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Based on the assumption that inclusive schools, sometimes put in terms of ‘schools for all’ —
ie. the quest to create and maintain everyone’s learning, participation and social development
in school — is a somewhat challenging task to accomplish, this thesis turned to study the work
done and efforts made in this field in some mainstream Swedish school settings. In this
endeavor, situations involving students at risk of school failure formed a specific focus. The
aim of the study was to identify and analyse what, in school, calls for special education and,
what is of particular importance in this thesis, the special education measures taken by the
teachers to handle such issues; i.e. how special education is being done. Data mainly consisting
of special education narratives by classroom teachers and special educators were collected
during visits to a total of five mainstream schools units — all inspired and guided by the idea of
inclusive schools. In the analysis of the data, narrative tools alongside process theoretical
concepts such as sensemaking, mindfulness and tool dropping were used.

Since social rather than pure knowledge-related school difficulties appeated to be the main
concern for the school units involved, teachers spend a lot of time trying to solve misunder-
standings and social tension among their students. Unless dealt with, such situations seemed
to jeopardize most of what is supposed to take place in classroom. Creating and maintaining
really close mutual relations between the teachers concerned and every specific child involved
in any situational school difficulty, appeared to be of utmost importance. By using the tools of
dialogue and personal involvement, attentive teachers struggled to make sense of the
situations and, above all, tried to comprehend the specific student’s point of view. In addition
to this close teaching style, measures in terms of gap reducing, gap bridging and actions taken
to widen and develop mutual understanding and acceptance amongst children were employed.
Furthermore, teachers tried to prevent social school failures by repeatedly discussing human
rights and values in class and, not least, by embracing the uniqueness of every child. Most of
the respondents, strongly supported by their principals, viewed such work as a key issue in

pursuit of inclusive schools.
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Forord

Om man skulle tvingas sammanfatta ett avhandlingsarbete med ett enda ord,
hade det nog stavats ensambet. 1 den hindelse man skulle fa anvinda ndgra fler
ord och nyansera det hela, hade det nog blivit #pplevelse av ensamhet. Den ibland
svarférdrivna upplevelsen av ensamhet som ansvarig f6r projektet, kantad med
tvivel pd att inte fa det klart, kan géra det svart att se och visa tillricklig uppskatt-
ning f6r det som sker runtomkring. Fér runtomkring ett avhandlingsprojekt
finns hela tiden manniskor, kunniga, engagerade och villiga att pa ett eller annat
sitt hjilpa till — formellt sévil som informellt.

De forsta som ska tackas i detta sammanhang 4r mina bada handledare Ann
Ahlberg och Gun-Britt Wirvik. Tack Ann, for ditt uthdlliga och professionellt
personliga engagemang genom hela avhandlingsarbetet. Att som doktorand fatt
ta del av din gedigna erfarenhet och skarpa blick fér det vetenskapligt stringenta
har varit oerhort virdefullt, och utan denna f6rman skulle mina sprakliga utsviv-
ningar och djupdykningar ha blivit alltfér vidlyftiga. Att du dessutom, pa det mer
personliga planet, visat stor omsorg genom att hela tiden virna om min halsa
och mitt vilbefinnande ir jag sirskilt tacksam for. Tack Gun-Britt, for din nog-
granna och kritiska ldsning av mina texter, som oavlatligt har lotsat mig till att bli
tydligare. Redan vid planeringsseminariet férstod vi, Ann och jag, virdet av din
kunskap 1 friga om organisering, och ditt visade intresse for sjilva studiens
innehall fick oss att vilja engagera dig som bitridande handledare. Tack f6r att du
sa ja, tack for ett gott samarbete och tack ocksd du fér din omsorg pa det per-
sonliga planet.

Ett stort tack riktas ocksa till Rita Foss Lindblad fér grundlig lisning och
kloka synpunkter vid avhandlingsarbetets mittseminarium, likasd till Airi Rovio-
Johansson som diskutant vid dess slutseminarium. Tack Alexander de Courcy,
for omistlig korrekturlisning av den engelska sammanfattningen. Tack Lisbetth
Soderberg, for all hjilp med redigering och lay out i arbetets absoluta slutskede.
Vidare riktas ett samlat tack till bide nuvarande och tidigare ansvariga och an-
stillda inom institutionens och forskarutbildningens administration sasom
Andrea Rackare, Karin Rénnerman och Marianne Andersson for att nimna
nagra. Ett alldeles sdrskilt tack vill jag i detta férord tilligna min kollega Marie
Heimersson. Att med kort varsel och under tidspress stilla sig till férfogande for
en sa grundlig genomlisning av hela avhandlingsmanuskriptet som gjordes, gar
utanpd det mesta i savil arbetsmissig som mellanmansklig betydelse.

Till sist riktas min tacksambhet, i detta som for Gvrigt i alla andra avseenden,
till den egna familjen. Tack Agneta, f6r ditt engagemang, tilamod, aktiva del-



tagande och fulla stéd i denna utdragna process. Tillsammans med Dig finns
ingen ensambhet, vare sig i arbetet eller i familjelivet. Tillsammans med Dig glads
jag 6ver och sinder tankar av tacksambhet till véra dlskade barn Hannah, Jonatan,
Mattias och Olivia. Och tillsammans med Dig sidnder jag samma tankar till var
kdra Marion, utan vars kirlek och omsorg till allt som dr viért, livet skulle vara sd
mycket fattigare.

Innan vi gar in pa sjilva arbetet, vill jag bara aterge en skolberittelse frain min
tid som rektor och lirare pda en F-6 skola. Detta da jag menar att hindelsen i all
sin enkelhet har flera beréringspunkter med denna avhandlings innehall:

* * *

Vi satt i matsalen pa skolan och 4t lunch tillsammans, ndgra yngre skolelever och
jag. Plotsligt sa en av dem:
- Har du hort den hir?
- Vilkenr?
- Den hir: vet du vad det dr f6r skillnad pa en fiskare och en bebis?
Hans jamnariga runt bordet gjorde ett uppehall i dtandet och stirrade pa mig.
Inga 6156k gjordes till att vilja gissa gatan 1 mitt stille, tvirtom vintade de pa
mig och min reaktion. Jag tolkade det som att alla hade hort den férut, att be-
rittelsen hade vandrat omkring bland dem ett tag och att de nu ville testa den pa
mig.
- Lit mig tinka... det handlar alltsi om skillnaden mellan en fiskare och en bebis?
- Jal
Det rappa svaret lit mig ana nagot av otéiligheten hos en som snart bara inte
kunde vinta lingre, innan man fick avsl6ja det hela. I det outtalade sociala avtalet
som 1 6gonblicket upprittas ingick ju att jag inte skulle kunna svaret, och inte
heller skulle komma pa det. Si det gick inte att dra ut pa tiden sdrskilt mycket
lingre. Ingen av de andra fick ju heller i sig ndgon mat.
- Fiskare och bebis... fiskare och bebis...? N — jag kan inte!
- Bada vintar pa napp! sa han ivrigt och sprack upp i ett leende. Fattar du den?
Jag nickade igenkdnnande och log tillbaka.
- Visst dr den rolig?
- Mm — visst dr den rolig, instimde jag.
Naturligtvis fattade jag, och jag hade forstas hort den forut. Jag ville ju bara inte

torstora hela uppligget f6r honom, sa det blev till att spela med en liten stund.
Det var bara en sak: hur var det med berittelsen egentligen? Jag tinkte efter ett



6gonblick, innan jag bestimde mig f6r att blanda mig i pa allvar. Runt véirt bord
fanns atminstone tva elever som med gingse sprakbruk skulle kategoriseras
clever i behov av sirskilt stdd, dvs. for vilka det pd skolan hade upprittats
atgirdsprogram. Kanske var det hidnsynen, och da sirskilt till en av dem, som
fick mig att tveka. Varfor 4 ena sidan komplicera en kamrats berittelse som kan
vara nog si svir att greppa redan som den ir? A andra sidan fanns ju jag till
hands om det skulle bli nagra f3ljdfrigor, och som pedagog i skolan giller det att
inte forsitta chansen — dvs. dr det pedagogisk maltid sa ér det.
- Ja, det ér ju napp dom vill ha, bérjade jag. Bide fiskaren och bebisen. Men ir det

vetkligen en skillnad — ir det inte tvirtom en /kbef, som dom har?
Alla tittar pa mig igen. Och slutar tugga. Tystnaden och de uteblivna protesterna
uppfattar jag som om man var for sig begrundar mitt inligg — kanske rent av
héller med. Lite tankfullt siger sd eleven som forst har berittat vitsen:

- Konstigt att det heter si dar
>k * >k

Ja, visst dr det konstigt att det hefer sa da. Vad kan férklara att likheten mellan
fiskaren och bebisen hade blivit till skillnad i den version, som han hade hort och
1 sin tur berittade vidare? Berittelsen maste ha fordndrats lite under resans gang.
Det krivs ingen djupare analys for att konstatera att ordet skillnad istillet f6r
likhet i detta sammanhang gbr vitsen nirmast poidnglos och egentligen obegrip-
lig. Och att leta skillnader mellan en fiskare och en bebis ir ingen vits, det finns
ju hur manga som helst. Att sedan denna omstidndighet inte alltid uppmark-
sammas av det sprakprovande barnet dr en annan sak, da det forstas dr dubbel-
tydningen av ordet sapp som tilldrar sig det mesta av intresset.' Hiri ligger
berittelsens kirna, det dr den som skapar mening, gor det hela roligt genom sin
vitsighet — och ger berittelsen kraft att resa vidare.

Aven om denna lilla berittelse frin skolans vitld, och den korta analysen av
den, inte dr av direkt specialpedagogisk karaktir, tycker jag den snuddar vid
atminstone fyra inslag i denna avhandling: (1) Dels handlar arbetet om hur vissa
fenomen kan resa och vandra omkring till att bli lokalt, kontextuellt praktiserade,
om 4n inte i formen av en vits eller en rolig historia utan istillet om den
pedagogiska, politiska idén om en skola f6r alla. (2) Dels handlar det om elev-
gruppers variationer och de ofta sirskilda 6verviganden som gors for att inte
onddigt utsdtta nagon for det alltfor svara, utan att sdka anpassa och bygga broar
till ny forstielse. Empirin i detta arbete kretsar mestadels kring lirararbetets ad

' Somliga vill mena att denna fonologiska medvetenhet ibland intrider redan i fem-, sexarsildern
(Eriksen Hagtvet, 2000, s. 83).



hoc-karaktir, dvs. att i stunden fanga det ofta ovintade eller o6nskade som sker
och soka sitta in det i ett perspektiv av lirande och utveckling. (3) Dels handlar
det om sjilva berittelseformen som sidan, och narrativers méjligheter till att inte
bara férmedla en hindelse frin en minniska till en annan utan ocksd som
empirisk data i ett pedagogiskt forskningsarbete. (4) Och dels ser jag en koppling
genom slutreplikens reflektion, i elevens fortlopande jakt pa meningsskapande
och lirande: ”Konstigt att det heter sa da”. For det dr vil nir saker inte lingre
gar ihop, eller med engelskans ”don’t make sense”, som nya férsok till forstaelse
och forklaring tar vid. Innebérden och tillimpbarheten av det organisations- och
processteoretiska begreppet sensemaking kommer att sirskilt uppmirksammas i
detta arbete.

Hunnebostrand, november 2012

Ingemar Gerrbo



1. Alla elevers larande och utveckling —
en historisk och nutida utmaning

Skolhistoriens nidrmast envisa tradition och ménga inslag av segregerad skol- och
elevverksamhet vittnar om svirigheterna i att skapa en skola organiserad for att
omfatta alla elever. Den tidiga skolans klass- och kénsdifferentiering har f6ljts av
segregerande skolformer dir elevers olika férmagor, firdigheter, forutsittningar,
sociala villkor och beteenden kommit att utgdéra sorteringens sjilva grundval
(Berthén; Tallberg Broman, Rubinstein Reich & Higerstrém, 2002). Elevers
olikheter syns alltsa hela tiden ha vallat besvir for savil samhillsplanerare och
skoladministratérer som den enskilda skolans aktorer. Ett forsta antagande och
vig in i detta avhandlingsarbete dr dérfOr att realiseringar i form av en skola
priglad av likvirdighet, allas lirande och delaktighet i skolarbetet, en skola som
formar inkludera och ge utrymme at allas olikheter, verkar vara en allt annat an
enkel sak att d4stadkomma i praktiken. Med andra ord det som i Sverige allmint
har kommit att kallas idén om en skola for all#, kan ses som en savil historisk,
politisk som pedagogisk utmaning (Ahlberg, 2001). Av detta f6ljer att hoten mot
idén och visionen om en-skola-for-alla alltid har varit manga (Emanuelsson,
2000). Enkelt uttryckt kan den historiska, och nutida, utmaningen fér skolan i
detta avseende formuleras sa hir: givet allas olikheter — som ju kan vara bade
manga och stora — hur far man alla i skolans verksamhet att lira och utvecklas
optimalt tillsammans? Skolans specialpedagogiska organisering och praktik torde
spela nagot av en huvudroll i detta sammanhang, och det d4r om sadan verk-
samhet som detta arbete kommer att handla.

De formella kraven pa skolors specialpedagogiska verksamhet skrivs huvud-
sakligen fram i nu gillande skollag (SFS 2010:800) och liroplan (Igr 11).° T allt
vasentligt handlar det som dir uttrycks om tre olika uppdrag: alla som arbetar i
skolan har till uppgift att uppmirksamma och bistd elever-i-behov-av-sirskilt-
stod, rektors sirskilda ansvar for elevhilsan samt att atgiardsprogram ska upp-
rittas f6r elever dir behov av sirskilda stéddtgirder anses finnas. Det dr 4 ena
sidan mot denna organisatoriska bakgrund och struktur som specialpedagogisk

? Termen en-skola-for-alla kommer i fortsittningen att skrivas utan kursivering, istillet anvinds
bindestreck mellan orden f&r att markera att det ror sig om en samlad term.

3 Under avhandlingsarbetets ging har dessa ersatt det som i sammanhanget tidigare uttrycktes i
liroplan, skollag och grundskoleférordning (Lpo 94; SES 1985:1100; SFS 1994:1194).
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IDEN OM EN SKOI.A FOR ALILA OCH SPECIALPEDAGOGISK ORGANISERING
I PRAKTIKEN

organisering i skolan tar form och i en mening kan férstas. Skolors planerade
och aterkommande elevhilsoteamméten (Hjorne, 2004) 4r numera en del av den
specialpedagogiska organiseringen, upprittandet av atgirdsprogram likasa
(Andreasson, 2007; Asp Onsjé, 2006). A andra sidan forklarar dessa
institutionella och organisatoriska rutiner langtifrin allt som sker i detta av-
seende. Organisationer ar sillan si rationellt fungerande som vi tenderar att tro
(Czarniawska, 2004a, 2005a), och redan for trettio ar sedan eller mer talades det
om organisationer — och da inte minst skolor — som 16st kopplade system
(Weick, 1976, 1982). Det vill sidga att en organisations olika delar alls inte dr att
likna vid kuggarna i en viloljad maskin. Mycket av det som gors och nira nog
miste gbras i en organisation som exempelvis skolan verkar ske ad hoc, i
stunden, mer eller mindre oplanerat och ibland till synes utan ndgon direkt
forvarning — sirskilt i termer av specialpedagogik s som det kommer att fram-
stillas i denna text. Det dr fOrstdelsen av det inte sillan plotsliga och direkta
specialpedagogiska gérandet som stir i denna avhandlings fokus, vilket férefaller
vara ett betydelsefullt inslag 1 samhaillets och skolans strivan efter en-skola-for-
alla.

Avhandlingens teoretiska utgangspunkter himtas huvudsakligen fran tva olika
hall: frin det specialpedagogiska filtet har jag tagit intryck av kritisk pragmatism
(Skrtic, 1995b, 2005), frin organisationsteori himtas handlings- och process-
teoretiska tankegdngar och begrepp (Weick, 2001, 2007a; Weick & Putnam,
20006; Weick & Sutcliffe, 2006, 2007; Weick, Sutcliffe & Obstfeld, 2005). Dessa
olika teoribildningar, som jag menar har betydande beréringspunkter och som
bida ryms inom det vidare socialkonstruktionistiska projekt (jfr Berger &
Luckmann, 1967; Czarniawska, 2005a; Gergen, 2001, 2009, 2010; Kvale &
Brinkmann, 2009) till vilket denna avhandling ansluter, far emellertid lite olika
fokus. Influenserna fran kritisk pragmatism handlar i stort om kunskapsintresse,
val av studieobjekt och vetenskaplig design, dvs. sittet att nidrma sig den special-
pedagogiska praktiken betriffande metodval, urval och si vidare. Inflytandet frin
handlings- och processteori handlar visentligen om sittet att teckna skolan som
organisation samt analysera, forsta och férklara empirin.

Som upptakt och historisk bakgrund till denna avhandling g6rs f6rst en djup-
dykning tillbaka i tiden. Med denna vill jag visa pa att idén om en-skola-for-alla
kan sparas redan i den riktigt tidiga pedagogiska historien, 1 sjilva verket s tidigt
som ett par arhundraden innan den allmidnna folkskolans inférande i Sverige.

16



1. ALLA ELEVERS LARANDE OCH UTVECKLING — EN HISTORISK OCH NUTIDA
UTMANING

Comenius’ idé om en-skola-for-alla

I inledningen och forordet till den tjeckiske pedagogen Comenius’ (2002/1638)
klassiska verk Didactica Magna beskrivs textinnehallet som ndrmast storslaget, och
dé inte bara med détida utan ocksd med var tids matt mitt (Kroksmark, 2002).
Kroksmark menar att Comenius i sin framskrivning redan da stillde kravet pa
och pekade ut vigen till utvecklandet av en-skola-for-alla (s. 18). Det handlade
forst och frimst om att alla barn skulle beredas tilltride till skolgang: rika som
fattiga, flickor som pojkar, frilse och ofrilse. Med utgingspunkt frin att
minniskan maste bildas f6r att bli serklg minniska, var huvudpoidngen i detta
manifest att lirare och skola — f6r att omfatta alla elever och na egentlig fram-
gang — maste forhalla sig adekvat och dndamélsenligt till de olikheter som elev-
grupperna inrymde. Elevers olikheter, menade Comenius, maste inte bara upp-
mirksammas utan ocksd métas genom att arbeta med just okka pedagogiska
arbetssitt om man ville att alla skulle fa en chans att komma till sin ritt, dvs. lira
sig optimalt, bildas och utvecklas i och med hjilp av skolan. Det handlade med
andra ord om att utveckla skolan som organisation, eller snarare skolans sitt att
organisera sin verksamhet — for alla elevers bista.

Den minnisko- och elevsyn som Comenius ivtade f6r kan med ditidens
6gon ha setts som nirmast revolutionerande, och sittet pa vilket han ville fa
skolan att fostra och undervisa sin tids elever vickte pa sina hall ocksa visst
motstind, inte minst fran kyrkligt hall. Kritikerna menade att alltf6r mycket
hinsynstagande och anpassning till elevers olikheter kunde dventyra hela
liraryrket, och da framforallt dess givna auktoritet och makt gentemot eleverna.

Forflyttade till var tid férefaller Comenius’ didaktiska idéer som vore de vil
férankrade och fullt i linje med flera av skolans mer centrala intentioner. Bland
annat betonades vikten av att géra undervisningen konkret, att nirma sig det nya
och obekanta genom att utgd fran det redan férut bekanta, dvs. att lira nytt med
avstamp 1 det som tidigare dr kdnt och férankrat hos respektive elev. Vidare
framholls samtalskonsten, barns lek och virdet av att knyta an skolinnehallet till
det dagliga livet som viktiga pedagogiska instrument. Han talade redan da om att
skolan och liraren maste anpassa verksamheten efter vars och ens individuella
forutsittningar (Comenius, 2002/1638). Som lirare gillde det alltsa att inte
enbart behirska det aktuella amnesomridet och larostoffet, utan ocksi att lira
kinna sina respektive elever var och en — och deras inbérdes likheter och olik-
heter. Elevgruppens variation och sammansittning skulle pa si vis utgora sjilva
grunden vid ldrares val av undervisningssitt och alla Ovriga pedagogiska
handlingar, alltsd pedagogisk/didaktiska tankegingar som i huvudsak finner st6d
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i skolans nutida liroplaner och styrdokument (Lgr 11; SFS 2010:800). I den
meningen kan Comenius ses som en av inte bara pedagogikens utan ocksa

specialpedagogikens portalfigurer, vilket kan sammanfattas med féljande ord av
Kroksmark (2002).

Foér Comenius blir undervisning en friga om att forsiktigt skéta och vaka 6ver eleven i

en liangsamt framdtskridande och utvecklande process. Minniskor och vixter

utvecklas via olika steg och om liraren vill hjilpa eleven i hans utveckling maste

liraren forstd barnets natur, elevens intellektuella nivd och behov (s. 22).
Huruvida och i vad man tankarna kom att kontextualiseras 1 praktisk handling ar
svart att siga nagot om, men Comenius’ idé om en-skola-for-alla inskrinkte sig i
alla fall inte bara till Mellaneuropa, dir han f6rst verkade och gjorde sig ett namn.
Redan vid 1600-talets mitt kan hans didaktiska idéer ha natt Sverige, dit han
sarskilt rekryterades fOr nagra ars reformarbete av den datida svenska skolord-
ningen (Kroksmark, 1994; Odman, 2006). Av senare textdokument framgar
emellertid att invindningar hela tiden mdste ha funnits mot hans idé om en-
skola-for-alla — ocksa i Sverige. Nagra decennier efter Comenius’ tid i Sverige
upprittades exempelvis en ny skolordning, dir man i allt vidsentligt gick tillbaka
till det gamla. I sin omfattande och episka redogérelse 6ver den pedagogiska
historien dgnar Odman (2006) sirskilt utrymme 4t att beklaga sig 6ver detta
misstag: ”Den nya skolordning som kom 1693 betecknar en flagrant tillbakagang
i forhallande till den briljanta skolordningen av ar 1649, for vars forberedelse-
arbete man hade konsulterat den tjeckiske pedagogen Comenius” (s. 266-267).

Atergingen till det gamla talar alltsi for att tiden dnnu inte var riktigt inne for
ett genomférande av Comenius’ idé. Som inledningsvis sades, dr det ingen &ver-
drift att hidvda att man traditionellt och huvudsakligen har hanterat den historiska
utmaningen om allas lirande genom att segregera skolverksamheten. Mer édn att
s6ka vidga skolans pedagogiska instrument, strategier och rutiner till att omfatta
en storre mangfald bland elever och elevers olika férmagor, har man i huvudsak
valt att skilja olikheterna at. Det har skett alltifrin gamla tiders uppfostrings-
anstalter, sinnessloskolanstalter, hjilpklasser mm. som foregangare till sirskolan
(Berthén, 2007), till senare sirlésningar som observations- och specialklasser
inom den ordinarie folk- och grundskolan. Och dven om utvecklingen inom
skolomradet i stort och 6ver tid kan sigas ha gatt i riktning mot allt firre seg-
regerade skolformer, dterstar en del strukturella skillnader betriffande elevers
skolgang. Sirskolan utgdr exempelvis alltjimt en alternativ skolform inom det
svenska skolvisendet. Vidare finns det ett antal statliga specialskolor 6ppna for
elever med funktionsnedsittningar, i form av betydande syn-, horselnedsittning
samt grav sprakstorning.
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Likatullt finns det en utbredd strivan efter att utveckla svensk skola i riktning
mot en mer omfattande och inkluderande verksamhet. S4 idén eller dtminstone
visionen om en-skola-for-alla har allt annat dn upphort att existera, resa och

flytta omkring.

Resande idéer och Oversittningar 1 praktiken

Om idéer, pedagogiska sivil som andra, rérde sig relativt lingsamt fram pa
Comenius’ tid, gar allt idag sda mycket snabbare. Var tids teknologiska utveckling
har satt fart pa mojligheten for inte bara varor utan ocksd idéer att resa vida
omkring. Att varorna kommer fram till sin destination i oférindrat skick far nog
tas for givet, men med idéer och andra immateriella ting forhaller det sig
mestadels annorlunda. Fér att en idé ska kunna ge sig ut pa en resa maste den
materialiseras (Czarniawska & Sevon, 2005). Utan materialisering av nigot slag,
t.ex. i form av en text, berittelse eller en modell, kan inget resa (R. Johansson,
2002, s. 111). Nagot mdste forst f plats i nagon form och i nigot sammanhang
for att kunna skapa sig en ny plats i ett annat.

En idé som materialiseras, omsitts i handling, skrivs ned och/eller berittas
vidare kan efter att ha blivit flyttad ur sitt lokala sammanhang ge sig ut pa en i
vissa fall global resa, dir den varje ging den Gversitts i en praktik blir till en lokal
variant. Idéer kopieras sillan, men de drersatts (Latour, 1998). Det vill siga idén
anpassas, forindras, tar sig bitvis nya uttryck, kanske rent av utvecklas nir den
lyfts ur ett sammanhang och bdddas ner (Giddens, 1999) i en annan lokal
kontext. Men den blir inte till nagot helt annat, vissa likheter finns forstas kvar
mellan det ena och det andra som sker, om de inspirerats av samma idé. Varje ny
oversittning med sina specifika grunddrag kan da sdgas bidra till mang-
faldigandet av den ursprungliga idén och handlingen, som i nigon mening blir
sig lik, men i en annan mening, ndgot eller rent av mycket, olik. Idéers
Oversittning och kontextuali-sering handlar ddrfér om savil likhet som olikhet,
dvs. om upprepning och anpassning/férindring i kombination (Czarniawska,
2005a; Rovik, 2008).

Idén om en-skola-for-alla i var tid

En-skola-fér-alla dr, menar jag, ett exempel pa en sadan resande idé. Pd senare ar
har uttrycket alltmer frekvent kommit att anvindas i strivan efter den goda,
jamlika och demokratiska skolan (se t.ex. Ahlberg, 1999, 2009b; Assarson, 2007;
Blossing, 2003; Brodin & Lindstrand, 2007, 2010; Nilholm, 2006a; Tallberg
Broman et al., 2002). Idén bygger pa demokratins grundvalar om allas lika virde,
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ritt till delaktighet och tilltride till ordinarie skolform, att i méjligaste man ocksa
fullt ut kunna delta i den ordinarie skolverksamheten, ritt till anpassning av
undervisningen och sirskilt stod dir sd behdvs, alltsa sidant som i allt visentligt
liknar det Comenius (2002/1638) en ging verkade for. Idag bor sannolikt idén
om en-skola-for-alla vara sa pass kind och spridd att den utan 6verdrift kan
sdgas ha triffat och nitt in i det vida skolvisendets alla delar, alltifran policyniva
till den operativa verksamhetsnivin i sjilva skolan. Det dr med andra ord svirt
att idag forestilla sig skolpolitiker, skolledare, lirare eller 6vriga pedagoger som
inte har kommit i kontakt med denna idé (Heimdahl Mattson & Malmgren
Hansen, 2009). Idén férekommer ocksa pa den internationella arenan, och en
6verenskommelse, som kanske mer dn nigot annat har kommit att symbolisera
och teckna en visionir bild av det som i Sverige har kommit att benimnas en-
skola-fér-alla dr den sd kallade Salamancadeklarationen (Svenska Unescoridet,
2000).

