskning, speciellt sarskola.

2) Kunskapséversikt — Specialpedagogers verksamhet.

3) "Den stora utmaningen. Om att se olikhet som resurs i skolan”, i samarbete med
Magnus Tideman vid Hogskolan i Halmstad.

4) ”Specialpedagogik i mangfaldens Sverige: om elever med annan etnisk bak-
grund dn svensk i sarskolan” i samarbete med davarande Specialpedagogiska insti-
tutet.

Jerry har vid ménga tillfillen anlitats som opponent pa doktorsavhandlingar
bl.a. vid universitetet i Greifswald, vid Lunds universitet, vid Abo Akademi i Vasa,
vid Goéteborgs universitet och Stockholms universitet. Det dr imponerande att
konstatera att Jerry har ingatt i betygsndmnden for ett 50-tal doktorsavhandlingar
i skilda &mnen vid flera universitet i Sverige och utomlands. Jerry har tillika under
flera ar fungerat som lektor for vetenskapliga tidskrifter som ”Scandinavian Journal
of Disability Research” och "Scandinavian Journal of Educational Research”

Som sakkunnig har Jerry ofta anlitats samband med tjénstetillsittningar av dok-
torander, universitetsadjunkter, universitetslektorer och professorer vid flera ldro-
sdten i Sverige och i 6vriga norden.

Jerrys forskning har till stor del varit inriktad pa personer med utvecklingsstor-
ning, forskningen spanner 6ver bade barn, ungdomar och vuxna, 6ver bade skol-
problem och andra samhillsférhallanden. De senaste arens forskning har breddats
till dels specialpedagogiken som fenomen med ambition att bidra med "en teori
om specialpedagogik’, dels specialpedagogers verksamhet efter examen i samar-
bete med kolleger vid Géteborgs och Umed universitet samt vid hogskolorna i
Malmé och Halmstad och vid DPU i Kdpenhamn. Kirnan i denna teoriutveckling
ror framforallt konsekvenserna av inneborden i begreppet “en skola for alla”.
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