FN-konferensen i Salamanca

Forenta nationernas organisation for undervisning, vetenskap och kultur
(Unesco) antog vid en konferens i Spanien i juni 1994, det som allmint har
kommit att kallas Salamancadeklarationen. Denna text kan sigas vara en av de
utforligaste och internationellt sett mest uppmirksammade formuleringarna av
idén om en-skola-for-alla. FIN-deklarationen, som uttrycker en asikt eller snarare
inriktning i en viss fraga, omfattar principer for allas ritt till undervisning och en
hel del uppslag till undervisning av elever-i-behov-av-sirskilt-stod. Uppropet ska
torstas som en uppfoljning till FN:s generalférsamlings konvention om barns
rittigheter, frimst artiklarna 28 och 29 som ber6r ritten till utbildning, faststilld
négra dr tidigare (Utrikesdepartementet, 2003).

En vigledande och férsta princip i deklarationstexten dr alla barns ritt till
reguljdr skolgang. Inte ndgot foreslds diskvalificera ett barn fér denna
grundliggande rittighet till lirande och utveckling. Oavsett vars och ens kon, ras,
fysiska eller mentala forutsittningar ska plats beredas i skolan, och d4, sa langt
det dr mojligt, i den ordinarie skolan. For ett barn med exempelvis ett eller flera
funktionsnedsittningar avser den ordinarie skolan den nidrmaste i geografisk
mening, i vilken barnet skulle ha gitt om nedsittningen inte hade funnits
(Svenska Unescorddet, 2006). Enligt den vidare texten dr olikheter minniskor
emellan att betrakta som normala, och som sidana maste de bejakas, rymmas
och vilkomnas inom det allmidnna undervisningssystemet (jfr Skrtic, 2005).
Deltagarlinderna uppmanas dirfér att etablera integrerade skolor (i engelsk
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version: ”inclusive schools”), dir ocks4 elever med grava funktionsnedsittningar*
bér beredas plats (Svenska Unescoridet, 2006)°. Det betonas att endast i
undantagsfall bor elever sidndas till sirskilda skolor, grupper eller specialklasser
(fr SES 2010:800). I Salamancadeklarationen refereras till manga linders
erfarenheter och integreringsstravanden, vilka talar for att elever-i-behov-av-
sirskilt-stod® nar bist resultat, om de deltar i den ordinarie, allminna
undervisningen. En korrelation av detta slag fir senare ocksid stod i1 en
internationell forskningsoversikt, ddr atskilliga studier pekar i denna riktning
(Curcic, 2009). Det har for 6vrigt ocksa i Sverige gjorts studier och utredningar
som stodjer detta forhallande (se t.ex. Gustafsson & Myrberg, 2002; SOU
2003:35). 1 deklarationstexten framhills ocksa att ordinatie skolor for alla bor
vara ett effektivt sitt att motverka diskriminering, och som for att ytterligare
motivera innehallet i texten talas det om férbittrad kostnadseffektivitet. Detta
kan inte forstds pa annat sdtt 4n att det ocksd skulle bli samhillsekonomiskt
l6nsamt att séka realisera den demokratiska idén om en-skola-for-alla’.

Av forklarliga skil fir en globaliserad idé och textmassig uppgorelse som den
i Salamanca i huvudsak en mer Svergripande karaktir. Skillnaderna i ekonomi,
utbildning, forskning, teknik, infrastruktur och si vidare en del nationer emellan
ar forvisso kolossalt stora. Detsamma giller £6r skolstruktur, skolkultur samt
liroplan och annan utbildningsplanering, dvs. sidana ramfaktorer som hela tiden
far implikationer pa skolans verksamhet (Lundgren, 1999). Det ir dirfor inte
rimligt, eller ens tinkbart, att texten ldses och tolkas likadant Overallt, dvs.
oberoende av var i virlden man befinner sig. Meningarna gar sannolikt isir om
vad som ir centralt respektive perifert i denna text, och det som ir fullt méjligt
att astadkomma i en nation kan vara nist intill oméjligt i en annan.

For manga nationer kan det vara en tillrdcklie utmaning att 6verhuvudtaget
kunna erbjuda skolplats och undervisning till alla elever-i-behov-av-sirskilt-stod.

4 Observera att man i Salamancadeklarationen nistan utan undantag anvinder ordet funktionshinder,
men jag viljer ordet funktionsnedsittning, i enlighet med Socialstyrelsens rekommendation, baserad pa
en FN:s konvention om rittigheter for personer med funktionsnedsittning (Férenta nationerna, 2009).

5 . . . .. . . . o
Engelskans “inclusion” skrivs i sin svenska version som ordet integration (Svenska Unescoradet, 2006).

% Av samma skil som betriffande en-skola-for-alla kommer den sprikligt tungrodda termen elever i
behov av sirskilt st6d i den fortsatta texten skrivas med bindestreck f6r att det tydligare ska framgi att
det handlar om ett kategoribegrepp: elever-i-behov-av-sirskilt-stod.

7 Uttrycket en skola fir alla forekommer inte explicit i deklarationstextens svenska version. T den
engelska upplagan anvinds genomgiende “education for all”, vilket i svenskan émsom skrivs
“utbildning f6r alla” émsom “undervisning f6r alla”. Diremot skriver Federico Mayor (Unesco:s chef
under aren 1987-1999) i sitt férord till deklarationstextens engelska version (Unesco, 1994) just
”schools for all” (i) och for att ytterligare fortydliga lite lingre ner “Education for All effectively
means FOR ALL, particularly those who are most vulnerable and most in need.” (iv)
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For exemplevis Sverige och andra linder, som sedan linge har uppnatt detta
forsta mal om allmin skolging, kan texten frin Salamanca sigas mana till ett
utvecklande av den specialpedagogiska organiseringen inom det allmédnna skol-
systemet. Ty trots dess mer 6vergripande form och karaktir hindrar det inte att
man pa sina hall i deklarationstexten finner relativt utférliga rekommendationer
tor specialpedagogisk inriktning och verksamhet. Det gérs ocksa gillande att
specialpedagogik och sirskilda undervisningsinsatser ska ses som centrala verk-
tyg for att astadkomma en verksamhet som férmar omfatta allas olikheter, dvs.
utbildning for alla.

I detta foreslds nagot av en nyorientering avseende specialpedagogikens roll
och inriktning. Starkt férenklat kan det uttryckas som en fokusforskjutning fran
ett ensidigt individperspektiv pé lirande och utveckling till ett mera kontextuellt
baserat organisations- eller organiseringsperspektiv. Specialpedagoger, eller deras
motsvarighet 1 andra linder, férvintas tillsammans med ldrare, skolledare och
andra utveckla hela skolans undervisning, till att ocksid omfatta elever med grava
funktionsnedsittningar. Med detta impliceras att skolans alla sirskiljande struk-
turer, permanenta siavil som mer tillfilliga, bor ses Over och ifrdgasittas. Fol-
jande utdrag ur deklarationstexten far i all sin korthet illustrera vad det
huvudsakligen handlar om: ”Den vigledande principen bor vara att ge alla barn
samma undervisning, samtidigt som man ger yttetligare assistans och stod till de
barn som behéver det” (Svenska Unescoridet, 2000, s. 32).

Vid konferensen i Salamanca fanns 92 regeringar och 25 internationella
organisationer foretridda, och deklarationen antogs med acklamation. Att just
denna text fatt vid spridning pa sin globala resa och att idén fortfarande dr hogst
aktuell visar exempel fran savil Afrika (Gyimah, Sugden & Pearson, 2009;
Walton, 2011), Australien (Forlin, 2006; Moss, 2003), USA (Curcic, 2009;
Kugelmass, 2006) och Europa (Ainscow, 2005; Johannesson, 2006). 1 samtliga
dessa studier 4r FIN-deklarationen fran Salamanca en central utgangspunkt och
huvudsaklig referens.

Idéns framvaxt i Sverige och 1990-talets specialpedagogreform i skolan

Idén om en-skola-for-alla och allas® ritt till ordinarie skolging blev inte till i och
med Gverenskommelsen i Salamanca, utan tvirtom foregick den densamma.
Huruvida idén har varit pa resande fot alltsedan Comenius’ dagar fir vara osagt,
manga skulle nog i s fall hdvda att resan har varit allt annat 4n framgangsrik. Det
bor i alla fall sigas att skriften Didactica Magna (Comenius, 2002/1638), som har

¥ Med de undantag som anges i deklarationstexten liksom & évrigt ocksd i nuvarande skollag (SFS
2010:800) och tidigare grundskoleférordning (SFS 1994:1194).
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aktualiserats 1 detta arbete, fanns i engelsk version redan vid forra sekelskiftet.
Friagan hade lingt innan Salamancakonferensen debatterats flitigt, inte minst i
Sverige. En fornyad syn pa specialpedagogikens roll i skolan uttrycks redan i
sjuttiotalets SIA-utredning (SOU 1974:53) och i den dirpa foljande liroplanen
for grundskolan (Lgr 80). Sd allt startade inte i Salamanca. Diremot kan idén
sdgas ha fatt férnyad kraft med mdijlighet att spridas eller resa vidare i samband
med denna 6versittning, uttryckt pa den globala arenan (Revik, 2008). Ahlberg
(2009b, s. 18) talar om denna och liknande textbaserade Oversittningar, som
specialpedagogikens ideologiska ansikte.

Hogst sannolikt bidrog idén om en-skola-fér-alla till att den gamla, tidigare
ettariga utbildningen till speciallirare’ reformerades och ersattes av en ny och
lingre, nu 1,5-drig, utbildning till specialpedagog. Reformen byggde pa ett synsitt
som i allt visentligt liknar det som uttrycks i Salamancadeklarationen. Om
tyngdpunkten i den tidigare utbildningen lag pa det sdrskilda, dvs. dmnes-
didaktiska frigor kring i huvudsak vissa elevers lds-, skriv- och matematik-
svarigheter, kom fokus i den nya att riktas mer mot att s6ka utveckla den ordinarie
undervisningen och se bortom den eventuella amnesproblematiken. Eller for att
uttrycka det lite mera tillspetsat: i stallet for att regelmassigt lata elever, som inte
anses halla mattet eller klara tempot i klassrummet, mer eller mindre frivilligt fa
limna gruppen och ga till en specialldrare for sirskilt stéd och kompensation,
borde man férst se 6ver vad som finns att géra vad giller villkoren fo6r allas
lirande i, eller i direkt anslutning till, sjdlva klassrummet. Alltsa fran att huvudsak-
Jigen ha sett elevers skolsvarigheter som nagot av en naturlig f6ljd av den enskilde
elevens bristande férutsittningar for lirande i vid mening, forskjuts eller vidgas
fokus till att ocksé granska skolans och ldrarnas sitt att organisera sin
undervisning. Grunden for detta dr att allt lirande — och 1 synnerhet om lirande
och utveckling inte sker som férvintat — inte enbart kan forstas i individuella
termer, utan mdste sittas i relation till skolans mdél, undervisningssitt och
framfor allt till den sociokulturella kontext i vilken lirandet forvintas dga rum
(Ahlberg, 2007a; Silj6, 2005).

’ Hésten 2008 aterinférs speciallirarutbildningen pa nagra av landets universitet och hégskolor.
Utbildningen 4r nu, liksom specialpedagogutbildningen 1,5-arig (90 hp), och flera av de béada
programmens kurser dr gemensamma. Det som huvudsakligen skiljer dem ét dr specialldrares fortsatta
fokus pa dmnesdidaktik (svenska, matematik), utvecklingsstorning, sprakstorning, syn-,
hérselproblematik och olika individers komplicerade lirandesituation i och kring detta, medan fokus i
specialpedagogers utbildning ligger pa handledning och skolutveckling i mer 6vergripande termer.
Under varen 2012 genomférde Hogskoleverket, pd uppdrag av regeringen, en utredning om
specialpedagogexamens fortsatta vara eller inte vara. I utredningens sammanfattning fGreslas ett
avskaffande av gillande specialpedagogexamen, med tilldgget att vissa specifika inslag inom detta omréide
g6ts valbara inom den fortsatta specialZirarutbildningen (Hogskoleverket, 2012).

23



IDEN OM EN SKOI.A FOR ALILA OCH SPECIALPEDAGOGISK ORGANISERING
I PRAKTIKEN

Ett alltfér ensidigt individperspektiv begrinsar inte bara mojligheterna till att
finna en rimlig forstielse for eller rent av l6sning pa skolsvarigheterna, utan
maste dessutom etiskt ifrdgasittas. Att som elev kinna sig som om man inte kan
eller inte forstar, det man férvintas kunna eller f6rstd, kan upplevas som oerhért
utpekande. Och skolan som organisation maste pa alla sitt undvika eller atmins-
tone inte onddigt bidra till att sa sker. Likvil vilar ansvaret tungt pa skolans
aktorer att redan i ett tidigt stadium vara uppmirksamma pd enskilda elevers
eventuella skolsvirigheter. Detta i syfte till att uppfylla alla elevers ritt till sdrskilt
stéd, som sddana skolsvarigheter ger anledning till (SFS 2010:800). Att detta
manga ganger dr en svar balansakt, har havdats frin manga hall, Nilholm (2006¢)
talar till och med om ett pedagogiskt dilemma.

Den f6rsta generationen specialpedagoger tog sina examina i borjan av 1990-
talet. Alltsedan dess har skolans specialpedagoger, klass- och dmneslirare,
skolledare och andra medarbetare landet runt haft till uppgift att i praktisk
handling s6ka omsitta och kontextualisera (Rovik, 2008) idén om en-skola-f61-
alla. En central uppgift i detta sammanhang var och dr att med gemensamma
krafter ska reformera och utveckla den specialpedagogiska praktiken i skolan.

Kritik mot reformens effekter

Som ofta vid stérre f6rindringar synes det inte ha skett utan svarigheter, dvs. det
blev inte riktigt som man hade tinkt, vilket i sidana hir sammanhang inte ir
sarskilt ovanligt da vanligtvis hogt stillda forvantningar pa omfattande reformer
lingt ifrdn alltid infrias (Czarniawska, 2004a). Knappa tio dr efter
specialpedagogernas entré gjorde Skolverket (1999) en Gvergripande granskning
av den specialpedagogiska verksamheten i1 skolan. Generellt sett riktades skarp
krittk mot hur det hela hade utvecklat sig. Skolverkets granskare menade
exempelvis, att det traditionella synsittet pa specialpedagogik alltjimt var
dominerande pa manga skolor. Man fann att de elever som varit féremal for
specialpedagogiska insatser limnar, ofta regelmissigt, sin ordinarie milj6 i klass-
rummet, och gir till specialpedagogen eller specialliraren™ for att fa stéd och
hjilp. Aven om undervisningen hos denna var att betrakta som kompensatorisk,
till f6ljd av elevens tillkortakommanden i klassrummet, menade Skolverket att
kommunikationen mellan specialpedagog/speciallirare och ordinarie lirare pa
méinga hall fungerade diligt. Vad gillde skolans organisering 1 &vrigt
uppmirksammade Skolverkets granskare ocksa dar patagliga brister. Mycket lite

' Speciallirare som yrkesgrupp har forstis hela tiden funnits med i méinga skolor, dven om
utbildningen av nya har upphoért — eller snarare har gjort ett cirka tjugo ar langt uppehall. Idag 4r den
tillbaka (se fotnot 9).
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av skolans anstringningar dgnades t.ex. 4t relationen mellan elev i svarigheter och
skolans sdtt att organisera verksamheten. Man féreslog dirfér en storre
samverkan mellan skolledning och lirare samt de olika lirarkategorierna
sinsemellan, och att sdrskilt st6d, dir sa behdvs, i forsta hand forldges 1 eller 1
direkt anslutning till elevens eget klassrum.

En av slutsatserna som drogs, av denna Skolverkets (1999) omfattande
granskning, var att ménga specialpedagoger i huvudsak hade tillignat sig
special/grarens och dirmed skolans traditionella sitt att arbeta med sirskilt stod,
alltsa just det som specialpedagogreformen syftade till att férindra. Samma
slutsats drog f6r Ovrigt Rosenqvist (2007) i en sammanfattning 6ver forskning
gjord kring specialpedagogrollen under det tidiga 00-talet. Med andra ord: det
hade inte blivit riktigt som man hade #nkt — atminstone inte Gverallt. Kritiken
mot manga skolors sitt att arbeta specialpedagogiskt var och dr pd sina hall
fortsatt stark. Giota, Lundborg och Emanuelsson (2009) hivdar i enlighet med
detta, att atskilliga studier fortfarande pekar pé att avsikterna med en-skola-for-
alla annu inte blivit sa goda som man haft skal att forvinta.

As already pointed out, Sweden is expected to have ‘a school for all’. This is the clearly
articulated intention embodied in the policy decisions enacted in curriculum
documents and in plans for future programs of teacher education. There are today a
number of studies showing that these intentions have not been as successful as
planned (Giota et al., 2009, s. 560).

Central kontra lokal forstaelse av skolpraktiken

En del fragor som kan stillas sd hdr langt 4r, i vad man det ens dr rimligt att
vinta sig att saker ska bli just som man har tinkt och planerat (Czarniawska,
2004a, 2005a). Och 1 si fall vad forklarar, att det inte blev som det var tinkt?
Vem har tinkt — vad och hur har man tinkt? Praktiserande ldrare, special-
pedagoger, rektorer och andra hade av allt att doma valt, alternativt sett sig
tvingade till, att arbeta pd ett sitt som uppenbarligen inte motsvarade for-
viantningarna fran annat hall. Varfér? Att tro att de granskade skolorna inte gett
akt pd idén om en-skola-for-alla, eller ens kinde till den, 4r knappast befogat. De
flesta skolor och de som arbetar i dem borde rimligtvis ha uppmirksammat det
huvudsakliga budskapet eller idén om en-skola-for-alla. Inte ens i de fall man
eventuellt aldrig har kommit i kontakt med Salamancadeklarationen som begrepp
torde denna idé ha passerat obemirkt f6rbi.

Men en idé ir sillan en alltigenom utformad mall eller modell Gver hur det
ska se ut i den specifika kontexten, vilket komplicerar det hela gransknings- och
utvirderingsmassigt sett. Risken dr stor att man gir miste om visentliga ting
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betriffande skolors strivanden och arbete med en-skola-fér-alla om man inte ar
helt pa det klara med vad man riktigt letar efter. Féljande komprimerat citat av
den omfattande osikerheten och problematiken kring begreppet inkludering'
ska inte enbart ses i globala termer olika linder emellan, utan ocksa i nationella
och regionala termer, dvs. inom linder: ”The ambiguity of any one form of
inclusion means that there is no ‘perfect’ model of inclusion that can be exported
around the world” (Artiles & Dyson, 2005, s. 58)."”

Efter att atminstone implicit ha kritiserat de instrumentella, rationella
forklaringarna som ofta ges till varfér en-skola-fér-alla aldrig syns fa genomslag,
hivdar exempelvis Assarson (2007) en delvis annan mening. I sin avhandling
under rubriken ”En méjlig oméjlighet” skriver hon: “’Jag vill hivda att en skola
for alla manga ganger kan finnas dir, utifran pedagogernas sitt att ge betydelse
till och mening i begreppet, samtidigt som uppdraget i sig dr en omdjlighet” (s.
207).

Med det omdiliga avser Assarson bland annat hur kravet pa lirare att omfatta
och bejaka elevers olikheter ofta kommer i konflikt med de generella och
centrala krav som stills pa elevers lirande och prestationer. Lirares arbete
beskrivs i detta sammanhang som ett stindigt navigerande mellan det som
styrdokument och annat kriver och det som skapar mening i stunden, dvs. det
som verkar mest rimligt att géra dir och da (jfr K. Weber & Glynn, 2006b;
Weick, 2001; Weick et al., 2005).

Att det finns en viss problematik och brister i forstaelse eller Gverens-
stimmelse mellan det centralt férvintade och det lokalt utférda tycks vara fallet
(se t.ex. Lundahl, 2001; Persson, 2008; Zackari, 2001). Det specifika later sig inte
alltid sa litt forstas eller beskrivas i generella termer, och vice versa. Dirfor inte
sagt att det centralt formulerade alltid maste ha tolkningsféretride, dvs. att det
tinkta eller centralt férvintade dr alltings matt pa, som i det hir sammanhanget,
en-skola-fér-alla. Var finns en-skola-for-alla, om den inte stir att finna i
praktiken? Med detta inbegrips att det dr med utgangspunkt ifran sjilva girandet
som idén om en-skola-fér-alla ska forstis och fyllas med innehall, alltsa det som i
praktisk handling gé7s och som man menar dr férenligt med denna idé.

11 . . . . . . .1 .. .
Engelskans ~ ”inclusion”  eller  ”inclusive education” blir som tidigare nimnts i

Salamancadeklarationens svenska utgiva till termen integration (Svenska Unescoradet, 2006). I det
fortsatta arbetet av denna avhandling anvinds dock den mer allmint férekommande benimningen
inkludering, vilken inte sillan ses vara ndrmast synonymt med idén om en-skola-fér-alla (jfr
Rosenqvist, 2007).

12 Se ocksa Mitchell (2005).
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Therefore, rather than focusing on the diffusion of an idea or a practice itself, the
relevant question is how an organization adapts and translates a practice to its
particular context (Hwang & Suarez, 2005, s. 72).

Studiens avgrinsning och forskningsfokus

Idén om en-skola-for-alla och mitt intresse av hur idén kan ta gestalt ska ses som
en grogrund och utgér grundvalen fér detta avhandlingsarbete. Avsikten ir inte
att omfatta och soka forstd hela idén som sddan, utan snarare férséka spara
nigot av dess uttryck i den direkta skolpraktiken. Eftersom skolor sillan eller
aldrig ér alltigenom enhetliga system (Weick, 2001), finns heller inga intentioner
att ens teckna en hel skolas samlade gestaltning eller kontextualisering (Rovik,
2008) av denna idé. Forskningsintresset riktas dédrfér mot vissa aspekter av
organiseringen i den specialpedagogiska praktiken, vilka sannolikt kan spela en
avgorande roll for idéns sjilva fortlevnad. I studiens centrum star nagra utvalda
grundskoleverksamheters vardagliga arbete kring elever-i-behov-av-sirskilt-stod,
med dess olika 6verviganden, resonemang och handlingar. Ndrmare bestimt dr
det till den ordinarie grundskolans ligre aldrar, dvs. selektiva delar av fem skolors
lig- och mellanstadieenheter, som fokus riktas ndr jag sOker spara olika
specialpedagogiska aspekter av och kontextualiseringen av den resande idén om
en-skola-for-alla.

Syfte och frigestillningar

Syftet med studien dr att analysera och s6ka forsta samt ge en beskrivning av
specialpedagogisk praktik och organisering i skolverksamheter, i vilka det
uttrycks ett sirskilt intresse for och man ocksid menar sig arbeta i enlighet med
idén om en-skola-for-alla. Fér att uppnd syftet och besvara studiens
forskningsfragor insamlas och transkriberas ldrares, specialpedagogers och
skolledares specialpedagogiska berittelser (narrativer) fran det dagliga arbetet,
vilka analyseras med hjilp av narrativa verktyg (Hernadi, 1987; A. Johansson,
2005) samt handlings- och processteoretiska begrepp (Weick, 2007a; Weick &
Putnam, 2006; Weick & Sutcliffe, 2006). Med specialpedagogiska berittelser
avses konkret beskrivna, specialpedagogiskt relevanta hindelser, skeenden och
situationer kretsande kring den gingse anvinda skolkategorin elever-i-behov-av-
sirskilt-stod. Studiens syfte preciseras i foljande fragestillningar:

- Vad berittar lirare om specialpedagogiska insatser i grundskolan och de
hindelser och situationer som ger upphov till dessa?
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- Hur organiseras den specialpedagogiska praktiken i samband med dessa
hindelser och situationer och hur tar insatserna sig uttryck i ldrares
handlingar och vardagliga arbete?

Socialkonstruktionism — ett sitt att se pa
kunskapsbildning

Redan inledningsvis ndmndes att avhandlingen ska ses som ett social-
konstruktionistiskt projekt, vilket inkluderar savil sittet att gripa sig an sjilva
forskningsuppgiften som frigan om resultatens validitet och giltighet. Aven om
socialkonstruktionism som begrepp ir allt annat dn entydigt och har kommit att
utvecklas 1 manga olika riktningar, finns som jag ser det vissa gemensamma
grunddrag. Ett limpligt sitt att inleda en beskrivning kan vara att ge ordet till
dem, som brukar riknas som dess upphovsmin: ”One could say that the
sociological understanding of ’reality’ and ’knowledge’ falls somewhere in the
middle between that of the man in the street that of the philosopher” (Berger &
Luckmann, 1967, s. 14). Sa langt skulle nog de flesta socialkonstruktionister halla
med, sirskilt som orden “reality” och “knowledge” av forfattarna sjilva har satts
inom citattecken. Och i den médn man i sociala (eller institutionella) sammanhang
ens kan tala om ordet objektivitet, handlar det om en minskligt konstruerad
objektivitet, vilket av samma forfattare beskrivs i termer av religion.” Det vill siga
den delade verklighetsférstielse bland minniskor i samspel, vilken socialt
uppritthaller och bejakar det som dir kan fortsitta ske.

Fragan inom den socialkonstruktionistiska strémningen handlar nog inte sa
mycket om det socialas roll eller kraft i dessa sammanhang, som dess rickvidd
och utstrickning. Att t.ex. hivda att »irlden skulle vara socialt konstruerad ser jag
likt Czarniawska (2005a) som rent nonsens, men att vira (forstielse)virldar
konstrueras i minskliga interaktioner och méten ar littare att omfatta. En sadan
hillning ska inte ses som en extrem form av socialkonstruktionism langt ut i
relativismens grinsland och dir all realism konsekvent avvisas, snarare som det
som har beskrivits som en moderat form av socialkonstruktionism (Alvesson &
Skoldberg, 2008).

Med detta sagt ansluter jag i stort till Gergens (2001, 2009, 2010) sitt att
beskriva huvuddragen i det han kallar den pagaende socialkonstruktionistiska

13 Det socialas kraft som verklighetsbeskrivning illustreras med exemplet om Paulus’ férvandling pa
vigen till Damaskus — eller snarare det som darefter féljde: ’In other words, Saul may have become
Paul in the aloneness of religious ecstasy, but he could 7ezain Paul only in the context of the Christian
community that recognized him as such and confirmed the 'new being' in which he now located his
identity” (Berger & Luckmann, 1967, s. 178).
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dialogen och hoppas att det som fortsittningsvis skrivs i detta avhandlingsarbete
i inte alltfoér avgdrande stycken uppfattas som inkonsekvent eller direkt
motsigelsefullt avseende detta.

Gergen (2009) tecknar i huvudsak tre kinnetecken och visentliga inslag i den
socialkonstruktionistiska dialogen: intressets och virdets inneboende i det vi
konstruerar vira virldar, instabiliteten eller brickligheten 1 det vi vanligtvis kallar
rationella argument samt det socialas huvudroll i det vi kallar vetenskaplig
kunskap.'* Betriffande det direkta forskningsarbetet uppmirksammas vidare det
stindigt problematiska i den sprakliga 6verféringen fran tingen sa som de ter sig
till skriven text. Att nagot de facto sker nir en forskare skrider till verket
fornekas forstds inte, men vad detta “nagot” 4r later sig inte sa litt avbildas, dvs.
det rdder inget ett-till-ett-férhallande mellan ord och virld — oavsett hur driven
forfattaren 4n syns vara: “However, the significant question is whether the
scientist's terms for naming or describing this ’something’ can reflect what is
actually the case... Let us not mistake the word for the *world”” (Gergen, 2009, s.
172).

Som socialkonstruktionist kan man ddrfér aldrig riktigt hivda hur nagot ar
eller hur ndgot egentligen torhaller sig (Weick et al., 2005). Till de argument som
hittills lagts fram, kan man foga forestillningen om att virlden dr i stindig
forindring, och att vi genom att delta i den savil paverkar som paverkas av den
(Weick, 2010b). Czarniawska (20052) menar pd samma tema att det finns ett
enda antagande som maste delas for att ansluta till det socialkonstruktionistiska
projektet, nimligen att verklicheten dr under stindig ombyggnad och att det
inte 16nar sig att leta efter dess essens” (s. 15). Gergen (2010) talar vidare om att
samhillsvetenskaplig forskning inte handlar om att avsléja lagbundenheter utan
snarare om att medskapa framtiden. Ett synsdtt som, om det antas, fir
avgorande implikationer 1 friga om det begreppsliga innehéllet i exempelvis
termer som reliabilitet och validitet. Hir om inte forr tydliggors skiljelinjen
mellan socialkonstruktionism och den positivism som riktningen kom att reagera
emot (Gergen, 2001). I brist pd hédllbara argument mot det problematiska med
begrepp som verklighet och kunskap, det problematiska férhallandet mellan ord
och virld och sa vidare, har jag valt att godta de socialkonstruktionistiska huvud-
argumenten och dirmed ansluta min forskning till detta projekt.

Ifall man nu inte kan uttala sig med ndgon storre grad av sikerhet om den sa
kallade verkligheten, varfér ens forséka beforska den? Till vilken nytta kan det da

" Denna beskrivning, tillsammans med det problematiska i férhillandet mellan ord och virld lingre
net i texten, sammanfaller ganska vil med Czarniawskas (2004b, s. 12) besktivning av termen
postmodern.
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bedrivas sambhillsvetenskaplig  forskning? Ett svar kan vara att just
uppmirksamma och bejaka den nimnda forskningsproblematiken, ge sig in i
den, bli en del av den, analysera och beskriva den med de verktyg och spréikliga
medel som star till buds. Gergen (2009) uttrycker tex. det
socialkonstruktionistiska forskningsprojektet pa féljande sitt: ”While not
themselves proving (or disproving) a theory, empirical results can provide
powerful illustrations. They can inject life into an idea in a way that helps us to
appreciate its significance and plausibility” (s. 61). En beskrivning som med
négra fa ord skulle kunna sammanfattas i termer av pragmatism och pragmatisk
validitet (jfr Kvale & Brinkmann, 2009).

Det primidra kunskapsintresset i denna avhandling 4r i enlighet med detta
huvudsakligen pragmatiskt orienterat (Alvesson, 2003; Kvale & Brinkmann,
2009; Skrtic, 1995b, 2005; Weick, 2012). Genom att studera det inte sillan
komplexa, subtila, dvs. de sannolikt ofta svara avvigningar och ad hoc hand-
lingar som pedagoger dagligen stills infor 1 det specialpedagogiska arbetet, avser
jag att skapa en bild av sidant som skulle kunna foérstds endera i termer av
kontextuell forstielse (Latour, 2005), ett slags praktikens logik (jfr Bourdieu,
1990; Czarniawska, 2005a), praktiskt fornuft eller inre logik (Lindblad, Linde &
Naeslund, 1999; Ricoeur, 1993), praktisk rationalitet (Skrtic, 2005), kontextuell
rationalitet (Weick, 2001) eller rent av specialpedagogik i termer av sensemaking
(Jones, 2008; K. Weber & Glynn, 2006b; Weick et al., 2005). Kozt sagt har jag
via detta avhandlingsprojekt en férhoppning om att producera ett
kunskapsbidrag till det specialpedagogiska filtet genom att ge en empiriskt
grundad bild av idén om en-skola-fér-alla och hur den ez komma att ta sig
uttryck och kontextualiseras (Rovik, 2008) — vilket i bdsta fall kan ge idén
férnyad energi och rent av lite skjuts pd sin fortsatta resa (Czarniawska & Sevon,
2005; Latour, 1998).
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2. Specialpedagogik i skolan som
organisation

For att bana vig for sjilva studien i denna avhandling kommer jag i detta kapitel
att diskutera i sammanhanget relevanta termer och begrepp som elevkategorise-
ring, elever-i-behov-av-sirskilt-stéd och specialpedagogik. Genom att sitta de
bida sistnimnda termerna i relation till skolan sedd ur ett organisations- och
organiseringsperspektiv, gors sa ett fortydligande av hur de ska forstis och
anvinds i denna studie. I anslutning till detta fors ett resonemang kring organi-
sationers och skolors uppgifter dir organisationers rationella status problemati-
seras, vilket bland annat mynnar ut i en redogérelse f6r begreppet /st kgpplade
system (Weick, 2001). Kapitlet inleds dock med ett fortydligande tilligg for att
peka ut hur begreppet en-skola-for-alla bér uppfattas i detta arbete.

En-skola-for-alla — en fraga om betoning

Att fraigan om allas ritt till reguljir skolging, och samhillets strivan i denna
riktning, stills pa det internationella planet behéver kanske inte ges nagon
ytterligare kommentar (se Svenska Unescoriadet, 2006). Virlden och dess
resurser dr allt annat 4n jimnt férdelade, sa denna strivan tycks alltid vara lika
angeldgen. Att fragan ocksd dyker upp i den svenska skoldebatten, och tenderar
att droja sig kvar, dr kanske mer férvanande. Men alla elever gar inte i ordinarie
grundskolor och alla deltar inte fullt ut i den ordinarie undervisningen — ens i
Sverige. Sd 1 den meningen gir det inte att tala om en-skola-for-alla. I de fall
avvikelser fran regeln om ordinarie skolgang dger rum, handlar det kanske inte sa
mycket om forvigrad ritt som erbjuden méjlighet till alternativa skolformer (jfr
Berthén, 2007). Det finns atminstone tre strukturella forklaringar till varfor inte
alla elever i Sverige gar i den ordinarie grundskolan och/eller deltar fullt ut i den
ordinarie undervisningen. Utan att gora for stor sak av dessa alternativa skol-
former, vilka ju inte star i denna avhandlings fokus, behover de nimnas for att
visa pa att begreppet en-skola-for-alla inte bara dr en friga om innehall utan
ocksa en fraga om betoning.

For det forsta har Sverige sedan langt tillbaka tva parallella skolformer for
landets grundskoleelever: ordinarie grundskola respektive sirskola. Huvudregeln
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for denna uppdelning ir att elever med nigon grad av utvecklingsstérning' inte
ses klara de kunskapsmdl i den studietakt som rider inom den ordinatie
grundskolan. Elever med pavisad utvecklingsstorning ges dirfér ritten och
mojligheten — 1 samrad med respektive elevs vardnadshavare — att séka sig till
denna alternativa och mindre kravfyllda skolform. Som elev inskriven i sirskolan
omfattas man tex. inte av grundskolans kunskapskrav och bedéms/betygsitts
inte heller ddrefter. Forutsittningar for och beriknade konsekvenser av ett
eventuellt avskaffande av denna parallella uppdelning utreddes, men i ett sent
tilligg till utredningsdirektiven f6ll denna fraga bort (SOU 2003:35; SOU
2004:98). Utredningsuppdraget omfattade inte lingre huruvida sdrskolan skulle
avvecklas eller finnas kvar, utan istillet hur de tva parallella skolformerna
fortsittningsvis battre skulle kunna samordnas och samverka. Utredningen, den
sa kallade Carlbeck-kommittén, foreslog ocksa ett nidrmande mellan skol-
formerna i savil rumslig som social och organisatorisk mening. Hinder for
samverkan och onddiga grinsdragningar skulle ses Over. Vidare foreslogs ett
fortydligande av lagtexten, sa att ritten till att vilja sidrskola endast giller for
elever med ndgon grad av utvecklingsstorning. Skilet till detta férslag kan ha
varit vissa kommuners benigenhet att alltfor littvindigt skriva in fler och fler i
sirskolan, ocksa siadana elever som da inte understiger virdet 70 pa 1Q-skalan.
Att utredningskommittén med kraft reagerar mot just detta later sig forstas, da
en sadan utveckling kan sdgas ga stick i stiv med idén om en-skola-for-alla.

For det andra finns sirskilda skolor, och framfor allt sarskilt utrustade skolor,
m6jliga att vilja £6r elever med t.ex. grav sprakstdrning, dévblindhet eller annan
allvarlig syn- eller horselproblematik (SFS 1985:1100; SFS 2010:800). For
nirvarande finns atta sadana statliga specialskolor for grundskoleelever: sex
stycken dr tillgdnglica £6r déva eller horselskadade elever, en f6r elever med
synnedsattning i kombination med ytterligare funktionsnedsittning samt en for
elever med grav sprakstorning (Specialpedagogiska skolmyndigheten, 2011).
Denna skolform motiveras frimst av kravet pa just sirskild utrustning och
specialistkompetens, exempelvis i form av teckensprikstalande lirare.

For det tredje handlar det om de si kallade sdrskilda undervisningsgrupper
som férekommer pa ménga skolor (se t.ex. Hjorne, 2004; Karlsson, 2007). I den
férra grundskoleférordningen (SEFS 1994:1194) — och senare direkt i skollagen
(SES 2010:800) — medges denna mdijlighet till sirskild undervisningsgrupp om,

15 ] ett faktablad frin Stockholms Lins Landsting (2011) anges indelningen av utvecklingsstérning i
termer av intelligenskvot enligt féljande: “lindrig (IK 55-70), mattlig (IK 40-55), svar (IK 25-40) och
djupgiende (IK <25) utifrin den intellektuella funktionsnivin som bedéms med hjilp av
begavningstest” (s. 2).

32



2. SPECIALPEDAGOGIK I SKOLAN SOM ORGANISATION

som det heter, sirskilda skal foreligger. Av den kortfattade texten kring detta
forstas att sadan undervisning kan ges, dir som specialpedagogiska insatser inom
klassens ram inte anses tillrickliga, mojliga eller limpliga. Pa storre skolor kan
det finnas en eller ibland flera sidana grupper, medan man pa mindre skolor och
1 mindre kommuner inte sillan inrittar en sirskild undervisningsgrupp pa en av
kommunens skolor, dir man tar emot elever i skolsvarigheter fran Gvriga skolor.
Elevgrupperna ir i dessa sammanhang ofta sma, med en storre lirartithet dn
normalt. Ocksa detta med sirskilda undervisningsgrupper kan sannolikt utmana
idén om en-skola-for-alla, dven om det medges som nagot av en sista utvig i
savil tidigare grundskoleférordning, 2010 ars skollag som Salamancadeklaration.

Beskrivningarna ovan ger forstas inte nagra djupgdende svar pa frigan om
varfor inte alla gdr 1 samma skola och deltar fullt ut — ens i Sverige. De sdger oss
bara vad vissa elever gor, eller snarare var de 4r rent rumsligt och geografiskt,
istallet fOr att delta 1 den ordinarie klassens eller skolans arbete. Uppdelningen
avslojar emellertid att det fortfarande finns en viss problematik, utbildnings-
missigt sett, kopplad till elevgruppers och elevers variationer betriffande for-
mégor och forutsittningar for lirande (jfr Comenius, 2002/1638).

Mot denna bakgrund kan det kanske tyckas en aning motsigelsefullt, for att
inte sdga oférenligt, att ens tala i termer av en-skola-fér-alla, och dn mindre séka
studera den. Men avvikelserna fran det att tillhéra den ordinarie skolan och en
del strukturella betingelser och hinder till trots, har idén om en-skola-for-alla
langtifrin 6vergetts, utan finns med i retoriken alltifrin sjuttiotalets skolut-
redningar och skolplaner (Lgr 80; SOU 1974:53) till laingt senare forsknings-
rapporter och utredningar (Ahlberg, 2007b; Assarson, 2007, 2009; Brodin &
Lindstrand, 2007, 2010; Eriksson, 2006; Giota et al., 2009; Nilholm & Alm,
2010; SOU 1999:63; Tallberg Broman et al., 2002).

Genom att ligga tonfallet lite olika férsvinner, som jag ser det, en del av
motsigelsen: En-skola-for-alla dr sedan linge uppnatt — alla i Sverige har savil
rittighet som skyldighet att gi 1 skola, och detta har gillt, om 4n inte utan
undantag (se Matson, 2007; Tallberg Broman et al., 2002), alltsedan folkskolans
inférande vid 1800-talets mitt. En-skola-for-alla har diaremot aldrig funnits, och
de tvd nuvarande skolformerna (grundskola och sirskola) blev kvar dven efter
Carlbeck-kommitténs slutbetinkande (SOU 2004:98).

I detta avhandlingsarbete skrivs emellertid betoningen som en-skola-f6r-a/a
och studeras i termer av lirares sitt att organisera verksamheten och lirandet i
ordinarie grundskolor till att s6ka omfatta alla de elever som de facto ir dar. Det
vill sdga de elever — ordinarie grundskoleelever sivil som eventuella elever in-
skrivna i sdrskolan — vilka deltar i den ordinarie klassens undervisning. Med beto-
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ningen pa ordet a/la impliceras sirskilt arbetet kring sadana elever som ses vara
eller riskerar att hamna i behov av sarskilt stod, dvs. sidana elever och
elevsituationer vars utveckling eller lirande inte ir i linje med de Overgripande
mal och férvintningar som vilar pa skolan som organisation.

Kategorisering av elever 1 specialpedagogiska
sammanhang

Kategoriserandet av elever i skolan dr och har linge varit etiskt kontroversiellt,
inte minst i specialpedagogiska sammanhang. Fér att belysa det hela gor jag en
kort tillbakablick pa Comenius’ tidiga idé om en-skola-fér-alla. I den klassiska
texten har Comenius (2002/1638) valt att dela in foreteelser som elevers
formagor, beteenden och ambitioner i sex olika kategorier. Av den &vriga
texten att doma fyller denna grova indelning ett uppenbart syfte, nimligen att
visa pd nédvindigheten av undervisningens anpassning till variationen i den
specifika elevgruppens sammansittning. Det vill sidga kategoriseringen gérs hir
for undervisningens och framfor allt for allas optimala lirandes skull. Overfért
till vara dagar maste man fOrstas reservera sig for en hel del av de ordval och
beskrivningar som gors. Kategorisystemets utformning som sadant kan ocksa
ifragasittas (se fotnot 14). Ord som langsamma, trotsiga, obojliga, obegavade
och tréga barn anvinds inte girna i dagens skoldebatt, inte ens i de fall man som
Comenius — for lirandets skull — vill skapa forstdelse for elevers olikheter genom
sittet att dela in och bendmna dem. I sitt sammanhang mera positivt anvinda
ord sasom skarpsinniga och bildbara dr ocksa de forpassade till historien. Likvil,
menar jag, ger kategoriseringen och framfér allt resonemanget kring den, en bild
av den historiska utmaningen i forhillandet mellan alla elevers lirande,
pedagogik och skola.

16 frimsta rummet sitter vi de skarpsinniga, vetgiriga, bildbara, som framfér andra limpar sig f6r
studier. Dem behéver man endast bjuda vishetens niring... Andra dr skarpsinniga men langsamma,
likvil fogliga. Dessa behdver endast sporras. 1 tredje rummet kommer de, som dr skarpsinniga och
vetgiriga men tillika trotsiga och obéjliga. Sidana dr vanligen ogirna sedda i skolorna och anses for det
mesta som hopplésa. Dock blir det i regel de storsta minnen av dem, bara de behandlas riktigt... For
det fjirde finns det fogliga och vetgiriga manniskor, som emellertid ocksd ir lingsamma av sig och har
svart att fatta. Men dessa kan trida i féregiendes fotspar. Och f6r att de skall kunna delta, méste man
sinka sig till deras ldga andliga niv4, inte paligga dem ndgra svara uppgifter, inte bedéma dem hért utan
alltid vara fordragsam, stédja, stirka och uppmuntra, si att de inte filler modet... Fér det femte ér
négra obegavade, dessutom nagra haglésa och tréga. Aven dessa kan bittras... Men hir behévs stor
klokhet, mycket tilamod. Slutligen finns det obegivade, vilkas natur ocksa dr bakvind och délig och
som vanligtvis inte star att ridda. Men... trid t.ex., som av naturen ir ofruktbara, kan bli fruktbara
genom limplig behandling. Dirf6r fir man inte heller hir ge upp hoppet helt och hillet” (Comenius,
2002/1638, s. 113-115).
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For att explicit kunna motivera undervisningens och pedagogikens anpass-
ning till elevgruppens olikheter, torde det vara nirmast omdjligt att kringga en
viss kategorisering av elevers skolsvérigheter, nu som da. Kategorier liksom
regler, planer, beslut och liknande ir alla centrala inslag 1 var organisering och i
vira organisationer, och som sadana ir de nistintill oundgingliga. De skapar
arbetsordning, stabiliserar och ser till sa att saker och ting blir gjorda i en
organisations verksamhet (Lundin & Séderholm, 1995). Utan ndgon form av
kategorisering 1 en verksamhet blir allt till ett och samma, dirmed ndrmast
ingenting och oméjligt att ens fa grepp om (Weick & Sutcliffe, 2007). Detta
hindrar inte att kategorisering i specialpedagogiska sammanhang kan vara djupt
problematisk. Bara det att identifiera en elevs skolsvirigheter dr i sig sivil
utpekande som sirskiljande. Och 1 samma stund sddan identifiering gérs och
atgirdsprogram upprittas blir skolproblematiken uppenbar fér inte bara den
enskilda eleven utan sannolikt ocksa for den ndrmaste omgivningen.

Detta till trots kan det i vissa avseenden vara direkt ndédvindigt —
organisatoriskt och arbetsmissigt sett — att kategorisera elever. Uppgiften och
skyldigheten £6r skola och lirare att i arbetet identifiera eventuella elever-i-behov-
av-sirskilt-stod framgar tydligt i saval nu gillande skollag (SFS 2010:800) liksom i
tidigare férordningstext (SFS 1994:1194). Att da imte uppmirksamma elevers
skolsvarigheter eller behov av sirskilt stod kan ibland vara detsamma som att
férsumma elevers adekvata och lagstadgade ritt till sdrskilt stdd (Nilholm,
2006¢). Aven om man bor iaktta forsiktighet vid all form av kategorisering —
sirskilt 1 det etiskt kinsliga filt som specialpedagogiken r6r sig — maste det
ibland till en viss indelning ocksa av elever for att sival forskning som
specialpedagogisk verksamhet ska kunna utvecklas (jfr Ahlberg, 2009b). Dagens
motsvarighet till vissa delar av Comenius’ kategorisering'’ kan sigas vara
koncentrerad till den 6vergripande och allmint héllna kategorin elever-i-behov-
av-sirskilt-stéd, och det dr i forsta hand hir som skolans specialpedagogik kom-
mer in i bilden.

Begreppen elever-i-behov-av-sarskilt-stod och
specialpedagogik
Som jag ser det finns ndgra grundldggande fortydliganden att géra for att kunna

studera skolors specialpedagogiska organisering och praktik. Det hela kretsar inte
helt ovintat kring begreppen elever-i-behov-av-sirskilt-stéd och specialpeda-

17 1 1o - . . . . .
Hir avses i forsta hand Comenius’ elevindelning av kategorierna tre till sex (se fotnot 16).
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gogik samt deras inbdrdes relation. Begreppen idr i allminhet inte sd tydligt
definierade, men desto flitigare anvinda, 1 savil skolpraktik som forskarsamhalle.
Att de bada begreppen ir relaterade till varandra syns vara uppenbart, likasa
deras koppling eller férhallande till pedagogik som praktik och vetenskap.

En ofta anvind beskrivning ar att specialpedagogik 4r nagot som sitts in dar
vanlig pedagogik inte ricker till (se tex. Brodin & Lindstrand, 2004, 2007;
Nilholm, 2007b; Persson, 1997). Ingen av de hir refererade forskarna verkar
dock wvara helt tillfreds med denna beskrivning, som definition betraktad.
Persson (1997) hdvdar 4 sin sida svarigheten i att finna en generellt gangbar
definition, i samma stund som han redogor for specialpedagogikens funktion i
enlighet med beskrivningen som getts ovan. Brodin och Lindstrand (2004) tolkar
det som att specialpedagogik utifrin en sddan beskrivning blir till ett slags
spetskompetens eller forfining av pedagogiken, men fortfarande lika svar att
urskilja frin vanlig och allmint god pedagogik. Nilholm (2007b, s. 13) prob-
lematiserar sjilva definitionen, utan att férdenskull explicit ta avstand fran den
som sddan.

Beskrivet pd detta sitt far emellertid begreppet specialpedagogik, enligt min
mening, en i huvudsak negativ definition, dvs. det sdger oss inte si mycket om
vad specialpedagogik dr, utan mera om vad det zn#e dr: med andra ord det dr inte
vanlig pedagogik (vad nu det kan anses vara). Detta reser fraigor som: Vad ir da
vanlig pedagogik? Pa vad sitt ricker den inte till? Vem utfér specialpedagogik?
Ar det endast specialpedagoger och speciallirare? Vad hinder med specialpeda-
gogiken om inte heller den ricker till — blir den da “reducerad” till vanlig
pedagogik och si vidare?

Ocksa pa den internationella arenan och uttryckt i engelska termer verkar det
vara oklart vad begrepp som specialpedagogik och elever-i-behov-av-sirskilt-
stod egentligen representerar. Clark et al (1997) skriver t.ex. om det stindigt
problematiska 1 anvindandet av specialpedagogiska termer, dir ”16sningen” ofta
blir till att sdtta dem inom citattecken.

However, whereas the term ’special education’ describes a form of practice and
provision which indisputably exists, the term ’children with special needs’ is much
more contentious. To indicate our unease with this term, and with any lack of an
adequate alternative, we have tended to put these terms in quotation marks (Clark et
al,, 1997, s. 14).
Satta inom citattecken eller inte anvinds termerna lika fullt. S4 citattecknen 16ser
egentligen inte sa mycket, sirskilt inte om de alltid tenderar att omgirda dessa
termer. Med detta menar jag att citattecken som a//tid anvinds riskerar att just
darfor, forlora sin mening. Visserligen kan de fungera som ett slags forsok till
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friskrivning av ansvar for sjilva anvindandet av orden, som ju likvil skrivs och
dirmed anvinds. For utan dessa termer eller motsvarande — pa svenska elever-i-
behov-av-sirskilt-stdd och specialpedagogik — férbises och ignoreras sjilva saken
inom det specialpedagogiska filtet, dvs. det att lingtifran alla elever lyckas i
skolan och att skolan ir skyldig att uppmirksamma och séka atgirda detta (SES
2010:800). I avsaknad av nagot bittre alternativ ges ingen annan mdjlighet dn att
i detta avseende anvinda just elever-i-behov-av-sirskilt-stdd och special-
pedagogik. Klart dr emellertid att dessa bada begrepp dr oklart definierade. For
detta, menar jag, talar den negativa definitionen pa svenska liksom det
permanenta anvindandet av citattecknen pa engelska.

Definitioner av specialpedagogiska begrepp i denna

studie

Utan att kunna gbra ansprik pa en alltigenom héllbar definition av vare sig
elever-i-behov-av-sirskilt-stod eller specialpedagogik, ges en beskrivning av hur
jag ser pd begreppen i just detta arbete. Fdr att Overhuvudtaget fi tag pi
begreppen placerar jag dem i en skolorganisatorisk kontext och stiller dem i
relation till det som i skolans organisering huvudsakligen férvintas dga rum,
nimligen a/la elevers delaktighet, lirande och utveckling.

Det redan linga och allmint anvinda uttrycket elever-i-behov-av-sarskilt-stod bor
egentligen gbras dnnu lingre for att fOrstds, da det utelimnar visentliga delar.
Behov av sdrskilt stod for vad, och i relation till vad, ir rimligt att fraga. Utifrin min
tolkning av det for 6vrigt hogst knapphindiga som skrivs i savil nuvarande
liroplan, skollag och -férordning (Lgr 11, 2011; SFS 2010:800; SES 2011:185)
som 1 tidigare versioners skollag (SFS 1985:1100, 4 kap. 1 § andra stycket) och
grundskoleférordning (SFS 1994:1194, 5 kap. 1,4,5 §f) skulle det kunna uttryckas
som: Elever, vilka dr i behov av sirskilt stdd i sitt lirande och/eller sociala
utveckling for att hantera sidana svirigheter i skolarbetet, som kan befaras
hindra att savil organisationens generella som mera specifika mal, av vilka ndgra
sdarskilt mits 1 slutet av det tredje, sjitte och det nionde skolaret, uppnas (jfr
Ekstrém, 2004). Av detta foljer, att elever-i-behov-av-sirskilt-stdd inte kan std
ensamt utan maste ses i relationella termer, dvs. i relation till vad som forvantas
ske i och forvantas av en organisation som skolan.

Specialpedagogik ska i detta sammanhang ses som de handlingar och tillimp-
ningar, som sitts in kring och for elever-i-behov-av-sirskilt-stod, samt sadant
som i férebyggande syfte sitts in for att s6ka undvika sjilva tillblivelsen av denna
kategori — i den meningen en verksamhet som ér forsvinnande lik allmin
pedagogik. Som observatdr eller askadare till en pedagogisk insats, kan man,
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enligt detta sitt att resonera, svarligen avgéra om insatsen ska ses som
specialpedagogisk eller just pedagogisk — och detta oavsett hur uppfinningsrik,
didaktiskt listig, verkningsfull eller professionellt utférd den 4n syns vara.
Foljaktligen finns i ett skolsammanhang inget i insatsen 7 sjg, som gor den
specialpedagogisk. Om sd vore fallet skulle det snart leda till kolossala
definitionsproblem (jfr Brodin & Lindstrand, 2004). Inte heller, menar jag, méste
en insats for att ses som specialpedagogisk, utféras av sirskilt utbildade
specialpedagoger eller speciallirare. Rimligtvis skulle de allra flesta special-
pedagogiska insatser som gors kunna sékas i och kring det ordinarie klass-
rumsarbetet, utférda av den ordinatie klassliraren.

Det som istillet far utgdra en skiljelinje mellan specialpedagogik och peda-
gogik 1 skolan — och sd som det kommer att anvindas i denna studie — dr alltsa
inte sa mycket det didaktiska eller det pedagogiska innehallet som sjilva syfzet
med insatsen. Dir avszkten med den pedagogiska insatsen dr att séka forebygga,
reducera, 6verbrygga eller rent av (upp)lsa sirskilt skolproblematiska situationer
och/eller dess oonskade effekter for elever, vilka redan ses eller kan komma att
ses som elever-i-behov-av-sirskilt-stod, blir den enligt detta sitt att se special-
pedagogisk. Aven om nigon skulle hivda att specialpedagogisk verksamhet i
skolan omfattar si mycket mer (som t.ex. skolutveckling, handledning, dmnes-
och allmindidaktisk utveckling i det ordinarie klassrummet mm.) dn bara det
direkta eller indirekta arbetet kring elever-i-behov-av-sirskilt-st6d, bor 1 alla fall
den o6msesidiga kopplingen mellan specialpedagogik och kategorin elever-i-
behov-av-sirskilt-stod vara omojlig att skilja at. Specialpedagogik ses i detta
arbete alltsd inte som ett speciellt slags pedagogik, snarare som pedagogiska in-
satser riktade till en specifik malgrupp.

Det kan forstas formuleras pa annat sitt, men om t.ex. inte kopplingen gors
mellan specialpedagogik och elever-i-behov-av-sirskilt-stéd, dr det som tidigare
sagts svart att se hur den forra ska kunna goras kvalitativt skild fran pedagogik i
storsta allmanhet. Om det inte dr 6nskvirt eller inte gérs mojligt att uppratthalla
en distinktion mellan pedagogik och specialpedagogik, blir de till ett och samma.
Eller snarare, specialpedagogik som begrepp och forskningsfilt i skolan forsvin-
ner — vilket skulle vara minst sagt dventyrligt. Sdrskilt som vissa elevers skol-
svérigheter, uttryckt som elever-i-behov-av-sirskilt-stdd, inte lir férsvinna lika
litt. Om pa motsvarande sitt inte kopplingen gdrs mellan elevers lirande eller
hinder f6r lirande och organisationens dvergripande uppgift, riskerar man att ga
miste om visentlig férstielse £6r handlingarna och skeendena i specialpedagogisk
praktik (Ahlberg, 2001).
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Organisationers uppgift

Att organisera nagonting innebdr i huvudsak férestillningar om ett rationellt
ordnande och inrittande av nagot dndamalsenligt, i syfte att 6ka effektiviteten pa
det som ska goras (Forssell & Ivarsson Westerberg, 2007). Ar flera personer
inblandade i organiseringen handlar det om att ordna samarbetet, sd att det
uppfyller det 6vergripande och gemensamma malet, forsavitt detta ar tydligt
uttalat. Ordet kan hitrledas tillbaka till grekiskans organon i betydelsen verktyg eller
redskap (Wessén, 2004). Rationaliteten avspeglas i ordets f6rsta del organ, som en
ofta livsuppehallande och strikt dndamilsenlig del av en levande varelse
(Liedman, 2002). Hjirta, lungor, njurar jimte andra organ ir alla verktyg for att
forse kroppen med det den behover.

Oversatt frin biologiskt naturliga till kulturella féreteelser gir emellertid en
del av rationaliteten férlorad.'® Minniskors samspel 4r alls inte lika fullt utvecklat
och dndamalsenligt, som exempelvis blodets bana genom kroppen. Det ir en
organisation av ett annat slag eller snarare en organisering av ett annat slag
(Czarniawska, 2005a). Blodet har ingen intention att fara runt i kroppen pa det
sitt som det gor, det viljer inte vig i sin organisation. Organisationen 47 sddan 1
det slutna sammanhanget. Men det dr nog i férsta hand i mellanminskliga ter-
mer, i mer eller mindre Oppna sammanhang, som vi tinker oss ordet
organisation, och nyttoaspekten som dess sjilva drivkraft och mal. Sj6strand
(1998) menar till exempel, att utgingspunkten for ett organiserat minskligt
handlande ir antagandet om minniskors olikheter, nyttan av ett kollektivt
handlande samt f6rstielsen av minniskan som en i huvudsak social varelse.

Likt alla organisationer har ocksa skolan — uttryckt i strikt rationella termer —
en #ppgift, ett syfte, ett grundliggande skil till att 6verhuvudtaget finnas till.
Organisationer har med andra ord inget egenvirde (Abrahamsson, 1992; Forssell
& Ivarsson Westerberg, 2007; Tonnquist, 2008). Pa ett 6vergripande plan hand-
lar denna uppgift om att med pedagogiska medel stédja barns och ungdomars
sociala och kunskapsmissiga utveckling. Annorlunda uttryckt har skolans an-
stillda och ansvariga som uppgift att bidra till elevens utveckling i syfte att na
organisationens mal, eller fér att anvinda Skolverkets (2003a, 2005, 2006) term:
att 6ka maluppfyllelsen. Skolor som organisationer har alltsa nigot av en skyl-
dighet att soka utveckla och kontextualisera de planer, som skolan som central
institution i politiska &verenskommelser beslutar (Berg, 1999, 2003). Det tillh6r

'® Jfr von Wrights (1971, s. 142) resonemang om olikheterna i lagbunden naturlig kausalitet och den
kulturella som han kallar kvasi-kausalitet. Kvasi ska hir inte férstds som en form av undermalig eller
bristfillig forklaring, utan endast det att férklaringsvirdet inte dr baserat pa lagbundenheter.
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var demokratis och var politiska ordnings grundliggande spelregler (jfr Selznick,
1996, s. 276-277). Savil mal som pedagogik och specialpedagogik maste darfor
ses som i huvudsak normativa. Det édr svirt att bortse fran denna hierarkiska
ordning, da den dr ett kinnetecken f6r hela styrningens logik (Abrahamsson,
1992).

Uttryckt i inte fullt sa rationella termer 4r skolans mal inte ett utan manga,
framférhandlade utifrin olika politiska intressen, stundom rent av
motsigelsefulla och i allminhet utpriglat svarmitbara. Sandstrém, Kjellin och
Wennerstrém (2000) har t.ex. kritiserat den bristande logiken och kongruensen
mellan tidigare liro- och kursplaners (Lpo 94; Skolverket, 2008b) sa kallade
stravansmal och uppnaendemal, och dess implikationer pa sjilva undervisningen,
inte minst for elever-i-behov-av-sirskilt-stod."” Dirtill ska liggas att malen (i
synnerhet uppnaendemalen) i grundskolan, som ju mittes pa individniva, férden-
skull inte var individuellt avpassade utan allmingiltiga, dvs. de uttryckte vad a/a
elever oavsett individuella och kontextuella forutsittningar borde kunna vid ett
specifikt skede av skoltiden. Den nya skrivningen med sina sa kallade kunskaps-
krav, 4r om mdijligt dnnu mer bestdimd i detta avseende (Lgr 11). Utan att hir
diskutera det organisatoriskt sett rimliga, rittvisa eller ens méjliga i detta, star det
klart, att det 4r i detta sammanhang elever-i-behov-av-sirskilt-stdd, och dirmed
specialpedagogik, blir till.

Organisationer som 16st kopplade system

Ett klart antagande och en av utgingspunkterna fér denna avhandling dr att
tinkta organisatoriska reformer, eller organisatorisk styrning 6verhuvudtaget,
inte med nddvindighet leder till avsett resultat — dtminstone inte alltid och langt
ifran 6verallt (jfr Czarniawska, 2004a). Tron till att nagot realiseras eller utvecklas
bara genom att det star skrivet i ett dokument, eller till f6ljd av order uppifran,
ifragasattes redan i den statliga maktutredningen (SOU 1990:44). Pa motsvarande
sitt kan allt som sker i den operativa praktiken inte forstis eller férklaras av en
organisations styrstruktur.

Minga menar dirfor att det dr langtifran tillrickligt att huvudsakligen fOrsta
saval en praktik som dess eventuella férindring, som uttryck f6r en medveten
och uppifran planlagd strategisk satsning (Ahrne & Papakostas, 2002; Brunsson,
1998; Czarniawska, 2005a; Engwall, 1998; Kihlblom, Roos & Rudebeck, 2005;
Melin, 1998). Och langtifran allt av det som sker inom en organisation ar darfor

Y Dessa sitt att skilia pi malbeskrivningar har 6vergetts och har senare ersatts av mal och
kunskapskrav (se Lgr 11; SES 2010:800; SFS 2011:185).
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mal-medel-rationellt (Hellgren & Lowstedt, 1997). Forindringar av verksamhet
och handlingar sker ocksa till synes utan tidigare planliggning, i sparen av
minniskors sociala meningsskapande. Och tvirtom, ibland kvarstir det gamla
ungefir som forut, trots att stora reformfdrsdk gjorts. P4 makro- eller samhalls-
niva, menar Isling (1980, s. 357) kan avsedda reformer fran idé till handling
ibland ha tagit, inte bara drtionden, utan arhundraden att genomfora.

Forestillningen om att kopplingarna mellan en organisations olika enheter
och system dr starka och alltigenom rationellt fungerande kan saledes allvarligt
ifrdgasittas. Redan tidigt hidvdade flera organisationsforskare att en organisations
olika delar lingt ifrin alltid kuggar i varandra pa det rationella sitt som vi
tenderar att tro, (se tex. Glassman, 1973; Kouzes & Mico, 1979; Mintzberg,
1981; Weick, 1976, 1982). Organisationer, och de som arbetar dir, dr sillan
passiva mottagare av det nya och okinda. Allteftersom verkar detta ha blivit dn
tydligare och ibland talas det om savil den rationella myten om en organisation
(Czarniawska, 2005a; Meyer & Rowan, 1991), som att det krivs andra sitt att se
pa organisering, dir aktorernas intentioner och de kontextuella férhallandena ges
storre utrymme (Gabrielsson & Paulsson, 2004). Vissa vill 1 huvudsak teckna de
minskliga handlingarna i en organisation som reaktiva snarare dn enbart
rationellt planerade och proaktiva (Weick, 1995; Weick et al., 2005). Det vill sdga,
det krdvs mer dn bara planering, beslut och strikt praktiskt genomférande i
enlighet med desamma. Det handlar minst lika mycket om att ritt kunna parera
och nyorientera sig under genomférandet och under utvecklingens gang, om att
ad hoc-missigt kunna tillgripa ett slags kontextuell praktisk rationalitet (Skrtic,
2005). Om detta giller for organisationer i allmdnhet, menar flera att det giller i
komplexa organisationer 1 synnerhet, som exempelvis skolan med sina manga,
oprecisa, delvis motsigelsefulla och svarmitbara méal med mera (Skrtic, 1995c;
Weick, 2001).

Lost kopplade delar i en organisation, tréghet, anpassning och dversittning,
alltsa ndgot av en kritisk virdering pa varje niva, kan ocksa verka som ett slags
effektivt fOrsvar mot utifrin kommande hot. Hiri kan ligga mycket av en
organisations sjilva 6verlevnad, da 16sa kopplingar rent av kan minska risken for
snabb spridning av ndgot ovilkommet i systemet (Glassman, 1973). Det ir ju
inte med sikerhet s att allt nytt, all f6rindring, alla nya idéer och moden ir av
godo for allt och alla i den enskilda organisationen (Hargreaves, 2000). Sirskilt
inte om de som rent faktiskt ska utféra handlingarna inte férvintas eller far gbra
det pa sitt sitt, alltsd Gversitta och anpassa den generella idén till sina egna
kontextuella férhallanden — vilket i praktiken dndé alltid verkar vara fallet. Inte
ens “om resan dr si kort som mellan huvudkontoret och en fabrik”
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(Czarniawska, 2005a, s. 116) blir en idé sig helt lik. Friktionen, trégheten,
6versittningen och de 16sa kopplingarna hindrar detta. Man kan rent av se
organisationers 16sa kopplingar mellan struktur och handling som nagot av en
forutsittning for att kunna agera pd ett adekvat och professionellt sitt i det direkt
operativa jobbet (Lindblad et al., 1999; Meyer & Rowan, 1991; Skrtic, 1995¢). 1
synnerhet i de fall ddr saker tar en annan vindning dn man har tinkt (Weick &
Sutcliffe, 2007).

Flera organisationsforskare, och da sirskilt handlings- och processteoretiker,
varnar dirfér fOr att i strikt rationell mening, alltfér mycket lita till triffsiker-
heten och kraften i alla centrala styrfunktioner och verktyg, da vara organi-
sationer mycket sdllan 4r si rationella som vi litt tenderar att tro (se t.ex.
Czarniawska, 2005a; Weick, 2007a). Enligt Weick (2001) gir vi miste om det
mesta av vikt om vi exempelvis betraktar skolor som rationellt enhetliga top-
down-organisationer. Skolan, menar han, bor istillet forstds som en samman-
slutning av olikartade segment, den dr vissetligen en organisation, ett system —
men ett /st kopplat system: ”To treat the school as a single organization is to miss
most of how it functions” (s. 39).

Sammanfattning

I detta kapitel har vanligen anvinda skolkategorier och begrepp som elever-i-
behov-av-sirskilt-stdd och specialpedagogik diskuterats och definierats 1 relation
till de uppgifter, skyldigheter och férvintningar som vilar pa skolan som fore-
teelse och organisation. Skolans lirare och andra aktérer har en numera lag-
stadgad skyldighet att inte bara tillgodose elevers behov av sirskilt st6d, utan
ocksa att sa tidigt som mojligt identifiera samma elevers skolsvérigheter (SES
2010:800). Och det ir just kring kategorin elever-i-behov-av-sirskilt-stéd som
skolans specialpedagogiska praktik kommer in i bilden. Specialpedagogik i skolan
blir i detta sammanhang sidana organiseringar och sirskilda insatser som gors
f6r och omkring elever-i-behov-av-sirskilt-stod sazt det sirskilda som gors for
att soka undvika att en elev ens hamnar i denna kategori.

Vidare har organisationers strikt rationella status ifrigasatts, vilket dr ett tema
som ocksa fortsittningsvis kommer att prigla detta avhandlingsarbete. Professio-
nella organisationer — som exempelvis skolor — kan knappast forstds i termer av
den enkla linjeorganisationen top-down, dvs. dir beslut fattas i toppen och
handlingar i den direkta praktiken sker i strikt enlighet med detta (Czarniawska,
2005a). Skolarbetets innehall och mal priglas snarare av stor osikerhet, inte
minst pa specialpedagogikens omrade. Odnskade elevsituationer som inte sillan
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plotsligt och ovintat uppstir samt maste hanteras och 19sas pa en ging, ad hoc,
kan vara otaliga. Att skolor och skolorganisationen i stort kan utgbra patagliga
exempel pa detta mindre rationella sitt att se pa en organisations verksambhet,
kommer att f6rdjupas och exemplifieras i nista kapitel.
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3. Central styrning av specialpedagogisk
verksamhet

I detta kapitel problematiseras frigan om skolans styrning, dvs. fOresatsen i att
med centrala, allminna direktiv och rekommendationer forséka styra en
mangfacetterad och vitt utspridd verksamhet som skolans. Inledningsvis gors en
innehéllsanalys av de specialpedagogiskt relevanta inslagen i skolans centrala
styrdokument, f6ljt av en Oversiktlie bild 6ver omfattningen av special-
pedagogiskt stédbehov i ordinarie grundskola. Avsikten dr att skapa ett slags
kuliss eller gemensam organisatorisk bakgrund till de skolkontexter inom vilka
den specialpedagogiska organiseringen, som stir i detta avhandlingsarbetes
fokus, dger rum. Kapitlet avslutas med att ge empiriskt grundade exempel pa
styrrationalitetens begrinsningar, savil inom den centralt och allmint hallna
policy- och systemnivin som mellan system- och aktSrsnivd. Mot denna
bakgrund argumenteras i kapitlets sammanfattning f6r en i forsta hand induktiv,
skol- och praktiknira ansats, 1 avsikt att skapa férstielse for specialpedagogisk
organisering i en-skola-for-alla.

Specialpedagogik i centrala styr- och policytexter

Under det att avhandlingsarbetet har fortgatt, har den svenska skolans mest
centrala styr- och policytexter reviderats. Ny skollag (SFS 2010:800), skolférord-
ning (SFS 2011:185) och liroplan (Lgr 11) har férfattats och publicerats, och alla
tre kom att trida i kraft frin och med hostterminen 2011. T allt visentligt star
inget ytterligare vad giller specialpedagogik i de reviderade lag- och férordnings-
texterna som inte redan uppmirksammats i de tidigare skrivningarna (Lpo 94;
SFS 1985:1100; SEFS 1994:1194), vilka fér &vrigt alla angavs som skolans
grundliggande bestimmelser och féreskrifter 1 inledningen till grundskolans
tidigare kursplan (Skolverket, 2008b).

Forindringarna kan sammanfattas med att det som tidigare stod i
grundskoleférordningen (SFS 1994:1194) betriffande skolors skyldigheter att
uppritta dtgirdsprogram och ge sirskilt stod, har flyttats frain férordningstexten
och dterfinns istillet 1 nu gillande skollag (SFS 2010:800), vilket i sig maste tolkas
som en skirpning. Vidare har begrepp som elevhilsa och datgirdsprogram tydligare
betonats genom att de fitt egna rubriker i den nya skollagen. De 1 &vrigt hogst
marginella férindringarna och férhéllandet att de reviderade texterna bara helt
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nyligen tritt i kraft samt att de dnnu var helt okdnda for alla inblandade vid tiden
for denna studies datainsamling, skulle 4 ena sidan kunna motivera att genom-
gangen av de centrala styrdokumenten fokuseras kring de tidigare gillande skriv-
ningarna. A andra sidan bir det emot att ligga alltfor mycket fokus pa gamla
skrivningar ndr nya finns att tillga. Genomgangen av de specialpedagogiskt rele-
vanta inslagen tar ddrfor sin utgingspunkt fran de senast skrivna och nu gillande
styrdokumenten, och de tidigare formuleringarna far dir sa ses limpligt fungera
som komplement till dessa texter.

Vidare uppmirksammas innehdllet i examensordningarna for respektive
specialpedagog- och speciallirarutbildningarna (SFS 2007:638). Textanalysen
kompletteras med Skolverkets (2008a) skrift _Almdnna rid for arbete med
atgardsprogram, vilken knappast kan forbises, dd den utgdr nigot av det kanske
mest utférliga av de centralt skrivna dokumenten betriffande specialpedagogisk
praktik 1 skolan. Huruvida texterna i de bada sistnimnda ska ses i termer av
centrala styrdokument, jimstillda med Ovriga lag- och férordningstexter, kan
emellertid ifragasittas, dd de knappast kan sigas utgora ett underlag for direkt
ansvarighet eller skyldighet fran praktikers sida.

Specialpedagogik i lag- och férordningstexter

Det som kan sigas vara specialpedagogiskt relevant i nuvarande skollag (SES
2010:800) omfattas huvudsakligen av det som skrivs i 3 kap. 7-12 §, knappt en
sida langt. Eftersom det som skrivs i skollagen — och som maste betraktas som
det starkaste styrdokumentet i dessa sammanhang — dr si komprimerat och
kortfattat, kommer jag att direkt aterge de mest centrala inslagen, foljt av en
textkommenter 6ver hur innehallet bor eller dtminstone kan tolkas. Det kan
tyckas att detta sitt att skriva saknar all spraklig initiativf6rmaga och elegans och
dirfdr knappast inspirerar till en djupare lisupplevelse. Men jag tror likvil att det
just hir kan vara limpligt att faktiskt aktualisera och rikta fokus mot den sd korta
lagtexten, dd det i stort dr den enda formuleringen som ges avseende skolans
specialpedagogiska uppdrag. Inledningsvis under rubriken Sdrskzlt stod 1 skollagen
star att ldsa:

7 § Sirskilt stod far ges i stillet f6r den undervisning eleven annars skulle ha deltagit i
eller som komplement till denna. Det sirskilda stddet ska ges inom den elevgrupp som
eleven tillh6r om inte annat foljer av denna lag eller annan forfattning,
Det férsta intrycket och som ocksa drdjer sig kvar, dr att det rader en lite udda
ordning i hur lagen hir dr skriven, férst kommer texten om att sirskilt stod far
och ska ges (7 §) dérpa foljer att en utredning (se 8 § nedan) ska géras huruvida
ritten till sidant sirskilt stdd foreligger. Vad hade varit limpligare dn att vinda
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pa denna ordning? Som det nu dr kommer det sd centrala begreppet sdrskilt stid
helt oannonserat, dvs. ingen kan av det som star under 7 § lista ut vad det
sirskilda stodet skulle vara ett svar pa eller ett uttryck for. Att det dr ndgot som
far ges istillet f6r eller som ett komplement till den ordinarie undervisningen,
star diremot klart. Detta dr intressant med tanke pa den debatt som har forevarit
(och som f6r Svrigt ocksd syns till i denna studies empiri) om det riktiga eller
felaktiga 1 att ”plocka ut”® elever ur klassrummet, vilket ofta har fatt utgbra en
atminstone symbolisk skiljelinje mellan speciallirares och specialpedagogers sitt
att tinka och arbeta. Det dr emellertid svart att i lagtexten se nagot egentligt
hinder mot sidan form av sirskilt stdd, utan att det tvirtom kan rymmas inom
ramen for den ordinarie undervisningen. Den f6rsta meningen rent av implicerar
sadan undervisning. Vad betyder annars ord som iszdllet for eller komplement till?
Den andra meningen implicerar ocksa att sadant stéd ses som givet inom den
elevgrupp eleven tillhor. Med andra ord verkar det spela mindre roll i vilket rum
man for tillfillet och uppgiftens skull viljer att sitta sig — 1 det storre klass-
rummet eller kanske i det mindre grupprummet intill. (Jfr med det som stir om
termen enskild nndervisning under 11 § nedan.)

8 § Om det inom ramen f6r undervisningen eller genom resultatet pa ett nationellt
prov, genom uppgifter fran ldrare, Ovrig skolpersonal, en elev eller en elevs
virdnadshavare eller pd annat sitt framkommer att det kan befaras att en elev inte
kommer att ni de kunskapskrav som minst ska uppnas, ska detta anmalas till rektorn.
Rektorn ska se till att elevens behov av sirskilt stéd skyndsamt utreds. Behovet av
sdrskilt stod ska dven utredas om eleven uppvisar andra svérigheter i sin skolsituation
(forsta stycket).
Under rubriken Utredning (8 §) framskrivs sjilva underlaget till och ordnings-
gangen for att prova eventuell ritt till sadant sérskilt st6d som angavs i den forra
paragrafen. Som synes dr det manga aspekter av elevers skolarbete som hir kan
vara féremal f6r utredning. Det kan handla om otillrickliga resultat pa nationella
prov, allmidnna svirigheter inom ramen f6r undervisningen eller ytterligare andra
svarigheter inom hela skolsituationen som sadan. Vidare kan initiativet till en
utredning om ritten till sirskilt st6d komma fran inte bara lirare och 6vrig
skolpersonal utan ocksa fran savil aktuell virdnadshavare som eleven sjilv — dvs.
1 stort sett alla som kan tdnkas vara berérda. Rektorns roll som ansvarig fér
sjilva ordningsgangen uppmirksammas emellertid sirskilt.

8 § Om en utredning visar att en elev dr i behov av sirskilt stdd, ska han eller hon ges
sadant stod (tredje stycket).

* Uttrycker mig medvetet slarvigt hiir, eftersom jag tror att uttrycket kinns igen.
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Det finns inte sd mycket att tilligga betrdffande detta, annat dn om att dir behov
av sirskilt stod anses foreligga, ska det ocksa ges, annars bryter savil skola som

huvudman mot lagen.

9 § Ett atgirdsprogram ska utarbetas for en elev som ska ges sirskilt stéd. Av
programmet ska det framgi vilka behoven dr, hur de ska tillgodoses och hur
dtgirderna ska foljas upp och utvirderas. Eleven och elevens virdnadshavare ska ges
mojlighet att delta nir ett tgdrdsprogram utarbetas (forsta stycket).
I féljden av en utredning ska dir behov av sirskilt stéd anses foreligga, ett
atgirdsprogram upprittas. Det handlar om att explicitgdra behoven, hur de
pedagogiskt/didaktiskt ska tillgodoses, resultatmassigt f6ljas upp och textmissigt
dokumenteras. Savil elev som virdnadshavare ska erbjudas att delta i detta

arbete.

9 § Atgirdsprogrammet beslutas av rektorn. Om beslutet innebir att sirskilt stéd ska

ges i en annan elevgrupp eller enskilt enligt 11 § eller i form av anpassad studieging

enligt 12 § far rektorn inte Gverlata sin beslutanderitt till ndgon annan (andra stycket).
Skolans rektor fattar beslut om atgirdsprogrammet, dven om texten pa den sista
raden later forsta att det betriffande dtgirdsprogram kan handla om vissa undan-
tag 1 friga om beslutanderitten. Det vill siga att det finns méjligheter f6r rektorn
att inritta en viss delegationsordning pa skolan, genom att uppdra it nagon
annan att besluta i vissa frigor, allt enligt skollagens 2 kap. 10 §, andra stycket.
Om det sirskilda stodet ska ges 1 en sd kallad sirskild undervisningsgrupp, som
sd kallad enskild undervisning eller i form av anpassad studieging fir emellertid
inte rektor delegera beslutanderitten.

10 § For en elev i grundskolan, grundsirskolan, specialskolan och sameskolan ska det
sirskilda stédet ges pd det sitt och i den omfattning som behévs f6r att eleven ska ha
moijlighet att nd de kunskapskrav som minst ska uppnas.
110 § under rubriken Ufformmningen av det sdrskilda stidet i vissa skolformer sigs inte
mycket mer 4n det som skrivs under 7 § ovan. Det handlar bara om, sd lingt jag
forstar, att de ansvariga lirarna fér ta till de pedagogiska matt och steg som anses
rimliga och tillimpliga i varje specifikt fall.
11 § Om det finns sirskilda skil, fir ett beslut enligt 9 § for en elev i grundskolan,
grundsirskolan, specialskolan eller sameskolan innebira att sdrskilt st6d ska ges enskilt
eller i en annan undervisningsgrupp (sirskild undervisningsgrupp) 4n den som eleven
normalt hor till.
Under rubriken Sdrskild — undervisningsgrupp — eller — enskild — undervisning  anges
lagutrymmet for en ytterligare sirlosning, dvs. ddr sirskilda skal foreligger, vilket
kan foérstds som en mera varaktig skolvistelse exkluderad fran den ordinarie
klassens sammanhang. Hir skulle man saledes kunna tala om sérskilda, sirskilda
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skil eller behov. Av det som sagts tidigare far rektor inte delegera ett beslut av
sadant slag.

I kapitlets 12 § nimns méjligheten till anpassad studiegang. Hir anges att
skolans styrelse har ritten att, efter samriad med ansvariga for elevvards-
konferensen, fatta beslut om anpassad studiegang for enskilda elever. Ett sidant
beslut handlar i huvudsak om tidsmissigt anpassad eller reducerad skolging
genom att avvikelser medges frin gillande timplan, imnesundervisning och mal.
For grundskolans aldre elever kan 1 sidana fall en viss del av skoltiden forliggas
till en limplig arbetsplats utanfor sjilva skolan.

Vidare kan uppmirksammas det som star i skollagens 7 kap. 9 §, forsta
stycket, vilket i allt vdsentligt tar upp frigan om konkret samarbete mellan de
bida skolformerna grund- och grundsirskola. Skilen till att detta uppmirk-
sammas dr att det pd fler 4n en av de deltagande skolorna i foreliggande avhand-
ling férekom siadana samverkansformer.

7 kap. 9 § En elev i grundskolan kan fi sin utbildning inom grundsirskolan

(integrerad elev), om de huvudmin som berérs dr Gverens om detta och elevens

vardnadshavare medger det. En elev i grundsirskolan kan wunder samma

forutsittningar fa sin utbildning inom grundskolan eller sameskolan (férsta stycket).
Liksom i tidigare grundskoleférordning (SFS 1994:1194) aterfinns rubriken
Sdirskild undervisning i nu gillande skollag (se SFS 2010:800, kap. 17 §). Aven om
denna term kan tyckas forvillande lik det 6vriga som skrivs om sirskilt stod och
alternativ eller kompletterande undervisning och sannolikt ofta anvinds
synonymt med dessa savil i som utanfér skolan, handlar det hir om ndgot helt
annat. Genom detta utrymme 1 skollagen anges hur den som forestir ett sjukhus
eller motsvarande, i sarskilda fall, fir 6verta den ordinatie skolhuvudmannens
ansvar for undervisningen. Dirmed ska sigas att termen sirskild undervisning
inte kan ses som ett egentligt skolorganiseringsbegrepp, da det inte har sin
hemvist i den ordinarie grundskolan. Sirskild undervisning 4r i skollagens
mening alltsa férbehallet den skolverksamhet som bedrivs for skolpliktiga barn
vid langvarig vistelse pa sjukhus eller liknande institution och inget annat. I
Ovrigt kan noteras att ord som specialpedagog, speciallirare eller
specialpedagogik inte figurerar 1 den gillande skollagstexten. Det ska ocksa
nimnas att det i nuvarande skolférordning (SES 2011:185) ingenting stir med
biring pa skolans specialpedagogiska uppdrag, under rubriken Sdrskilt stod
hinvisas endast till skollagens 3 kapitel.

Inte heller i grundskolans liroplan (Lgr 11) med atféljande kursplan fére-
kommer ordet specialpedagogik eller ens nagra sprakliga varianter av detta ord. I
detta vid sidan av skollagen det kanske mest vigledande dokumentet f&r skolans

49



IDEN OM EN SKOI.A FOR ALILA OCH SPECIALPEDAGOGISK ORGANISERING
I PRAKTIKEN

uppdrag och inriktning, vars huvudsakliga innehall bor vara kiant for alla lirare
och skolledare, kan det synas en smula forbryllande. Foljaktligen nimns inte
heller specialpedagog eller specialldrare som yrke i texten, och 4n mindre vad
sidana yrkesroller kan tinkas omfatta eller innebdra. Diremot talas det
aterkommande om saval lirares som rektorers sirskilda ansvar f6r de elever som
riskerar att missa milen fér utbildningen. Redan under liroplanens inlednings-
rubtik Skolans virdegrund och uppdrag anges att ’Skolan har ett sirskilt ansvar f6r
de elever som av olika anledningar har svarigheter att na malen f6r utbildningen.
Dirfor kan undervisningen aldrig utformas lika for alla” (s. 9). Det handlar
vidare om att man som ldrare ska ”stimulera, handleda och ge sirskilt stéd till
elever som har svirigheter” (s. 15). Och att detta giller fler in den ndrmast
ansvariga liraren, gors ockséd tydligt, da helt enkelt samtliga anstillda pa skolan
forvintas gora gemensam sak och delta 1 detta arbete: ”Alla som arbetar i skolan
skall uppmairksamma och stédja elever i behov av sdrskilt stod...” (s. 15).

Under rubriken Normer och Virden ges lite mer uttalade riktlinjer till alla som
arbetar i skolan. Aven om detta inte i direkt mening nimns i arbetet kring elever-
i-behov-av-sirskilt-stdd eller kring elever 1 skolsvarigheter, kan man férmoda att
ur denna aspekt blir de demokratiska och mellanminskliga virden som har
dberopas kanske dn viktigare att s6ka skapa och uppritthilla. Alla som arbetar i
skolan uppmanas namligen har att:

- medverka till att utveckla elevernas kinsla f6r samhérighet, solidaritet och ansvar

f6r manniskor ocksa utanfér den nirmaste gruppen,
- isin verksamhet bidra till att skolan priglas av solidaritet mellan manniskor,

- aktivt motverka diskriminering och krinkande behandling av individer eller grupper,
och

- visa respekt f6r den enskilda individen och i det vardagliga arbetet utga fran ett
demokratiskt forhallningssitt. (s. 12)

Sdrskild vikt i detta avseende liggs ocksd vid uppmaningen eller kanske snarare
kravet pd god samverkan mellan éverlimnande och mottagande lirare infér och 1
samband med stundande klassbyten och/eller stadietvergingar. I samatbetet
mellan lirare ska sirskild uppmirksamhet riktas till den eller de elever som ses
vara i behov av sirskilt stod. Aven om saken inte ges mer utrymme 4n s, kan
man implicit ana en oro for att sidana elever annars kan komma att fara illa i den
nya och okinda miljon. Ett 6msesidigt kunskaps- och erfarenhetsutbyte mellan
avlimnande och mottagande lirare skulle da syfta till att reducera denna risk.

*! Hir om inte annat kan det vara relevant att géra den historiska kopplingen till Comenius’ idé om en-
skola-for-alla.
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Liksom i den tidigare gillande texten (Lpo 94) avslutas denna del av
liroplanen (Lgr 11) med att rektors ansvar sirskilt betonas, sivil vad giller
skolan i stort som specifikt for elever-i-behov-av-sirskilt-stod. Hir skrivs t.ex.
om rektors sirskilda ansvar fér hur elevhilsan® men ocksi undervisningen i
stort bor bedrivas. Det giller att utforma hela verksamheten sa att elevers behov
av sirskilt stéd tillgodoses. Vidare skrivs om rektors sirskilda ansvar for
kontakten mellan skola och hem vid uppmirksammade problem eller specifika
skolsvarigheter. Dessutom om hennes eller hans skyldigheter att férdela resurser
och st6d utifran “den virdering av elevernas utveckling som lirare gor” (s. 19).
Det sista maste forstds som att lirares bedémningar av elevers lirande och
utveckling samt inte minst identifierandet av eventuella eller rent av patagliga
skolsvarigheter, 1 de hir sammanhangen, ges stor vikt.

S4 mycket mer av betydelse skrivs egentligen inte betriffande grundskolans
specialpedagogiska uppdrag och skyldigheter, i dessa centrala styrdokument.
Noterbart dr att gingse anvinda ord som specialundervisning, specialpedagogik,
specialldrare, specialpedagog eller sprakliga avledningar till dessa inte nimns i
vare sig skollag (SFS 2010:800), skolférordning (SEFS 2011:185) eller liroplan
(Lgr 11) — pa ett undantag nar. I skollagen forekommer uttrycket specialpedagogiska
insatser vid tre tillfillen (tvd ganger i samband med elevhilsans omfattning och en
gang i samband med tystnadsplikt vid enskilt bedrivna verksamheter) men da
utan att ge nagot egentligt exempel pa hur sidana insatser kan ta sig uttryck. Rent
innehallsligt, avseende specialpedagogisk verksambhet, stir siledes inte si mycket
att finna i dessa texter. Det hela kan sammanfattas med att dtgirdsprogram ska
skrivas och sirskilt stod ska ges om en elev bedoms riskera att inte nd skolans
madl och att sidant sirskilt stdd bor ske inom ramen for klassens ordinarie
verksamhet, dvs. i eller i nidra anslutning till det som sker i det ordinarie klass-
rummet. Om stédet ska ges pa annat sitt maste det foreligga sirskilda skil f6r
detta, samt ett specifikt rektorsbeslut.

Examensordning f6r specialpedagoger och speciallirare

En genomging av de specialpedagogiska inslagen i centrala styrdokument bér
ocksd uppmirksamma nagot om det som uttrycks i examensordningen for
specialpedagog- respektive speciallirarutbildningen (SFS 2007:638). Likheterna
ir flera, men det gar ocksa att se vissa skillnader mellan de bida yrkena inom det
specialpedagogiska filtet. For bada utbildningarna betonas vikten av att vara en
kvalificerad samtalspartner, utredare och radgivare i pedagogiska fragor, i syfte

* Denna har ersatt begreppet elevvdrdsverksambet fran tidigare liroplan (Lpo 94).
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att kunna mota behoven hos alla elever. Det handlar i bada fallen om att
identifiera och forsdka undanréja hinder for lirandet, bland annat genom
utvecklandet av verksamhetens lirmiljGer. Vidare talas det om férmaga och
firdigheter 1 att delta vid utformandet och genomfdrandet av atgirdsprogram.
For examen ska man dessutom ha utvecklat och visat prov pa sjilvkinnedom
och empatisk f6rmaga, inte minst om specialpedagogikens etiska aspekter och
med sirskilt fokus pa de minskliga rittigheterna. Det dominerande intrycket dr,
att likheterna dr mdnga mellan respektive examensordning. Skillnaderna kan
sammanfattas med féljande: Specialpedagogen férvintas i sitt utvecklingsarbete
verka pd en mer skolovergripande niva, dvs. pd savil individ-, grupp- som
skolnivd. Speciallirarens arbete férvintas i forsta hand handla om att analysera
skolsvirigheter pa individniva, med fokus pa elevers specifika sprak-, skriv-, lis-
och matematikutveckling. Likheten mellan de bada yrkesrollerna dr alltsa stor,
vilket tidigare nimnts i detta arbete. Det nya kan mojligen sdgas vara att det ena
inte ska ersitta det andra, utan att yrkena ska komplettera varandra i skolans
specialpedagogiska verksamhet.

Om denna text ska ses som ett styrdokument, jimlikt de texter som har
berorts tidigare, kan emellertid diskuteras. Det dr knappast troligt att examens-
ordningen fér specialpedagoger respektive speciallirare dr sa kind 1 den vardag-
liga skolpraktiken som skolans lag- och férordningstexter (Lgr 11; SFS 2010:800;
SES 2011:185). Funktionen i examensordningen ér inte heller i férsta hand riktad
mot skolpraktiken i sig, utan kretsar av forklarliga skl kring de fardigheter, fo1-
mégor och forhallningssitt som respektive studerande inom dessa yrken bor ha
utvecklat under studietiden. For utbildade specialpedagoger och speciallirare kan
emellertid examensordningen vara av sirskild vikt, och det dr nog frimst genom
dem som dess innehall kan na eventuell spridning utanfér sjilva hégskolekon-
texten.

En kort summering av de centrala styrdokumenten utmynnar i att de i huvud-
sak 4r allmint héllna och knapphindigt skrivna betriffande skolors specialpeda-
gogik. De direkt tvingande eller strikt styrande inslagen édr fi, och de handlar i
stort om att det pa varje skola ska finnas en institutionaliserad och regelbunden
clevhilsa samt att atgirdsprogram ska upprittas f6r elever-i-behov-av-sirskilt-
stéd (SES 2010:800). Om det rent innehallsliga i dessa skrivs av begripliga skal
inte mycket, da central styrning pa det direkt innehallsliga planet 1 dessa samman-
hang knappast later sig goras. Likvil tycks ett behov av mer utférliga skrivningar
pa detta omrade efter hand ha uppstitt, sannolikt som en reaktion pa det kort-
fattade som skrivs i de centrala styrdokumenten. Har handlar det dock inte ling-
re om lag- och férordningstexter, utan snarare om rad och rekommendationer.
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Skolverkets allmidnna rid for arbete med atgirdsprogram

Den mest omfattande texten och den som mest i sak anger skolors skyldighet att
ge sirskilt stod dir sd beh6vs dr, sa vitt jag har kunnat se, Skolverkets A/minna
rad for arbete med dtgdrdsprogram (Skolverket, 2008a). I forordet till texten anges
sjilva skilen till att gi ut med dessa allminna rad som sidana, och huvudskilen
ar att det har visat sig vara svirt for rektorer och skolor att kunna géra de
pedagogiska utredningar som krivs, vidare att manga skolor tenderar att ligga
alltfér mycket av ansvaret for elevers skolsvarigheter pa den enskilde eleven samt
att i de fall dir en dialog har f6rts mellan skolan, berérd elev och vardnadshavare
har resultatet ofta blivit battre.

I enlighet med nu gillande skollag slas 1 den fortsatta texten fast, att “elever i
behov av sdrskilt stod ska ha ett atgdrdsprogram” (s. 7). Syftet med atgirds-
programmet ir att dels sakerstilla, att de elever som ir i behov av sirskilt stod
verkligen ska fi ett sidant, dels att det kan fungera som stéd till personalen i det
pedagogiska och specialpedagogiska arbetet kring eleven i fraga. Vidare
uppmirksammas virdet av att det skriftligt dokumenterade atgirdsprogrammet
bidrar till att skapa en god 6verblick 6ver det skolproblematiska i situationen
som sadan. Inledningen avslutas med att en klargérande skillnad goérs mellan
atgirdsprogram och individuell utvecklingsplan. Den individuella utvecklings-
planen giller for alla elever, upprittas och revideras i samband med de termins-
aterkommande utvecklingssamtalen och finns med eleven under hela utbild-
ningstiden. Atgirdsprogram diremot ir tillfilliga, tidsbestimda och kopplade till
elever-i-behov-av-sirskilt-stod. Alla elever har saledes hela tiden sina individuella
utvecklingsplaner, vissa elever har, periodvis eller mer varaktigt, individuella
utvecklingsplaner och atgirdsprogram. Atgirdsprogrammet ersitter alltsd inte den
individuella utvecklingsplanen utan upprittas i forekommande fall som ett
sirskilt komplement till den.

De allminna riden betonar ocksia vikten av att si tidigt som mojligt
uppmirksamma elevers eventuella skolsvirigheter. Likasd ges rddet att 1 det
redan tidiga skedet fora ett samtal med elevens virdnadshavare och inte minst
eleven sjilv, om och nir en elevs skolsvarigheter anas eller uppticks. I fore-
kommande fall ska rektor ta ansvar for att en utredning av eventuella behov av
sdrskilt stod gors, och det betonas ocksa att det bor ske skyndsamt. Vidare sdgs
att utredningens fokus bor vara flera dn ett, dvs. for att séka skapa en storre bild
av det hela ska darfor savil skol-, grupp- som individniva uppmirksammas. Att
enbart uppehalla sig vid en av nivderna — och da vanligtvis individnivan —
tenderar att ge en alltfér reducerad och dirmed langtifrin fullodig bild av
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torhallandena. Sarskilt tydligt blir detta nir Skolverket ger exempel pa situationer
frin vardagliga skolsammanhang, vilka bor féranleda att en utredning sitts igang:

Nir en elev i grund- eller gymnasieskolan riskerar att inte nd kunskapsmaélen i ndgot

dmne ska elevens behov av sirskilt stod uppmirksammas. Andra tecken pd att en elev

ir 1 behov av sirskilt stdd kan vara att eleven vantrivs i skolan, har svért att fungera i

gruppen, ir upprepat eller lingvarigt franvarande, har ett utagerande beteende eller

drar sig undan. En del av de elever som dr i behov av sirskilt stéd uppvisar
koncentrationssvarigheter, tal- och spraksvérigheter eller psykosociala besvir. I vissa

fall kan behoven vara diffusa och svartolkade, i andra fall 4r de tydliga (Skolverket,

2008a, s. 10-11).

Av utdraget framtrider en del av vidden av den skolproblematik som kan bli
foremal for sirskilda insatser och utredningar frin skolans hall. Aven om det inte
explicit nimns, handlar elevers skolsvarigheter, att tolka av utdraget, minst lika
mycket om skolans sociala mél som dess mera dmnesrelaterade kunskapsmal.
Mot bakgrund av komplexiteten i flera av dessa exempel gar det inte att miss-
forsta Skolverkets rdad om att utredningen maste goras pa flera nivaer. Att i fore-
kommande fall endast fokusera utredningen pa exempelvis individniva, blir i
dessa sammanhang nirmast orimligt att forsta.

Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006) har behandlats ganska
utforligt redan i inledningen av detta arbete, sd en vidare genomging av denna
text gors inte hdr. Dock kan tilliggas att just denna text — sin huvudsakligen
globala och generella inriktning till trots, vid sidan av Skolverkets allminna rad
tor arbete med adtgirdsprogram (Skolverket, 2008a) — dr nagot av det mest
utforligt skrivna av samtliga officiella specialpedagogiska dokument. Det sdger
emellertid inte si mycket om sjilva omfattningen och det specifikt applicerbara i
fraga om sirskilt stod 1 dessa texter, som om det uppenbart knapphindiga som
skrivits 1 andra och mer direkt styrande skoldokument (Lgr 11; Lpo 94; SES
1985:1100; SES 1994:1194; SES 2010:800; SFS 2011:185).

Stodbehovets omfattning i ordinarie grundskola

Det ir inte alldeles litt att med bestimdhet siga hur stor andel av grundskolans
elever som anses vara i behov av sirskilt stod, dvs. for vilka det upprittas
atgirdsprogram. Siffrorna varierar kraftigt. I Skolverkets (1999) rapport anger
skolorna tal pa mellan 10 och 40 procent. P enstaka skolor talas det om si
mycket som 75 procent eller till och med att alla elever ér i behov av sdrskilt stod
(s. 64). Lingre tillbaka i tiden, i den sd kallade SIA-utredningen, anges att runt 40
procent av skolans elever inte bara var i behov av utan dessutom kom i kontakt

med specialundervisning (SOU 1974:53). Senare ars skattningar hamnar pa runt
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20 procent (Andreasson, 2007; Asp Onsj6, 2006; Emanuelsson & Persson, 2002;
Isaksson, Lindqvist & Bergstrom, 2007).

Som jimférelse kan nimnas att siffrorna i Storbritannien 4r ungefir lika stora
totalt sett, men att de skiljer sig visentligt it t.ex. olika etniska minoriteter
emellan (Dyson & Gallannaugh, 2008; se ocksd Frederickson, Simmonds, Evans
& Soulsby, 2007). Samma siffra, 20 procent, nimns foér foérhallandena bland
”primary school children” i Belgien (Lebeer et al., 2010)*. Motsvarande siffror i
Norge stannar lite ovintat vid cirka 6 procent (Skarbrevik, 2005). De stora
skillnaderna i detta avseende speglar sannolikt olikheter i bedémningsgrunder,
mer dn verkliga skillnader lindernas elever emellan (se Lebeer et al., 2010, s.
376). Det finns inget som egentligen tyder pa att svenska elever, generellt sett
och i en internationell jimfdrelse, presterar simre 4n sina norska jimnariga. 1
savil PISA- (Skolverket, 2007) som PIRLS-studierna (Skolverket, 2003b) noteras
ett hdgre medelvirde for Sverige an for Norge. Samma sak redovisas i de sa
kallade TIMSS-studierna (Skolverket, 2008¢); fran dessa studier dr det emellertid
svart att dra ndgra egentliga slutsatser linderna emellan, da de norska eleverna
dir i genomsnitt 4r ett dr yngre dn de svenska.

Trots att siffrorna spretar en del kan man sld fast att en betydande andel
individer anses vara i behov av sirskilt st6d i skolan — sdvil 1 Sverige som i
jamforbara linder. Men vad siger oss da detta om fenomenet elever-i-behov-av-
sirskilt-stod som sadant, och vad betyder det att siffrorna si gar isir? Det kan
inte fOrstds pa annat sitt dn att begreppet, i enlighet med det som har diskuterats
ovan, i sig dr oklart och skiljer sig at innehéllsligt, inte bara linderna emellan utan
ocksa inom linder (Dyson & Gallannaugh, 2008). Det tyder ocksa pa att det
finns en uppenbar problematik betriffande skolors pedagogiska arbete och
uppdrag att omfatta alla elever, sdrskilt dir siffrorna dr som allra hégst. Vidare
gors det tydligt att elevers skolsvarigheter maste ses 1 relation till de lirandemal
och skolférvintningar som liroplaner och andra mer eller mindre uppfordrande
styrmedel ger uttryck for. Det gar med andra ord inte att tala om, 4n mindre
forsta, termen elever-i-behov-av-sirskilt-stéd, och inte heller specialpedagogik,
utan att samtidigt tala om det skolan som foreteelse och organisation férvintas

dstadkomma.

» Aven om man i samma artikel anger Sveriges siffror till endast 2(!) procent.
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Styrning relaterad till skolsystemets olika nivaer

Fragan kring hur central styrning av lokala praktiker ska se ut har som tidigare
nimnts varit flitigt diskuterad dnda sedan den statliga maktutredningens dagar
(SOU 1990:44). Det tidiga nittiotalets 6vergang fran regelstyrning till mal- och
resultatstyrning inom skolomradet kan sdgas vara en del av denna diskussion
(Stalhammar, 1994). Mycket av de knapphindiga skrivningarna betriffande
specialpedagogik i de centrala och huvudsakliga styrdokumenten forklaras
sannolikt av denna mindre detaljerade styrpolitik. Mer utférliga och tvingande
skrivningar hade av allt att déma kunnat bli mer hindrande dn utvecklande, da
komplexiteten i och kring de specialpedagogiska frigorna nirmast kriver en
generellt hog frihetsgrad £6r de berdrda i sjilva arbetet (jfr Skrtic, 2005). I det
foljande ges ett exempel pd hur den politiska styrningen och dess effekter, dvs.
forhallandet mellan det centrala och det lokala, omfattas av fortsatt stora
utmaningar.

Empiriska exempel pa skolstyrningens problematik

Resultat och slutsatser fran det sa kallade EGSIE-projektet (“Education
Governance and Social Integration and Exclusion”) kan ses som ett uttryck fér
skolans styrproblematik 1 storsta allminhet och pa det specialpedagogiska
omradet i synnerhet. I projektet studerades frigan om relationen mellan styr-
ning/policytexter och jamlikhet i skolan, sedd i termer av social inkludering
respektive exkludering. Det handlade dels om att gbra en 6versiktlig och hori-
sontell jimforelse mellan olika linders policytexter, dels om att inom varje land
gbra en mera vertikal analys genom att prova texternas koherens gentemot de
olika nivierna inom hela skolorganisationen.

I den f6rsta av flera delstudier fick medverkande forskare fran ett tiotal linder
till uppgift att vilja ut och analysera ett antal relevanta policytexter, alltsa det som
vi vanligen kallar centrala styrdokument, fran sina respektive hemlinder. Ett av
syftena med textanalysen var att uppmirksamma och skriva fram det resone-
mang som fors i texterna om skolans elever och lirare, samt de férvintningar pa
dem som ddri ryms — med detta menas hir savil det explicit skrivna pd raderna
som det mera implicita mellan raderna. En fraga som stills i delstudien var bland
annat hur skolsubjekten, och hir avses da elever och lirare, konstrueras och
klassificeras i texten samt villkoren och premisserna fér detta. En ytterligare
friga var att sOka svar pia vad som zute skrivs, vilket i fOrstone kan lata lite
paradoxalt. Redaktorerna (Lindblad & Popkewitz, 2000) motiverar denna fraga
med omstindigheten att dér t.ex. énskvirda kategoriseringar av ”good, capable,
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competent individuals” (s. 13) skapas, skapas ocksa ett slags tysta kategorier av
sddana som inte platsar i dessa konstruktioner.

Nir Popkewitz och Lindblad (2000) gbr en 6versiktlig summering av de olika
forfattarnas analyser av sina respektive linders policytexter, identifierade man tva
huvudindelningar av (orsaks)kategorier betriffande elever-i-behov-av-sirskilt-
stod: externa respektive interna. De externa kategorierna kunde rora sig om
minoriteter, fattigdom, klass, familjesituation, in- och omflyttning fOr att ge nagra
exempel. De interna handlade om elever som agerade allmint stérande
(’disruptive”), missnéjda — avogt instillda (’disaffected”), funktionshindrade
eller andra mer individuella, kognitiva lirandehinder som t.ex. dyslexi. Dessa
kategorier, inte minst de interna, varnar férfattarna, kan vara nog sa vilseledande
som forklaring till skolproblematiken, di de endast tycks tala om den rent
instrumentella organiseringen kring elever-i-behov-av-sirskilt-stod. Det vill siga
att de i manga fall mest verkar fungera som urvalsmodeller f6r skolresursernas
férdelning och uppdelning av olika elevgruppet.

Policytexterna, eller de offentliga sociala konstruktionerna som man ocksi
kallar dem (Lindblad & Popkewitz, 2000, s. 11), ses &verlag som ndgot av
retoriska frilsningsberittelser (“national salvation stories”), for respektive land
(Popkewitz & Lindblad, 2000, s. 273). I ett Europa i mycket priglat av neo-
liberalism och marknadsorientering, tycks det bara finnas en vig framat. Flera av
projektets forfattare menar att den kanske allvarligaste tystnaden rér bristen pé
utbildningens mal bortom de strikt ekonomiska incitamenten. Som uppmirk-
sammas 1 exempelvis de brittiska férhallandena, kan denna tystnad hindra ett
progressivt utvecklande av forstielsen av sambanden mellan styrning och
inkludering respektive exkludering. Aven om det hir och var i policytexterna
fors en diskussion som nar en bit bortom utbildning och ekonomi, dr den
torhallandevis ligmald och har svart att na igenom de mera hogljudda talen om
forbattrade skolresultat for nationens, konkurrenskraftens och ekonomins skull
(se Ozga & Lawn, 2000, s. 221-222).

Vad Sverige betriffar beskrivs subjekten i termer av den goda och lirande
medborgaren, som motiverad, undersdkande (“inquiring”), sjilvstyrande (’self-
governing”), flexibel, ansvarstagande och vilartikulerad, dd savil samhille som
arbetsmarknad 4r i behov av detta (Lundahl, 2000). Det handlar i de svenska
texterna vidare om goda baskunskaper och en utvecklad f6rmaga till att orientera
sig 1 och anpassa sig till en virld stadd i férindring. Lundahl dr efter sin
textanalys mycket kritisk till tystandet av det avvikande frin denna ideala
subjektskonstruktion. Aven om hennes avslutande ord i rapporten stills som en
fraga, gir det inte att undvika att se det som ett direkt pdstiende och ett sitt att
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rycka ut till forsvar f6r de skolelever vars rdster inte gjorts hérda: ”Or does the
silence in this respect reflect an unspoken conclusion or promise there is room
for everyone who is prepared or fit to meet the demands of self governance and
adaptability?” (s. 202).

I en uppfoljande intervjustudie (Lindblad & Popkewitz, 2001), med det man
kallade systemaktorer (politiker, administratdrer och tjdnstemin) och skolaktérer
sisom ldrare och rektorer, sOkte man ytterligare svar pd saval styrnings-
problematik som dess implikationer pa inkludering och exkludering. Lundahl
(2001) som i Sverige intervjuade tolv stycken systemaktOrer, sex centralt
placerade och sex lokala politiker, belyser svérigheterna ocksa pa systemnivén.
Det finns ingen tydlig enhet, menar hon, som f6renar systemen, vare sig mellan
central och lokal nivd eller ens internt pa respektive nivd. Olika politiska,
geografiska och mera lokala intressen gér en sammanfattning spretig: ”Above all,
the conclusions differ between actors at the central and local levels, between the
political parties and between actors from different parts of Sweden” (s. 343). En
majoritet av respondenterna pa systemnivan var dock 6verens om en sak: en
decentraliserad och mindre reglerad styrning av skolan dr ritt vig att ga for
demokratins skull.

Intervjuerna med skolans aktorer 1 Sverige synligedr ytterligare en brydsam
aspekt pa skolstyrningens férhallande till fraigan om inkludering (Zackari, 2001).
Minga lirare tycks vara 6verens om att styrningen i sig kan utgéra hinder for
inkludering. Det ér inte den enskilda skolan som exkluderar, siger man, det ér
andra faktorer som spelar in dér si sker. Styrsystemet, eller snarare inbyggda
motsigelser de olika styrmedlen sinsemellan, om inte skapar si dtminstone bidrar
till exkludering av vissa elever (jfr Haug, 1998; Nilholm, 2007b).** Huvudsakligen
riktas lararnas kritik mot konflikterna mellan generella kunskapsmal, kunskaps-
krav och betygssystem 4 ena sidan, samt respekten for elevers olikheter och
skiftande férutsittningar 4 den andra. Villkoren fér verksamheten kan dessutom
vara si olika frin en skola till en annan, en klass till en annan och inte minst
inom klassen 1 sig, sd de generella, centrala skolmélen upplevs pa sina hall som
mera hindrande 4n utvecklande. Som underlag och yttersta mal for detta
resonemang fran skolans aktorer sitts kategorin elever-i-behov-av-sirskilt-stod,
en kategori elever, som pa vissa hall omfattar vildigt manga (jfr Skolverket,
1999). Den ibland orimligt héga mélsittningen och vilskrivna retoriken i liro-
planer och andra policytexter formligen krockar med de komplexa skolsitua-

24 Jamfor Skrtic’s (Skrtic, 2005) beskrivning 6ver de amerikanska férhallandena och spinningsfiltet
mellan de tre historiska utbildningsméilen “democratic equality”, ”’social mobility”, och ”social
efficiency”. De tvd senare, menar han, dr helt enkelt inte kompatibla med det f6rra.

58



3. CENTRAL STYRNING AV SPECIALPEDAGOGISK VERKSAMHET

tioner och den skolproblematik vissa lirare dagligen méter. Foljande utdrag fran
en svensk forortsskola med mangkulturell och mangetnisk pragel pekar pa att
resurserna aldrig riktigt vill ricka till for att na den generella malsittning som
uttrycks i de lagar, férordningar och planer som ramar in skolan:
The question of priority for resources becomes a moral dilemma, which the school
actors try to solve within the framework of their areas of responsibility. What is in the
cutriculum and other documents as school plans and activity plans do not match, and
come in conflict with, the reality that the school actors tell that they are working in
(Zackari, 2001, s. 399).
Det dr uppenbarligen inte alltid sa, att sakernas tillstind utvecklas eller férindras
i 6nskad och tinkt riktning bara for att det star skrivet i ett dokument. Sarskilt
inte som sidana ofta maste vara relativt allmint hillna, och detta inte minst i en
malstyrd verksamhet som skolans. Det finns dessutom maénga olika slag av sa
kallade styrdokument pa savil internationell, nationell som regional niva att mer
eller mindre forhalla sig till och manga sammantaget dr deras olika mal och
riktlinjer. Olika 4r ocksa deras formaga, kraft eller roll till att styra, dvs. vissa ar
mer, andra 4r mindre, tvingande till sin karaktir.

Sammanfattning

Av genomgingen framgar att den direkta styrningen betriffande skolans
specialpedagogik, dvs. den znnehdllsliga styrningen, 1 savil tidigare ars ldroplan,
skollag och grundskoleférordning (Lpo 94; SFS 1985:1100; SES 1994:1194) som
1 nuvarande centrala styrdokument (Lgr 11; SFS 2010:800; SEFS 2011:185) ir
patagligt knapphindig. Det kan f6r vrigt sdgas att begreppet en-skola-for-alla
inte omnidmns i nagot enda av vare sig de gamla eller de nya centrala
styrdokumenten, som hir analyserats. Pa #ggra punkter inom det special-
pedagogiska omridet dr dock den vertikala styrningen uppenbar, nimligen det
att elevvardsverksamhet och elevhilsa ska finnas pd vatje skolenhet samt att
atgirdsprogram ska upprittas for elever-i-behov-av-sirskilt-stéd. Det har i det
senast skrivna dokumenten markerats 4n mer: avsnittet om atgirdsprogram fran
den gamla skrivningens grundskoleférordning (SFS 1994:1194) har t.ex. flyttats
och skrivits in i den nya skollagen, dessutom har det getts en egen rubrik (SES
2010:800). Rent formellt ska det alltsd upprittas ett atgirdsprogram for elever-i-
behov-av-sirskilt-stéd, rektor ska besluta om detta och elever och deras
virdnadshavare ska ges mojligheter till att ta del i detta arbete. Utdver detta sdgs
inte si mycket mer 4n att behov och atgirder for att mota dem ska anges och
framga av atgirdsprogrammet.
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Skolverkets (2008a) Almdinna rad for arbete med dtgirdsprogram har av allt att
déma kommit till f6r att fylla ut det tomrum som kan uppsta mellan en formell
men vagt innehéllslig lagstiftning och den direkta skolpraktikens manga dagliga
utmaningar. I texten uppmirksammas savil elevers tinkbara skolsvarigheter som
hur rutiner betriffande utredningar och sirskilda insatser kan se ut. Till skillnad
mot lag- och férordningstexterna finns i denna text inget direkt tvingande inslag,
utan det som skrivs bor ses som en samlad ridgivning i de specialpedagogiska
frigorna. Av inte minst detta skil vill jag se denna text, liksom den frin
Salamanca som tidigare diskuterats, som en del av den resande idén om en-skola-
tor-alla. Som sddana 16per de tillsammans med méinga andra texter och peda-
gogiska idéer lings delvis andra vigar och féljer andra logiker dn den i en
rationell linjeorganisation, vilket kommer att diskuteras ytterligare i kapitel 5.

Trots, eller pa grund av, den i de hir sammanhangen férhallandevis svaga
styrningen och inramningen (jfr Bernstein, 1975), visar studier fran det sa kallade
EGSIE-projektet att styrproblematiken® ir omfattande pa nirmast alla nivaer
och olika plan inom den i allt omfattande skolorganisationen. Pa det horisontella
planet, alltsd inom vatje niva, ir politiker och tjdnstemin sinsemellan eller var £6r
sig, langt ifran 6verens om hur skolan ska styras. Detta ligger om inte annat i
sjilva politikens natur. Aven om de neo-liberala tankarna éverlag har kommit att
dominera sjilva skrivningarna i policydokumenten, och dirmed kan ge ett sken
av enhetlighet, framtrider skillnaderna i samband med att personer i centrala och
lokala politiska positioner intervjuas. Olikheterna i politisk firg och overtygelse,
geografisk hemvist och direkt lokala intressen ger didrfér en allt annat dn enhetlig
bild av den sé kallade systemnivan. Pd det vertikala planet av skolorganisationen
tycks avstindet mellan politisk retorik och vardaglig skolpraktik dn storre.
Exemplet frain den mangkulturella férortsskolan visar sirskilt pa detta avstind,
dar lirare tvingades navigera sig fram i en praktik som kunde vara mycket olik
den som skrivs fram i de generella dokumenten (jfr Assarson, 2007; Persson,
2008).

Med andra ord innehallet i det specialpedagogiska handlandet, alltsd det som
gors, kan vare sig forstas eller kontrolleras bara genom att folja linjen av strikt,
rationell, vertikal styrning uppifrdn och ner. Det 4r mot denna bakgrund och i
kombination med all den skol- och elevproblematik, vilken anses kunna
téranleda specialpedagogiska insatser (Skolverket, 2008a), som jag vinder mitt
forskningsintresse till den direkta skolpraktiken. Med utgangspunkt ifran sjilva

 Den skolstyrning som berdrs i EGSIE-projektet har ju sin fokusering pa @mnen som exkludering
och inkludering, vilket jag menar gor det hela till en specialpedagogiskt relevant fraga.
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gorandet handlar det om, som tidigare nimnts, att s6ka skapa fOrstielse f6r och
kunskap om hur ldrare i verksamheter sirskilt uppfyllda och inspirerade av idén
om en-skola-for-alla i sitt vardagliga arbete genomfér det specialpedagogiska
uppdraget i och kring elever-i-behov-av-sirskilt-stod.
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4. Specialpedagogisk forskning och
teoribildning

Liksom inneb6rden av specialpedagogik som begrepp dr allt annat dn entydig,
giller detsamma for specialpedagogisk forskning. Forskningsfiltet dr vitt och
snarigt och olika forskningsperspektivs utdvare fungerar sida vid sida — ofta utan
att ens vilja eller kunna métas (Andrews et al., 2000; Skrtic, 1995b). I detta
kapitels forsta del presenteras och diskuteras olika perspektiv pa specialpeda-
gogik som forskningsomrade, foljt av ett avsnitt om specialpedagogisk teoribild-
ning. Denna del syftar till och mynnar ut i den position, inspirerad av i forsta
hand kritisk pragmatism, som utgér denna avhandlings specialpedagogiska
ingang. I kapitlets andra del redogérs for aktuella studier i och kring special-
pedagogisk praktik i grundskolan, vilka alla kretsar kring och ror sig i nirheten av
denna avhandlings forskningsfragor. Medveten om de stora svarigheterna och
det ndrmast omdjliga i att gora specialpedagogiska jimforelser olika nationer
emellan (Stangvik, 2010), avslutas kapitlet likvil med en internationell utblick,
genom en redogorelse for ett antal studier, vars studieobjekt redan pa férhand
och utifran specifika aspekter utsetts till ett slags vil fungerande specialpeda-
gogiska praktiker. Skilen till att uppmirksamma dessa studier dr att mycket av
det som dir aktualiseras, vilket med viss fOrsiktighet skulle kunna sammanfattas 1
termer av framgangsfaktorer, ocksd kan forstas och appliceras pa rent svenska
férhallanden.

Olika perspektiv pa specialpedagogisk forskning

Otdet perspektiv har sitt ursprung i latinets perspic’ere 1 grandbetydelsen se igenom
(Wessén, 2004). Av detta foljer att savil positionen varifrin man skidar som
forestillningen om vad man ska fi se kommer att paverka den egentliga bilden,
dvs. den bild man menar sig se. Dirmed kan man sdga att det rader en relation
mellan det man ser och den punkt utifrin vilken man skadar. Fran ett perspektiv
ser vi vissa aspekter av fenomenet, frin ett annat ser vi andra (jfr Marton &
Booth, 2000). Det finns med andra ord inget rent betraktande, inget neutralt
seende; det finns bara perspektivseende (Bolman & Deal, 2005; Nilholm, 2003).
Allt som ses, ses utifran vissa forestillningar, vissa synsitt. Mera vardagligt talar
vi om att ta pd oss olika slags glaségon. Och det sedda, bilden som visar sig,
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tycks aldrig std opaverkad av detta. Man skulle rent av kunna uttrycka det som,
att vira utgangspunkter, férestillningar och foérvintningar dr med och skapar
bilden vi ser — vilket kan gilla i inte bara mental utan ocksa i rent visuell mening.
Sjilva satter att ta sig an en sak, eller det perspektiv vi anldgger, blir dérfor
avgorande for var beskrivning av hur nagot kan forstas (Chabris & Simons,
2010).

Tva polira synsitt pa specialpedagogik

Traditionellt sett finner vi tva i huvudsak olika perspektiv inom det special-
pedagogiska filtet. Det ena utmirks av ett individualiserat synsitt pd savil
orsaker som atgirder kring elever-i-behov-av-sirskilt-stod. Forklaringen till en
elevs skolsvarigheter har, enligt detta sitt att se, sin huvudsakliga grund i de
individuella differenser som finns férdelade bland minniskor. Lite oférsiktigt
kan det sigas, att en del elever har blivit rikligt f6rsedda med sidan f6rmdga, dvs.
kognitiv, social, motorisk med mera, som kan tinkas gynna lirandet 1 skolan.
Andra har av arv eller natur fitt mindre av denna kapacitet. Inom detta
perspektiv ifragasatts sillan skolans sitt att organisera den specialpedagogiska
verksamheten, dvs. kontextuella eller relationella férklaringar till en elevs
eventuella skolmisslyckanden fir sillan ndgot utrymme enligt detta synsitt.
Historiskt sett har detta perspektiv varit helt dominerande.

Det andra perspektivet kinnetecknas av ett inkluderande, deltagande och
relationellt sitt att se pd lirande och utveckling. Relationellt sett handlar det mera
om elever 7 svarigheter dn elever med svarigheter. Det finns med detta sitt att se
inga omedelbara inlirningssvarigheter 7 szg, som niagon kan vara mer eller mindre
behiftad med. Diremot kan det 6 en elev uppsta inldrningssvérigheter 7 relation
till inte bara en viss lirandeuppgift och dess mal, utan ocksa till den omgivande
kontexten, sisom lirares arbetssitt, relation till andra elever, liromedel, tid till
férfogande, bristande motivation, koncentration etc.

Persson (1998) talar om dessa ytterligheter som det Aategoriska kontra det
relationella perspektivet och ger i en figur en schematisk bild 6ver de bada pers-
pektivens implikationer pa den specialpedagogiska verksamheten i skolan (se s.
31). Han menar emellertid att de bada perspektiven inte ska ses som autentiska
representationer av vare sig den specialpedagogiska forskningen eller verksam-
heten. I sin renodlade form finns helt enkelt inte denna tudelning, utan ska mera
liknas vid idealtyper av de slag Weber (2000/1922) introducerade (se dven
McClafferty, 2000; Powell, Gammal & Simard, 2005). Med idealtyper avses
sidana tankekonstruktioner som uppstdr genom att sortera, renodla och betona

vissa aspekter av ett fenomen. Idealtyper hjilper pa si vis till att synligera de
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forestillningar eller konstruktioner som styr, inramar, relaterar och kontrasterar
vart tinkande kring ett visst fenomen. Weber (2000/1922, s. 204) beskrev dem i
termer av begreppsmissiga hjilpmedel, tillfilliga till sin karaktir. Det handlar om
att ta fram det ofta outtalade, det ibland f6r-givet-tagna i ljuset och framfor allt
gora det abstrakta sprikliga tinkandet mer konkret. Aven om idealtyper inte ir
typiska i den meningen att de ger en allt igenom klar representation eller beskriv-
ning av den empiriska virlden, kan de alltsa tjana som tillfilliga referenspunkter
till de fenomen, som erfars i praktiken (Skrtic, 1995b). Att Weber sdg idealtyper
som mer eller mindre tillfilliga till sin karaktdr framgar allra tydligast, nir han
talar om hur den empiriska erfarenheten ska 6vervinna idealtypen.”

Aven om Persson (1998) explicit férordar det relationella perspektivet,
signalerar han for att det kan ta tid innan detta kan vinna insteg och sld igenom i
den specialpedagogiska verksamheten i skolan. Ett nyckelord i sammanhanget ér
just tidsaspekten. Medan det relationella perspektivet dr mer lingsiktigt till sin
karaktir och likasd dess effekter, dr det kategoriska mer kortsiktigt och direkt-
verkande. Med exemplet elevers socioemotionella stérningar som utgangspunkt
beskriver Persson hur siadana yttringar ofta hanteras utifran ett kategoriskt pers-
pektiv, dvs. man sitter in, eller snarare tvingas till att sitta in, de knappa special-
pedagogiska resurserna dir behovet dr som stérst och dir skolproblemet redan
ar ett faktum. Effekterna av detta arbete blir omedelbara — liksom for 6vrigt ock-
sd effekten av att inget géra. De omedelbara effekterna av ett relationellt pers-
pektiv dr ddremot svarare att rikna in, da det dr mer lingsiktigt till sin karaktdr
(se dven Emanuelsson, Rosenqvist & Persson, 2001). Att bara ersitta det forra
med det senare later sig ddrfér inte sa litt goras, menar Persson. Hans slutsats
blir att de bada perspektiven bor fa verka sida vid sida under atminstone en éver-
gangsperiod. I sdrskilt gynnsamma fall, menar han, skulle de motsatta synsitten
rent av kunna bidra till ett slags dialektiskt utvecklande av den special-
pedagogiska praktiken.

Ett annat men liknande sitt att benimna de bada perspektiven ir i form av
individuellt kontra socialt synsitt (Rosenqvist & Tideman, 2000). Dessa forskare gir
mer radikalt tillviga i sin uppdelning och talar 1 termer av handikapp, diagnoser
och patologier. De olika forklaringsfaktorerna, individuella eller sociala, till ele-
vers skolsvirigheter framstills genom att sidoordna och placera det ena mot det

26 Weber (2000/1922) (i norsk Oversittning):

”De (olika idealtyper) tjenstegjorde som nedhavn inntil man lirte og finne seg til rette pa de empiriske
kjensgjerningers uendelige hav. At en vitenskap blir moden, betyr altsa faktisk at den overvinner
idealtypen, forsividt som den tenkes som et empirisk gyldig begrep eller et &lassebegrep” (s. 212-213,
min parentes).
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andra. Det talas exempelvis om hur begreppet handikapp, dvs. konsekvenserna
av en funktionsnedsittning i det forra fallet helt enkelt ses som minsklig
patologi, medan det i det senare kan vara ett uttryck for sjilva skolans patologi.
Alltsa antingen s6ks och hittas orsaken i elevers individuella differenser eller sa
ifragasitts skolan som institution och organisation. Uppstillt pd detta sitt dr det
litt att utse en ideologisk vinnare, da det sociala synsittet pd elevers presumtiva
skolsvirigheter alltid méste tas i beaktande, alldeles oavsett eventuellt handikapp
eller annan diagnos, inte minst av etiska skil.

Haug (1998) tillfér en ytterligare dimension till resonemanget om olika
perspektiv pa specialpedagogik. Likt resonemanget ovan tecknar han tva olika
perspektiv, om dn bendmnda och beskrivha pd ett delvis annorlunda sitt.
Genom att ladda perspektiven med ytterligare normativa virdebegrepp, flera
kopplade till politik utifrin den traditionella héger-vinsterskalan, leder han oss in
pa skolans styrningsproblematik. Han besktiver det &ompensatoriska perspektivet
som segregerande integrering och ldgger i detta innebérder som hégerpolitisk,
restaurerande, dmnesstudieorienterande, differentierande samt betygsfokusering
och individuell patologisering som foérklaring till skolsvarigheter. Mot detta
stiller han det demokratiska deltagarperspektivet, vilket han ser som inkluderande
integrering med kinnetecken som vinsterpolitisk, innovativ, demokratifostrande,
klassutjimnande, relationsorienterad, allmin, solidarisk, deltagarorienterad med
minimering av konkurrens, examina, betyg och si vidare.

Vidare talar Haug (1998) om “bekvimligheten” i den samtida tendensen att
finna biologiska foérklaringar till barns skolproblem. Sadana férklaringar “léser”
ofta méanga problem for specialister, lirare och forildrar pa en ging. En medi-
cinsk diagnos som orsak till skolproblematiken viger av tradition tungt, och det
behdvs sedan inga ytterligare forklaringar. Ett i grunden ofta mycket komplext
problem har fatt en enkel 16sning. En social forklaring diaremot flyttar fokus fran
det enskilda barnet i sig till att ocksa omfatta den kontext, i vilken problematiken
uppstar eller visar sig. Naturvetenskap och biologi stir hir mot
samhillsvetenskap, arv mot miljo. Och den biologiskt grundade forskningen
vinner ofta 1 forklaringsvirde i kraft av sitt entydiga, linjirt kausala
sambandstinkande — dven om detta, enligt Haug, kan vara av mest skenbar
klarhet (jfr Lave & Wenger, 2005b, s. 35).

Det finns emellertid inga absoluta skil, menar Haug, att som pedagog helt
avfirda alla forsok till medicinska forklaringar till elevers skolsvarigheter. Sadana
kan naturligtvis finnas med i bilden, men de later sig inte sa litt upptickas eller
torklaras. Haug dr ddrfor kritisk till inte bara den vetenskapliga validiteten utan
stiller sig ocksa tveksam till det etiskt forsvarbara i sidana studier och dess
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effekter (jfr Kirfve, 2000). Kritiken mot validiteten kan sammanfattas med, att
dven om samband mellan variabler kan registreras empiriskt, siger de inget om
orsakssamband. Kritiken betriffande de etiska aspekterna berdr i korthet nega-
tiva bieffekter av en diagnosstimpel samt den determinism av minskligt beteen-
de som en sdadan inte séllan f6r med sig.

En stérre grupp forskare inom det specialpedagogiska filtet gér en liknande
uppdelning betriffande foérhillandena inom amerikansk skolforskning, vilket
man benimner ”the incremental change perspective” respektive ”the substantial
reconceptualization perspective” (Andrews et al., 2000). Det forra syftar till
gradvisa férindringar och forbittringar for elever-i-behov-av-sirskilt-stdd i den
direkta skolpraktiken. Det senare handlar om ett mera 6vergripande arbete
genom att sdrskilt fokus riktas mot sidana socialt konstruerade férhillanden
inom sjilva skoladministrationen, som kan tinkas framkalla det vi kallar elever-i-
behov-av-sirskilt-stod (jfr Skrtic, 2005). Vart och ett av perspektiven har sitt
berittigande, menar man, men de madste for den gemensamma specialpeda-
gogiska kunskapsutvecklingens skull ta storre del av varandras respektive arbe-
ten. Forfattarnas slutsats blir att forskare inom det ena maste méta och rent av

borde samverka med anhingare av andra perspektivet, om 4n med lite olika
fokus.

We believe that a division of labor makes sense, wherein the incremental reformers

focus on what to do on behalf of children, and the substantial reconceptualists focus

on achieving the conditions necessary for promoting optimal methods (Andrews et al.,

2000, s. 260).
Fragan dr om de tva perspektiven eller idealtyperna, si som de schematiskt har
tecknats ovan, utgdr limpliga verktyg eller begreppsmissiga hjdlpmedel for att
beskriva specialpedagogisk forskning och verksamhet. Den enkla indelningen har
ndgra ar pa nacken och i likhet med Andrews m.fl. (2000) finns tankar ocksa i
Sverige om ett mer utvecklat synsitt. Flera forskare har darfor utformat delvis
andra sitt att beskriva och s6ka omfatta mer av komplexiteten inom det
specialpedagogiska filtet.

Ytterligare sitt att perspektivera specialpedagogik

Istillet f6r att begrinsa sig till tva motsatta synsitt presenterar t.ex. Nilholm
(2003) tre olika perspektiv pd begreppet specialpedagogik: det kompensatoriska,
det kritiska samt dilemmaperspektivet. Det kompensatoriska liknar det katego-
riska och kinnetecknas av ett individorienterat synsitt. Hir handlar det om sko-
lors skyldighet att kompensera £6r de brister eller lirandehinder som individen
bir med sig till skolan. Inom detta perspektiv dr kategorisering och diagnos-
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tisering av elever centrala inslag. Endast liten uppmirksamhet dgnas dt skolans
lirandemilj6. Dess styrning, ledning och organisering ifragasitts sillan och knap-
past heller dess traditionella sitt att arbeta.

Det kritiska perspektivet har sin utgingspunkt i och ifrdgasitter de sam-
hilleliga férhallanden inom vilka skolan verkar och medverkar. Sett utifran detta
perspektiv dr sjilva férekomsten av specialpedagogik ett uttryck f6r samhillets
och skolans misslyckande. Orittvis maktférdelning, socialt och kulturellt for-
tryck, starka gruppers tolkningsféretride samt samhillelig normering av elevers
kunskaper bidrar alla till att specialpedagogiska behov skapas. Huvudtanken
inom detta perspektiv dr, att om samhillet och dirmed ocksa skolan i visentliga
avseenden struktureras om, kan specialpedagogik som begrepp i skolan rent av
komma att bli 6verflédigt.

Dessa bada sitt att beskriva perspektiven stimmer vil dverens med det som
tecknas av Andrews m.fl. (2000), men istillet for att foresprika ett konkret
samarbete mellan sidorna presenteras ett annat sitt att se pa saken, det Nilholm
kallar dilemmaperspektivet. Detta stills mot saval det kompensatoriska som det
kritiska perspektivet, di de bdda senare ses som alltfér reduktionistiska. Hir
menar Nilholm att inget av perspektiven, ensamt eller ens tillsammans, férmar
omfatta den komplexitet och de motsigelser eller motsittningar,” som kinne-
tecknar skolan och dess uppdrag. Hans utgangspunkt dr att skoluppdraget i
manga stycken ir just motsigelsefullt, eller atminstone innehaller visentliga delar
som motsdger varandra. Och det dr inom en sidan beskrivning skolan som
organisation dagligen verkar. Det kan tex. handla om kollektivism kontra
individualism, elitism kontra likvirdighet och bredd etc. (Nilholm, 2006c). Ett
mer konkret exempel kan vara det paradoxala i skolsystemets uppgift att 4 ena
sidan férvintas utveckla hela elevgruppen till en generell och allmint godkind
kunskapsnivd, och 4 andra sidan anpassa undervisningens mal till elevers speci-
fika olikheter (jfr Ahl, 2007). Som ytterligare exempel nimns det tveeggade i det
att identifiera elevers skolsvirigheter: ”If one identifies groups of children, one
risks stigmatizing them. However, if one does not identify groups of children,
one risks neglecting children who need more support” (Nilholm, 2006c, s. 435).

Ahlberg (2007a, 2007b) stiller, i likhet med Nilholm, frigan om de tvd
dominerande perspektivens (hon kallar dem det individinriktade perspektivet
resp. deltagarperspektivet) férmaga till att omfatta bilden av nutida
specialpedagogisk forskning. Hon tycks 1 stort dela den kritik som har riktats

7 Se Lindholm (1999, s. 93) och hans distinktion mellan begreppen, diir mofsigelser sker pa tankemiissig
och spriklig nivd, medan motsittningar hinfors till nagot som sker i mer faktiska termer.
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mot de tva huvudperspektivens begrinsade férmaga till att omfatta komplexi-
teten inom det specialpedagogiska filtet. Dessutom menar hon, att de saknar
torankring bland dem som verkar i den vardagliga skolpraktiken. Ocksa hon ser
behovet av att utveckla nya perspektiv, inte minst f&r att kunna méta den
generella kritik, vilken ofta riktas mot det specialpedagogiska forskningsfiltet
som helhet. Ahlbergs (2007a, 2007b) forslag och bidrag till en vig framat blir det
hon wvalt att kalla det kommunikativa relationsinriktade perspektivet, dir
“forskningsintresset dr riktat mot att granska sambanden mellan skolan som
samhillelig institution, den sociala praktiken och den enskilde elevens
férutsittningar att lira” (2007b, s. 89).

Detta perspektiv, eller kunskapsobjekt som det ocksd benimns, har sin
huvudsakliga grund i en sociokulturell tradition (Silj6, 2005). Det sociokulturella
sitter fokus pd lirandets kontext, de situerade och sociala sammanhangen i vilka
den lirande r6r sig och vistas. Perspektivet, som dr empiriskt grundat, tar sin
utgiangspunkt ifran att en inkluderande, allomfattande verksamhet i skolan, dvs.
en-skola-fér-alla, har ett hogt samhilleligt och demokratiskt virde. Samtidigt
stills det fragor kring vad inkludering eller en-skola-fér-alla egentligen innebir,
och man vinder sig forst och framst till den vardagliga skolpraktiken for att soka
svar. Med sirskilt fokus pia de samverkande begreppen kommunikation,
delaktighet och lirande séker man f6rsta den specialpedagogiska praktiken i olika
skolformer (se t.ex. Ahlberg, 1999; Ahlberg, Klasson & Nordevall, 2002;
Jakobsson, 2002; Méllas, 2009; Nordevall, 2011).

Hausstitter (2004) foresprakar, i viss likhet med flera av de hittills refererade,
en mera pragmatisk syn pa specialpedagogisk forskning. Vad vi maste gbra for
att komma vidare, menar han, dr att fOrst svara pa frigan om specialpeda-
gogikens bas eller minsta gemensamma nimnare. Fér oberoende av om man
kallar variationerna i forskningsintresset f6r olika perspektiv eller forskningsprogram
som han sjilv foreslar, aterstar dnda 1 huvudsak samma fraga att 16sa. Sjilv svarar
han pa fragan pa foljande sitt:

Let us not make this answer too difficult. The common denominator for all

researchers in this area is that they, in some way or another, want to help and support

people who have such problems that they find it difficult to cope with what at first

sight looks to be normal behaviour (s. 371).

Booth (1998) nirmast rannsakar hela det specialpedagogiska forskningsfiltet, om
man nu ens mot bakgrund av hans kritik kan tala om ett sddant. Kritiken handlar
bland annat om avsaknaden av en tydlig definition och avgrinsning av sjilva
filtet, undvikandet av intern krittk samt det han kallar en dverproduktion av
specialpedagogisk kunskap. Definitionsfragan tycks vara svarldst och inte heller
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Booth lyckas med detta, da han egentligen inte visar nagra uttalade ambitioner att
s6ka 16sa den. Diremot problematiserar han och visar pa de fallgropar som hela
tiden verkar kanta dmnet specialpedagogik. Exempel ges pa hur tvetydigheten i
att forstd och tolka specialpedagogikens innebérd och verkningar ibland dr s
stor, att en sats litt kan vindas till sin motsats. I vissa fall kan specialpedagogik
ses som en forindrande kraft. Genom att fokusera pi de motsittningar som
uppstar mellan massutbildning och elevers individuella villkor och lirande kan
specialpedagogiska insatser fungera som férebild £6r all pedagogik och didaktik.
I andra fall kan specialpedagogik bli ett medel f6r transformering av ett utbild-
ningssystems misslyckande till enskilda elevers misslyckanden.

Vidare talar Booth om avsaknaden av en kritisk héllning inom forskning och
akademi och férklarar det med uttrycket det diplomatiska imperativet, dvs. att inom
vissa kretsar uppritthéilla social harmoni genom att undvika ett uppriktigt
granskande av varandras arbeten. Detta, menar han, stir i vigen fo6r hela
kunskapsutvecklingen inom det specialpedagogiska filtet. Inte heller verkar en
aldrig sinande strom av specialpedagogisk forskning erbjuda en l6sning, enligt
Booths sitt att se. Okad kvantitet av nigot i grunden odefinierat ger inte med
nodvindighet 6kad kvalitet. Tvirtom, menar han: ”As output goes up, quality is
reduced” (s. 88). Dirmed inte sagt att Booth ska férstas i termer av att “less is
more”, eller att ens en tydligare skrivning inom specialpedagogisk forskning ritar
ut alla fragetecken. Det tycks vara dn mer komplicerat. Oenigheten, menar
Booth, mellan olika kretsar inom det specialpedagogiska filtet bottnar i savil
starka politiska Overtygelser som professionella och personliga preferenser (jfr
Nilholm, 2007a).

Av oenigheten och det i grunden odefinierade foljer att man knappast kan
tala om ndgon utpriglad specialpedagogisk teoribildning. En bedémargrupp
under ledning av Peder Haug (Hogskoleverket, 2006) slog ocksa fast att
specialpedagogiken generellt sett har en alltfér svag forskningsbas. Man
forklarade det med att mycket lite forskning har fokuserat pi sidant som
exempelvis specialpedagogers arbete och roll i skolpraktiken, dvs. empiriska
studier av specialpedagogisk verksamhet. Samma bedémare varnade for att
ideologi snarare dn empiri och teoribildning kan komma att prigla verksamhets-
faltet. Persson (1998) uppmirksammade ocksd detta och hivdade i sin tur att om
specialpedagogiken har svag teorianknytning dr risken uppenbar, att andra
discipliners teorier fyller ut det vakuum, som ddr uppstir. En forklaring kan vara
att specialpedagogik i forsta hand ses som en praktisk aktivitet, dvs. nigot som
gors. Men att visensskilja praktik frin teori dr knappast mojligt att géra, da all

70



4. SPECIALPEDAGOGISK FORSKNING OCH TEORIBILDNING

praktik i ndgon mening har teoretiska beréringspunkter (jfr Clark, Dyson &
Millward, 1998, s. 156).

I linje med detta konstaterar Ahlberg (2009b), i inledningskapitlet till en
antologi om specialpedagogisk forskning, att specialpedagogik som forsknings-
omride dnnu inte har utvecklat nagon si kallad “grand theory” (se ocksa
Ahlberg, 2007a). Och sannolikt ska man férstd henne sa, att det inte heller ir
rimligt att vinta sig det. Diremot verkar hon inte dela bedémargruppens
(Hogskoleverket, 2006) mening om den bristfilliga eller obetydliga praktiknira
forskningen, utan ger en Oversikt 6ver dtskilliga studier utférda i eller i direkt
anslutning till den specialpedagogiska verksamheten (Ahlberg, 2007b). Istillet £6r
att ta sin utgangspunkt frin en gemensam teoribildning kinnetecknas dessa stu-
dier av en mangfald av teoretiska inslag och kopplingar, ofta av eklektiskt slag,
vilket Ahlberg verkar betrakta mer som en tillging dn en brist. Utifrin detta,
menar hon, har det kunnat utvecklas ett slags lokala teorier inom special-
pedagogiken. Négra exempel som ges dr kring lds- och skrivsvarigheter och kring
specialpedagogens roll som handledare av personal. I sidana mera kontextuella
teotier kan rymmas specialpedagogiska begrepp och vetenskapliga verktyg, vilka
kan savil tillimpas som utvecklas i métet med empirin. Trots att mycket redan
gbrs och har gjorts, betonar Ahlberg (2009a, s. 344) vikten av att foreta
ytterligare empiriska studier i skolans specialpedagogiska praktik.

Genomgangen sa hir langt 1 kapitlet dr tinkt att ge en bild av den komplexitet
och de politiska intentioner, som karakteriserar inte bara specialpedagogik som
forskningsomrade, utan ocksi som verksamhet i skolan. For att soka
sammanfatta och férenkla handlar det huvudsakligen om tva ting. Givet en viss
skolproblematik som kan sigas kriva eller ropa pd sirskilda insatser, dvs.
specialpedagogik, verkar huvudfrigan alltjimt vara individen kontra omgivande
faktorer som forklaringsgrund till problematiken. Alltsa i stor likhet med det
resonemang som har foérts ovan i anslutning till Salamancadeklarationen
(Svenska Unescoradet, 2000).

Men oavsett om man presenterar ett, tva eller tre perspektiv verkar i princip
samtliga forskare, som hir refereras till, vara Overens om att specialpedagogik
mdste ses som en relationell féreteelse. Att anldgea ett ensidigt individperspektiv
pa elevers skolsvarigheter dr siledes inte tillrdckligt och, som tidigare diskuterats,
inte heller etiskt forsvarbart. Att istillet ensidigt ligga skulden pd sambhillets
makrostruktur kan ju géras, men de spelregler som finns — vilka férstas kan och
ocksa bor ifragasittas (Skrtic, 1995b, 2005) — dr trots allt de som for stunden
giller. Det dr inom dessa ramar den enskilda skolan och dess representanter
dagligen verkar, och likt alla andra organisationer har ocksid skolan som
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organisation betraktat en huvuduppgift att utféra, dvs. alla elevers lirande och
utveckling.”

Kritisk pragmatism — dir olika perspektiv kan rymmas

En forskare som har visat sig sirskilt angeldgen om att ta itu med problematiken
och oenigheten inom det specialpedagogiska filtet dr amerikanen Thomas M.
Skrtic. Detta gér han bland annat genom att placera specialpedagogiken i ett
organisationsteoretiskt, eller nirmare bestimt i ett pragmatiskt och i viss mening
handlingsteoretiskt sammanhang. Huvudproblemet, menar Skrtic, 4r inte det att
flera perspektiv ryms inom filtet, utan just det att de aldrig verkar vilja motas
och kritiseras pa en gemensam arena (Skrtic, 1995a, 1995b, 1995¢, 2005). Stillda
sida vid sida utan att egentligen motas bidrar respektive perspektiv knappast till
den fofala kunskapsbildningen inom det specialpedagogiska filtet, menar Skrtic.
Han uppmirksammar dirfér begreppet “antifoundationalism”, dvs. det att lata
flera perspektiv och forskningsintressen fa métas 1 en Oppen dialog i stillet for
att hivda sig ansluten till det ena eller det andra som det enda ritta. Det senare
revirtinkandet, menar han, har lett till och leder fortsittningsvis till tva funda-
mentala problem” inom samhillsvetenskap generellt och da inte minst inom det
specialpedagogiska filtet. (1) Dels handlar det om den produktiva fas i den
vetenskapliga kunskapsutvecklingen, som Kuhn (1996)* kallar ”normal science”,
aldrig blir av, (2) dels hindrar det filtets generella kunskapsproduktion och -
tillvixt. ”Antifoundationalism” skulle, hivdar Skrtic, i sin forlingning kunna
bidra till att en fér den specialpedagogiska kunskapstillvixten mera gynnsam
utveckling kan ta fart (Skrtic, 1995b).

Rotad i traditionen efter John Dewey (1999/1916) och amerikansk
pragmatism foreslar Skrtic sina tankar om ett sadant nytt synsitt, vilket han valt
att kalla kritisk pragmatism (’critical pragmatism”). I centrum sitts hir det
O6msesidiga forhallandet mellan demokrati och utbildning: demokrati for
utbildning och utbildning f6r att uppritthalla och utveckla demokratin. Skrtic
forldgger 1 och med detta sitt huvudsakliga resonemang till den vardagliga

2 z . “ o . . .

® Aven om vissa skulle hivda att det ocksi handlar om att sortera elever ot vidare studier samt
reproducera det normativa och for-givet-tagna, dr det, menar jag, i huvudsak ambitionen betriffande
elevers lirande och utveckling som bist kinnetecknar en organisation som skolans.

# Dir det senare vil huvudsakligen dr en f6ljd av det forra.

0 Skrtic sdger sig vara fullt medveten om det alltid lika problematiska i att applicera Kuhns (1996)
tinkande i en sambhillsvetenskaplig kontext. Det 4r emellertid utvecklingskraften i sjilva métet mellan
olika perspektiv han vill at: ”... the emergence of antifoundationalism in the social sciences is
equivalent in magnitude, if not in form, to an episode of Kuhnian revolutionary science” (Skrtic,

1995b, s. 40).
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skolpraktiken och pekar pa en hel del svagheter kring skolans organisering, och
da inte minst i termer av specialpedagogik. Framfoér allt kritiseras skolans
byrakratiska historia, grundad i den rationella, maskinella synen pa organiserad
och centralt styrd verksambhet, vilken ofta dr alltfor illa anpassad till de specifika,
plotsliga, ovintade och inte sillan o6nskade situationer som uppstir i skolan.
Skolan 4r sa annorlunda mot att liknas vid en strikt rationell organisation, menar
Skrtic, kopplingarna mellan dess olika delar finns dir forstds, men det dr en 16st
kopplad organisation (jfr Weick, 2001). Eftersom osikerheten i organisationens
dagliga arbete dr stor, maste ocksa verksamhetens dynamik och anpassnings-
férmaga vara det. Sddana situationer, framhaller Skrtic, kriver istillet en icke-
byrikratisk problemlésande organisering, dvs. en sa kallad adhocrati (Skrtic,
1995a, 2005; Skrtic, Sailor & Gee, 1996).

Adhocracies are the inverse of the bureaucratic form. They emerge in dynamic

markets, extremely uncertain environments in which innovation and adaptation are

essential for survival (Skrtic, 1995c¢, s. 203).

Skrtic fortydligar skillnaden mellan de bada organisationsmodellerna: stilld infér
ett specifikt problem soker byrakratin 16sa det genom pd férhand kdnda uttdnkta
och generellt avpassade insatser, adhocratin, 4 sin sida, sGker finna nya, tidigare
okinda 16sningar, specifikt anpassade till det specifika problemets art. Det senare
forutsitter en mer viljebaserad handlingsinriktning, dir minniskor intar, och ges
moijlighet till att inta, en i huvudsak kontextuell och kreativ roll i probleml&s-
ningen — dvs. dir de dr med och skapar sin sociala arbetsmiljé snarare dn att
enbart kontrolleras av den (Skrtic, 1995b).

Att kritisk pragmatism har med nyttighet, funktion och anvindbarhet, dvs.
med pragmatism att gora framgar klart. Men vari ligger da det kritiska? For att
forklara skiljer Skrtic pd tva former av pragmatism: naiv respektive kritisk
pragmatism. Med #azv pragmatism avser han ett slags aningslost expedierande av
en till synes fullt funktionell rationalitet, dvs. dir allt 4r i sin ordning och
systemet i sin helhet ska hillas intakt. Den Asitiska pragmatismen diremot,
ifragasitter organisationers sjilva rationalitet och pekar pa sidant som dr kritiskt
ocksa inom verksamhetens styrning, exempelvis betriffande dess ramfaktorer,
samtidigt som den verkar och séker férsta den sociala skolpraktiken. Om det forra
riktas in mot hela skolvisendets immanenta inkongruenser och hindrande
strukturer, kan det senare exempelvis handla om att studera innovativa praktikers
arbete i deras gemensamma strivan efter en forbdttrad praktik. Det finns med
andra ord inga omedelbara motsittningar, forskningsmissigt sett, mellan att rikta
fokus mot sia skilda studieobjekt inom det specialpedagogiska filtet. Malet,

menar Skrtic, ir i en mening detsamma:
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Like philosophical pragmatism, the goal of critical pragmatism is not certainty; it does
not seek objective knowledge or monological truth. Rather, its goal is education, or
self-formation; it is a pedagogical process of remaking ourselves by redescribing our
practices, discourses, and institutions in alternative theoretical and metatheoretical
languages (Skrtic, 1995b, s. 45).
Som pragmatiker i Deweys (1999/1916) anda idr det de minskliga etiska,
moraliska och demokratiska virdena som ir savil de specialpedagogiska hand-
lingarnas som dess forsknings sjilva validitetsgrund. Det d4r med andra ord det
som kan berittigas som gott, mest ritt, mest rittvist och sa vidare, som ir
specialpedagogikens matt ur ett kritiskt pragmatiskt perspektiv — och for att
ytterligare fortydliga: ”In the adhocratic school, educational equity is the way to
educational excellence” (Skrtic, 1995a, s. 251). ”Educational equity” blir uttryckt
pé detta sitt nirmast synonymt med svenskans en-skola-for-alla.

Studiens positionering och ndrmande till den specialpedagogiska praktiken

Min position i detta socialkonstruktionistiska projekt syns forenligt med det
handlingsteoretiska synsitt som beskrivs 1 termer av adhocrati och kritisk
pragmatism (Skrtic, 1995b, 2005; Skrtic et al., 1996). Kunskapsintresset (kring
vilket ett fordjupat resonemang kommer att foras lingre fram i detta arbete)
handlar om fo6rstaelse och forklaring och kan vidare beskrivas i pragmatiska
(Skrtic, 2005) men ocksad i performativa termer (Czarniawska, 2005a; Latour,
1998; Lounsbury & Crumley, 2007). Dessa tankegangar dr sannolikt inte heller
alldeles frimmande overfort till svenska forhallanden, da huvudlinjerna i
resonemanget kinns igen fran flera héll (Ahlberg, 2007a, 2007b; Helldin, 2002,
2007; Nilholm, 2006b). Sirskilt relevant blir det nir skolsvdrigheterna och de
pedagogiska utmaningarna fran den direkta verksamheten sitts in i ett organi-
sations- och handlingsteoretiskt sammanhang. I denna strivan sitter Skrtic stort
hopp till sdrskilt innovativa lirares sitt att arbeta och forstd sitt uppdrag,
forutsatt att dessa tillits arbeta i ndgot som édtminstone /Jknar en adhocrati
(Mintzberg, 1979). Han talar tex. i ett sammanhang om att studera och séka
forstd ett slags “practical rationality” (Skrtic, 2005) och i ett annat om en
”cultural logic” av samarbetande och innovativa lirare (Skrtic et al.,, 1996). En
svensk motsvarighet till detta kan vara stravan efter de lokala eller kontextuella
teotier som t.ex. Ahlberg (2009b) talar om.

Att en skolas moijlighet till att praktisera ett slags adhocrati 4r mer utbredd i
Sverige 4n vad som syns vara fallet i Skrtic’s USA, utgér en av grundfére-
stillningarna i detta avhandlingsarbete — sirskilt som ett selektivt och sjilvvalt
urvalsférfarande tillimpas. Det dr alltsd mot denna bakgrund jag ndrmar mig den
specialpedagogiska praktiken, dvs. om inte lirare och andra som arbetar i skolan
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ges en mojlighet att géra vad de i stunden finner vara bist eller ndrmast
nédvindigt faller savil intentioner som design platt till marken i detta arbete. Allt
detta, menar jag, liknar och ryms inom det som bland annat Weick (1995, 2001;
Weick et al., 2005) kallar ”sensemaking” i organisationer, vilket utgér savil grund
som ett utav analysverktygen i detta arbete och som kommer att behandlas mer
ingaende lingre fram i texten.

Studier i specialpedagogisk praktik

I det foljande presenteras ett urval av praktikndra studier, vilka alla kan sigas
syfta till 6kad forstaelse och utveckling av en-skola-for-alla och/eller inkludering.
Samtliga studier har dérfor tydliga berdringspunkter till det Gvergripande forsk-
ningsintresset i denna avhandling. Forskningsobjektet, arbetet i och kring elever-
i-behov-av-sirskilt-stdd, dr ofta likartat i dessa studier om 4n baserat pa olika
forskningsfrigor, metodval, urvalsférfarande och/eller analysverktyg. Utrvals-
underlaget” bestod dels av aktuella och relevanta svenska doktorsavhandlingar,
dels av studier publicerade i internationella tidskrifter och genomgangen delas
upp 1 tva huvuddelar. Den f6rsta delen bestar av enbart svensk forskning som
studerar olika aspekter av skolsituationen kring kategorin elever-i-behov-av-
sdrskilt-stoéd. Den andra delen redogér f6r ett antal internationella studier, vilka
har samlats under temat vil fungerande specialpedagogiska praktiker. Forsk-
ningsoversikten sker huvudsakligen i rent deskriptiva termer, foljt av en sam-
manfattning av mer analytisk karaktir. I sammanfattningens sista stycke gors en
positionering av foreliggande studie i relation till tidigare forskning i special-
pedagogisk praktik.

Praktiknira studier i svensk kontext

Da specialpedagogik, liksom 6vrig verksamhet i skolan, i allt visentligt ir av
normativ karaktir och maste ses i relation till de 6versiktliga samhailleliga malen
for verksamheten, avgrinsas denna del av forskningséversikten till att omfatta
enbart svenska forhéllanden. Studierna som uppmirksammas kretsar 1 huvudsak

*' Undetlaget till de studier som hir redovisas utgdts bland annat av de avhandlingar (fran 2006 och
framat) med specialpedagogiska fortecken som presenteras pa Skolportens website, kompletterat med
négra relevanta studier av lite dldre datum. Den mer omfattande artikels6kningen gjordes sedan i
databasen ERIC (EBSCO), med fyra olika s6ksammansittningar. S6kkombinationen znclus* + swed*
resulterade i 106 triffar vars respektive abstract utgjorde en forsta sortering, ur detta vaskades ett
tjugotal relevanta artiklar fram och listes i fulltext. Samma procedur fSljde med respektive sékorden
special education + swed* (155), salamanca (33) och inclusion + inclusive + practice (av 1130 triffar valdes hir
de 400 forsta).
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kring frigor om elevers delaktighets- och lirandesituationer i den ordinarie
grundskolan samt lirares meningsskapande i detta avseende.

Elevers delaktighet och lirares sanwerkan

Nyberg, Henricsson och Rydell (2008) genomférde en longitudinell studie om
delaktighet med sirskilt fokus pa kamratrelationer, och hur dessa kom att
utvecklas 6ver tid. Studien handlade dels om elevers upplevelse av ensamhet i
skolan, dels om hur kamratskapet, eller bristen pd detsamma, skattades av
omgivningen (“peer acceptance”). Efter att ha foljt eleverna under en femars-
period gavs en ganska nedsliende bild av hur relationer klasskamrater emellan
tenderar att snabbt bli timligen statiska. Ett svagt accepterande i den nirmaste
kretsen under de tidiga skolaren — ofta till f6ljd av ett mindre 6nskvirt socialt
beteende, aggressioner eller liknande — verkar vara svirt att reparera ju lingre
tiden gar. Elever, utifran ldrares skattningar, som 6ver tid gjort patagliga framsteg
av den sociala férmdgan och pa sa vis utvecklat sitt samspel med andra, blir likval
sillan valda av andra. Det gamla beteendet, som omgivningen sett som proble-
matiskt betriffande kamratrelationen, tycks fortsittningsvis utgéra en hindrande
taktor. Essensen av forskarnas rad till verksamma lirare lyder dirfor: ju snabbare
man kan bidra till en férbittring av elevers problematiska och kamrathindrande
beteenden, desto bittre.

Olika elevgruppers delaktighet i skolan fokuserades i en serie studier av
Eriksson m.fl. och finns sammanfattade i hennes avhandling (Eriksson, 2000).
Det genomgiende temat var elevers delaktighet, och da framfér allt elever med
olika former av funktionsnedsittningar och deras upplevelser av delaktighet.
Med utgingspunkt fran det si kallade ”ABILITIESindex””, delades elever in i
olika grupper baserade pa identifierade funktionsnedsittningar. I en forsta
enkitstudie riktades fokus mot vad delaktighet kunde sigas innebira f6r en elev
med ndgon form av funktionsnedsittning. Tre huvudteman bestiende av (1)
konkret aktivitet, (2) kidnsla av delaktighet och (3) kontext sags hir finga sjilva
essensen av begreppet delaktighet, och de tre delarna beskrevs i studien vara
invivda och Omsesidigt relaterade till varandra. ”Activity and experience of
participation is dependent on the context. It is through activity within a specific
context that the individual experience a positive feeling of participation” (s. 2306).
Man konstaterade ocksa att delaktighetsbegreppet tog sig alltmer abstrakt form
och sags bli mer omfattande inom grupperna i takt med elevernas stigande alder.
Dock fann man i studien inga signifikanta skillnader betriffande delaktighets-

* ABILITIESindex — akronym fér nio olika sociala, kognitiva och fysiskt/kroppsliga férmégor i avsikt
att identifiera eventuella lirandehinder pa individniva (Simeonsson & Bailey, 1991).
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begreppet grupperna med funktionsnedsittningar sinsemellan (Eriksson &
Granlund, 2004a). En ytterligare enkitstudie, ddr elevgrupper med olika funk-
tionsnedsattningar stills mot en kontrollgrupp utan funktionsnedsittning, visade
emellertid pd att den forra gruppen skattade sin upplevda grad av delaktighet 1
skolan ligre an gruppen utan funktionsnedsittning. Sarskilt tydlig var skillnaden i
de friare och mera ostrukturerade aktiviteterna i form av raster och annat
(Eriksson & Granlund, 2004b).

I en uppféljande studie av mer kvalitativt slag observerades och intervjuades
under en dag 66 eclever, hilften med (grupp 1) respektive hilften utan
identifierade funktionsnedsittningar (grupp 2) (Eriksson, Welander & Granlund,
2007). Hir visade resultatet att elever med funktionsnedsittningar generellt sett
sdgs ha och tillika #pplevde sig ha en ligre grad av delaktighet, savil i
ostrukturerade aktiviteter som i mera strukturerade, an motsvarande elever i
kontrollgruppen. Betriffande de strukturerade aktiviteterna (lis: lektionerna) sdgs
elever fran grupp 1 avvika fran den huvudsakliga aktiviteten inne i klassrummet
vid 39 av totalt 185 observationer. Sirskilt frekvent verkade detta vara, ndr dmnet
matematik stod pd schemat (14 av 25 observationer), dd en del elever hir gavs
sarskilt stod ofta utanfér sjilva klassrummet. Vidare konstaterades att gruppen
clever med funktionsnedsittningar upplevde sig ha firre vinner och dessutom
bedémde sin grad av sjilvstyre eller autonomi ldgre dn kontrollgruppen (gr. 2). 1
studiens diskussion pekar forskarna ut en aspekt, som torde kunna predicera
storre delaktighet ocksd under den mindre strukturerade och mindre lirarledda
delen av skoldagen. It indicates that good emotional support (fran liraren) in
structured situations is a good predictor for engagement during breaks” (s. 495,
min parentes).

Hemmingsson, Gustavsson och Townsend (2007) studerade delaktigheten
for elever med fysiska och motoriska funktionshinder i grundskolan. Studien
handlade dels om hur det i skolan arrangerades for dessa elever, dels om hur
samarbetet mellan lirare och habiliteringspersonal sig ut. Utan att fordenskull
ligga skulden pa nagondera parten redovisas en nagot dyster bild av samarbetet
som sadant mellan lirare och terapeuter fran habiliteringen. Sarskilt fram-
tridande blir det betriffande parternas bristande samsyn vad delaktighet i de hir
sammanhangen bor innebdra. Gapet i forstdelse mellan lirarnas och terapeu-
ternas syn pa verklig delaktighet verkade sillan eller aldrig kunna Gverbryggas.
Dir lirarna tyckte sig ha kommit timligen langt betriffande delaktighet, ville
terapeuterna sa mycket mer.

Problematiken kanske bdst sammanfattas med orden Different goals,
different roles” (s. 393) som inleder diskussionsavsnittets fOrsta stycke, dvs.
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olikheterna i1 fokus de bdda personalgrupperna emellan. Medan habiliterings-
personalen ofta hade den enskilda individens situation som sitt enda eller
huvudsakliga fokus, lag lirarnas fokus pa att ge de bista mdjligheterna och
forutsittningarna till klassen som helhet. Vidare fokuserades lirarnas arbete med
delaktigheten huvudsakligen till det som skedde inne i klassrummet. Habilite-
ringspersonalen didremot menade att delaktigheten maste omfatta alla sorters
deltagande i skoldagens aktiviteter, och da inte minst det som skedde utanfér
sjilva klassrummet. Av forskarna att doma resulterade brister i samverkan i att
eleverna inte gavs optimala mdéjligheter till delaktighet.

Jakobsson (2002) studerade skolsituationen f6r femtio elever med svarartade
syndromdiagnoser. Runt hilften av eleverna gick i den ordinarie grundskolan,
medan den andra hilften befann sig i antingen grundsirskola eller triningsskola.
En av studiens fragestillningar kretsade kring villkor, sammanhang och rela-
tioner, vilka kunde ha betydelse f6r hur dessa elevers skolsituation kom att se ut.
Vidare stilldes fraigan om dessa diagnosers betydelse i och f6r sjilva skolarbetet,
och fragan besvarades med att betydelsen av diagnoser av dessa slag sigs vara
som storst fOr barnens fordldrar. Det skingrade oron och underlittade vid
eventuella patryckningar for ytterligare resurser kring det egna barnet. Lirare
diremot var inte lika entydigt positiva till diagnostiseringens effekter, detta da en
diagnos i sig inte alltid verkar kunna forklara vad som konkret bor goras i det
pedagogiska arbetet.

Avgorande faktorer f6r framgiang — hir elevers delaktighet och lirande — var i
huvudsak lirares arbets- och férhallningssitt samt utformandet av de aktiviteter
och strukturer som skoldagen inneholl. Det gillde for lirarna att hela tiden se
6ver de dagliga rutinerna i skolan, framfér allt sidana skolsituationer som i
simsta fall kunde leda till stora misslyckanden for eleverna. Exempel pa sidana
som Jakobsson kallar kritiska hindelser kan vara sjilvstindigt arbete, grupp-
arbete utan tydlig ledning, byte av personal, byte av aktivitet, avbrott f6r att g till
sarskild undervisning men ocksa bristande samverkan lirare emellan. Hon
poingterar dirfor 1 sitt slutliga resonemang vikten av samverkan och uppmirk-
sammar sirskilt den goda kommunikationens betydelse och nyckelroll samt dess
implikationer pa savil elevers delaktighet som lirande:

Vil fungerande kommunikation kan skapa férutsittningar f6r delaktighet och lirande

for alla elever, oavsett om de fitt en diagnos eller ej. Omvint kan brist pa

kommunikation eller brott i kommunikationen pé grund av konflikter eller nir olika

mil motverkar varandra utgdra hinder f6r delaktighet och lirande (Jakobsson, 2002, s.
203).
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I en studie av Alexandersson (2011) uppmirksammades ocksa vikten av lirares
sitt att kommunicera och mediera i dessa sammanhang. Vidare identifierades
utvecklandet av omgivande klasskamraters férmadgor och forstielser som en
viktig faktor f6r att bidra till en specifik elevs delaktighet. Studien handlade om
interaktionsmonster och kretsade kring en elev med utvecklingsstérning,
inskriven i sirskolan men inkluderad i den ordinarie grundskolan. Beskrivet i
termer av en etnografisk fallstudie videoinspelades lektioner, med sirskilt fokus
pa nimnda elevs interaktioner med savil sin klassldrare som sina klasskamrater.
Ytterligare data bestod av sd kallade filtanteckningar frin deltagande
observationer med samma fokus pé elevens interaktion och didrmed delaktighet.
Avsikten var att sa lingt mojligt s6ka nd och teckna ett elevperspektiv pa
interaktion och delaktighet. Den teoretiska ramen i analysarbetet utgir fran det
socio-kulturella perspektivet pa lirande och utveckling (Silj6, 2005; Vygotskij,
1978, 1986) i kombination med symbolisk interaktionism (Mead, 1976) samt det
kommunikativa relationsinriktade perspektivet pa specialpedagogik (Ahlberg,
2007a, 2007b). Alexandersson identifierar tre olika lirandesituationer eller
snarare tre mojliga saidana, med sinsemellan olika grad av delaktighet, kring den
specifika eleven. Det handlar da om att antingen vara 7, bredvid, eller nagonstans
mittemellan de ordinarie aktiviteterna. Med mittemellan menas det att eleven r6r
sig 1 endera riktningen till att vara pa vig in i alternativt ut ur det storre eller
allminna sociala sammanhanget. I de fall den studerade eleven verkligen sigs
vara delaktig i de lirande och sociala aktiviteterna, spelade savil lirare som
klasskamrater avgorande roller i det att mediera och brygga 6ver hindren for
O6msesidig kommunikation.

Groth (2007) intervjuade i sin avhandling tre speciallirare/-pedagoger och
sex elever-i-behov-av-sirskilt-stéd pa skolor som han beskriver som segregerat
integrerade (jfr Haug, 1998). Studien syftade till att skapa forstaelse for hur
speciallirarnas insatser — vilka mestadels utférdes som enskild undervisning eller
1 sa kallade resursgrupper — kunde komma att paverka de berorda elevernas
sjalvbild, sjdlvvirdering och lirande. Groth konstaterar i likhet med manga andra
forskare att elevers sjilvbild och sjilvirdering l6per stor risk att ta skada av
segregationen som sddan. Just genom att sirskiljas konstrueras, eller atminstone
forstirks, bilden av en sjilv som sirskild och avvikande fran det normala. Dock
verkar det inte vara alldeles entydigt, svart eller vitt, ens i detta sammanhang.
Sjilva interaktionen mellan lirare och elev, och inte minst den stédjande lirarens
erfarenhet, verkar ha viss betydelse: ”Om stodet ges fran en erfaren trdnad
speciallirare si behover det inte innebidra negativa konsekvenser for elevens
sjalvbild och sjilvvirde” (s. 120).
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Efter att i allt vdsentligt ha slagit fast att den egna studien Gverensstimmer
med tidigare forskning i det som beskrivs som avskiljande atgirdsstrukturer,
framfor allt att sadant paverkar elevens sjilvbild i1 negativ riktning, tar Groths
diskussion en lite annan vindning. Hir dr det inte lingre sirskiljningen i sig, utan
kanske snarare dess karaktir och kvalitet som sitts 1 centrum. Det verkar i
huvudsak ~ vara ndr sdrskiljningen kopplas till  skolsvarigheter och
skolmisslyckanden som det mera problematiska uppstar (Groth, 2007, s. 161).
Vidare sdgs betriffande lirandet, ur ett elevperspektiv sett, att samtliga sex elever
i stort sade sig vara positiva till det stéd de hade fitt och det lirande som dar
hade skett.

Johansson, Davis och Geijer (2007) studerade en verksamhets delaktighets-
och likvirdighetsstrivan med fokus pé etnicitet pa en skola dir tjugo procent av
eleverna beskrevs vara av utlindsk™ bakgrund. Bland annat intervjuades rektorer,
lirare och elever, och det gavs Overlag en timligen samstimmig och positiv bild
betriffande skolans strivanden efter likvirdighet. Alla, savil elever som personal,
tycktes t.ex. vara Overens om att skolan fortjanade klart bittre rykte 4n vad som
sades vara fallet. Sirskilt elever med utlindsk bakgrund klassade skolan och dess
verksamhet hogt — bra mottagande, bra lirare, en bra skola helt enkelt. Andra
elevgrupper var dock inte lika entydigt positiva. Forskarnas analys av skolans
integrerings- och inkluderingsstrivan pekade pd det man kallar en omedveten
etnocentrism. Det vill siga en férvintan pa en nirmast ensidig anpassning till
specifikt svenska normer och férhéllanden. Majoritetsperspektivet tycktes helt
dominera och mycket lite, om ens ndgot, av sa kallat interkulturellt, 6msesidigt
lirande, syntes till i skolans arbete.

Ldirares navigering mellan retori och praktik

Assarson (2007) studerade en F-6 skola, och personalens meningsskapande kring
det politiska och 6vergripande uppdraget om en-skola-for-alla. I samband med
att studien genomférdes hade landsbygdsskolan i friga, sedan bara nagot ir
tillbaka, integrerat en grupp elever inskrivna i sirskolan. Dessa elever hade forut
tagit sig med skolskjuts till en sirskild skola beligen i ndrmaste titort. Mer
specifikt handlar studien om en analys av de sprakliga processer, som fors i
skolpraktiken visavi de politiska och forskningsbaserade texter, styrdokument
och idéer som omger och utévar inflytande pd skolan. Studien kan dérfor sdgas
handla om det kommunikativa och meningsskapandet’ i métet mellan det

¥ »Foreign background” ir det uttryck som anvénds i den aktuella studien.

* Assarson refererar for Gvrigt hir till Karl Weick och begreppet sensemaking, vilket kommer att
diskuteras ytterligare lingre fram i detta arbete.
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centrala och det lokala, mellan det generella och det specifika eller om man s vill
mellan retorik och praxis. Sjutton lirare av de totalt tjugo pa skolan deltog i
studien som pagick under en termin enligt en inte alldeles vanlig metod och
schema: inledande brevskrivning fran respektive lirare — gruppsamtal I — dag-
boksanteckningar under en veckas jobb — gruppsamtal II — avslutat med enskilda
samtal. Gruppsamtalen (om 8-9 pers) hade som undetlag en av forskaren vald
text, vilken av henne bedémts som stimulerande och adekvat betraffande de
politiska intentionerna kring uttrycket en-skola-for-alla. Vid de enskilda samtalen,
som avslutade det innovativa metodvalet, gavs respondenterna mdojligheten till
att komma med kompletterande tankar och reflektioner till framfdrallt det som
skrivits i dagboken négra veckor tidigare.

I sitt analysarbete sdg sig Assarson gi bortom traditionell diskursanalys av
texter till att hamna i vad hon kallar “diskursiverad realisering”. (s. 239) Detta
forstar jag som att sirskild vikt och betydelse ocksa ges till sjdlva de subjekt, som
agerar i den vardagliga praktiken, dvs. lirare dr allt annat dn passiva mottagare av
utifran eller centralt ifrin kommande texter och andra styrmedel (jfr Olin, 2009).
Forstaelse av skolpraktiken sker, i de hir sammanhangen, i métet mellan retorik
och en frin och till mer tilltrasslad, mindre rationell vardagspraktik. Assarson
visar t.ex. pd hur spriket hela tiden ror sig mellan ’retorikens symbolsprak och
det vardagsnira praxisspraket” (s. 240), och pedagogerna verkar i en stindig
balansgang brottas med och omférhandla sin gemensamma forstaelse for att
bringa ndgot slags 6verensstimmelse eller syntes mellan den abstrakta, allmint
héillna retoriken och den konkreta skolverksamheten. Av studien framgér att
styrdokument och liknande har betydelse i konstruktionen av skolverksamheten
pa den studerade skolan, men att allt férhandlas, bedéms och dirmed forstds
och ges mening med utgangspunkt frin den lokala kontexten (jfr Lindblad et al.,
1999). En direkt fortsittning pa ett citatutdrag som uppmairksammats redan i
inledningen av detta atbete (se s. 18) ger indikationer péd att mycket redan gors

som i dessa sammanhang kan forstas i termer av en-skola-for-alla:

Foreliggande studie ger r6st 4t en grupp pedagoger och hur de fyller en skola for alla
med mening utifrdn sina berittelser om dilemman och utifrdn sina sitt att navigera i en
vardag, sid att det blir meningsfullt och samtidigt kongruent med gillande
styrdokument (Assarson, 2007, s. 207).
Vidare hivdar samma forfattare, i en annan text, hur termen en-skola-fér-alla,
bor ses som ett strivansmadl, och f6r att fungera som ett sidant maste termen
hela tiden inte bara finnas med i den retoriska diskussionen utan in mer provas i
empiriska studier (Assarson, 2009). Det fir da inte bara inskrinka sig till att
handla om vacker retorik, utan mera om pedagogik och didaktik. Till syvende
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och sist, menar hon, handlar det 1 huvudsak om vad man patagligt gir i den
pedagogiska och specialpedagogiska praktiken.

Aven Persson (2008) uppmirksammade i en omfattande intervjustudie
atskilliga svirigheter 1 métet mellan de retoriska intentionerna om en-skola-for-
alla och den vardagliga skolpraktiken. Lokalpolitiker och skoltjanstemin interv-
juades tillsammans med gymnasiers skolledare, lirare och elever (I behov av
sarskilt stod). Att skolan langtifran syns vara en alltigenom rationellt fungerande
organisation gors hir tydligt, likasa de 16sa kopplingarna mellan organisationens
olika nivaer (jfr Weick, 2001). Varje niva tycks utveckla sin egen rationalitet, eller
som Persson uttrycker det, sitt eget kollektiva tinkande, utifrin de kontextuella
villkor under vilka man lyder.

Dirmed inte sagt att organisationen som helhet blir rationell. Tvirtom verkar
krockarna mellan nivderna vara manga. Kommunens begrinsade ekonomi och
andra resurser kan t.ex. krocka med savil liroplanens intentioner som skolors
begiran om nédvindig budgettilldelning. Skolledningens och andras méjlighet
till att fatta rimliga beslut och vidta handlingar i linje med de uttalade inten-
tionerna ér inte sillan starkt kringskurna. P4 den direkt operativa nivan, dvs. i
sjalva arbetet med elever-i-behov-av-sirskilt-stéd, blir konflikten mellan inten-
tion och handling allra mest tydlig. Manga elever, av vilka en del dtminstone
periodvis verkar ha gitt i sirskilda undervisningsgrupper, berittar om den speci-
fika problematiken i métet med alltfér manga vuxna. Sirskilt avgdrande verkar
det vara med hogstadiets stindiga ldrarbyten. Majoriteten av dem rosar darfor
det sirskilda och individuellt anpassade stod de har erbjudits under skoltiden —
trots eller pa grund av att stédet ofta getts i mindre grupper. Ett utdrag fran

Perssons slutdiskussion far illustrera en del av denna problematik.
A common understanding among students is that they will be in contact with a large
number of professionals over the years... This may include student assistants,
rehabilitation personnel and special education teachers; and this is especially the case
with those students with various kinds of concentration disturbances ot behaviour
problems. Simultaneously, it is these same students who need calm, quiet and a feeling
of being safe. In this regard, it may be natural and most effective to place the student

in a small group, something which, however, means that their social contact and
network is reduced (Persson, 2008, s. 345).

Isaksson, Lindqvist och Bergstrém (2010) genomférde en studie om hur skolor
socialt konstruerar elever-i-behov-av-sirskilt-stdd, dvs. hur identifieringsproce-
duren kunde se ut och forstis i den vidare skolkontexten, gentemot utbild-
ningens sjilva policy och styrning. Intervjuer genomfordes med rektorer, lirare,
specialpedagoger, skolpsykologer samt skolskoterskor fran tva olika skolor.
Analysen, inspirerad av den empirindra och induktiva metoden “grounded
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theory” (Glaser & Strauss, 1967; Lagrosen & Lagrosen, 2009), resulterade 1 tre
olika modeller och forstielser av skolproblematiken si som den berittades i
intervjuerna: (1) en pedagogisk modell relaterad till skolans kunskapskrav eller
nirmare bestimt den déavarande liroplanens (Lpo 94, 1994) och kursplanens
uppniendemal (Skolverket, 2008b), (2) en social modell, baserad pa elevers
sociala situation och svérigheter till att anpassa sitt beteende till skolans sociala
normer och (3) en medicinsk modell relaterad till sjukdom/hilsoaspekter.

Aven om procedurerna fér de tre modellerna skilde sig at, kan éverlag sigas
att instrumenten som anvindes bedémdes som ganska vaga verktyg for att
identifiera och kategorisera elever-i-behov-av-sirskilt-stod. Inte ens i de fall
instrumentet, som i den pedagogiska modellen, bestod av ett standardiserat
screeningtest eller i andra fall de nationella proven, sags resultaten som fullt ut
tillforlitliga. Exempel som ges i rapporten visar pa hur pedagoger emellanat
ifragasitter om eleven verkligen gjort sig sjilv rittvisa pa det specifika testet, eller
om resultatet mera dr en produkt av upplevd stress, prestationsangest, tillfillig
krasslighet eller liknande. Betriffande den sociala modellen, ddr liraren/lirarna i
den nirmaste omgivningen i huvudsak utgjorde sjilva mitinstrumentet, blev
bilden i termer av tillforlitlighet 4n mer problematisk. Till detta bor liggas att
resultaten av de olika procedurerna inte med nédvindighet ledde fram till att
sarskilt stod faktiskt gavs. Skolans resurser, snarare 4n testresultaten i sig, var mer
avgorande f6r hur det sirskilda stddet fordelades. Bilden som beskrivs, menar
forskarna, kan sigas spegla tidsandan, eftersom tidig identifiering av elevers
skolsvarigheter vid studietillfillet stod pa den politiska agendan (jfr Lgr 11; SFS
2010:800).

Our study suggests that professionals and pupils participate in the creation of special

educational needs in a variety of ways for the overall purpose of fulfilling the goals of

Swedish education policies (Isaksson et al., 2010, s. 148).

Malmgren Hansens (2002) longitudinella studie om specialpedagogers praktik i
skolan, var en av de fOrsta att soka kartligga specialpedagogers intridde i skolan.
Under sex drs tid f6ljde hon upp tretton specialpedagogers arbete i grundskolan
och valde att kalla dem nybyggare 1 skolan, till f6ljd av den férindrade special-
pedagogiska utbildningen vid nittiotalets borjan. Hon fann att skolan generellt
sett inte var forberedd pd den foérindring — frin ett individperspektiv till ett mera
skolkontextuellt synsitt pa specialpedagogik — som specialpedagogerna mot bak-
grund av sin utbildning férvintade sig kunna bidra till att utveckla. Som ny-
utexaminerade vid tiden f6r studiens start var det endast nidgon enda av dem,
som fick en tjinst med fokus pa mer skoldvergripande specialpedagogiskt
forindringsarbete. De flesta angav att forvintningarna fran skolans hall annars
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var ndrmast entydiga: det handlade i1 princip om en krav- och atgirdslista for
elever-i-behov-av-sirskilt-stdd. Elevers svarigheter var i huvudsak redan identi-
fierade, atgirderna likasi. Och specialpedagogen férvintades vara den som ut-
forde sadana dtgirder, i termer av sirskilt stod till vissa elever.

Om specialpedagogerna valde att inte tilligna sig denna vedertagna arbets-
gang kunde det bli sdrskilt problematiskt f6r dem att verka pa skolan. Strukturen
var dnnu inte avpassad sa och hade dnnu ingen tradition av att specialpedagogen
skulle vara den som ledde kartligeningen av elevens situation i skolan. Likasa
fanns ingen direkt vana av att se specialpedagogen i t.ex. funktionen som
handledare eller pedagogisk utvecklare, vilket knappast heller efterfrigades. En
specialpedagogs analys och eventuellt ifrigasittande av den radande skolkulturen
eller skolkoden (jfr Berg, 1999, 2003) sags vara en mycket 6mtilig fraga. Ibland
kunde specialpedagogens observationer resultera i att kritik borde riktas mot en
eller flera lirares arbetssitt, men i avsaknad av ett reellt mandat till skolut-
vecklande verksambhet ldt sig detta knappast goras. Ett mera aktivt st6d och ett
tydligare mandat fran skolledningens hall var déirfor sirskilt efterfragat bland de
medverkande specialpedagogerna.

Resultaten i studierna pekar pa franvaro av ledning frin rektors sida nir det handlar om

specialpedagogisk verksamhet... Inte heller skolplanerna dgnade specialpedagogisk

verksamhet sirskilt stor uppmirksamhet eller stod fér ndgon vigledning (Malmgren

Hansen, 2002, s. 161).

Man beskrev 6verlag sitt arbete som ett 1 huvudsak envist, uthalligt men ensamt
byggande av nya specialpedagogiska strukturer. Niarmast pa egen hand fick
specialpedagogerna skapa utrymme 4t sig sjilva, dd de i sjilva verket vare sig
ingick i den formella strukturen eller den mera informella kulturen. Special-
pedagogernas arbete kunde 1 praktiken ta sig tva olika uttryck: antingen férsokte
man anpassa sin verksamhet till de befintliga ramarna, eller si férsékte man
vidga de ramar som fanns i mer visionir specialpedagogisk riktning. Det senare
arbetssittet kunde till en bérjan stéta pa motstand, men pa lite lingre sikt visade
det sig inte sdllan vinna ett visst stéd ocksa fran den nirmaste omgivningen. I
den avslutande texten noteras ocksa att man efter flera ar av idogt arbete, dtmins-
tone pa vissa héll, hade kommit en bit pa vig mot en utvecklad specialpeda-
gogisk verksambhet.

I en uppféljande, delvis 6verlappande och fortsatt longitudinell studie analy-
seras rektorsintervjuer gjorda vid tva olika tillfillen (Heimdahl Mattson &
Malmgren Hansen, 2009). Arton olika rektorer intervjuas forst 1996, foljt av
fjorton rektorsintervijuer gjorda tio dr senare, 2006. Tre av rektorerna deltog f6r
6vrigt vid bada tillfillena. Syftet med studien var att s6ka kartligga trenden 6ver
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den specialpedagogiska utvecklingen i skolan utifrdn ett ledningsperspektiv.
Utvecklingen var inte entydig: medan en del rektorer fortfarande sdg special-
pedagogen som ndgot av en traditionell speciallirare, hade andra uppmark-
sammat och ocksa tillignat sig specialpedagogens mera samordnande och hand-
ledande skolfunktion.” Det senare synsittet verkade tillta i takt med att verksam-
heten allteftersom hade organiserats i lirarlag, dvs. ett slags uttryck fér ett nir-
mare samarbete klasslirare emellan.
Team-teaching seems to have increased considerably in schools during the period

1996-2006, and the more it has become established, the greater is the importance of
the supervising and coordinating work of the special educators (s. 468-469).

Internationell forskning i sdrskilt utvalda

specialpedagogiska praktiker

Utan att férdenskull ha £6r avsikt att hamna i det lite vanskliga ”best practice”
facket” — Calculator och Black (2009) talar f6r 6vrigt om genren som ”a moving
target” (s. 329) — kan det ha sina vetenskapliga och inte minst pragmatiska
podnger att studera de i nigon(s) mening ~vil fungerande” exemplen. Den nagot
vaga benimningen vil fungerande specialpedagogiska praktiker har valts, da jag
menar att det dr si de ska fOrstds utifrin de forskare som har genomfdrt
studierna. Och dven om jag i fortsittningen fOr lisbarhetens skull tagit bort
citattecknen bor de hela tiden héllas i minnet. Likt flera av de ovan presenterade
studierna kretsar de féljande mestadels kring det, i alla dessa sammanhang, sa
centrala begreppet delaktighet. Foér att motivera sin plats under detta tema, maste
vid varje studie det som i sammanhanget redan a priori ses som vil fungerande
om inte definieras, si dtminstone antydas. Detta gbrs som regel i samband med
att respektive studies alltid lika selektiva urvalsforfarande presenteras. Vil
fungerande praktik dr med andra ord alltid en fraga om ett selektivt urval, dvs.
nigot som redan pa férhand har klassats som gott och i nagon mening fore-
bildligt betriffande exempelvis en skolas, en grupps eller en enskild lirares sitt
att arbeta.

I en fallstudie av nagot som av forskarna (Nilholm & Alm, 2010) sdgs som ett
klassrum priglat av inkludering, studerades pa ndra hall en mellanstadieklass.
Arbetet 1 klassen foljdes upp aterkommande (vid drygt trettio olika tillfillen)
under en period av tva ér. Fallet, dvs. klassrums- och lirararbetet, hade valts ut
mot bakgrund av en tidigare genomford pilotstudie, dir verksamheten klassats

» For att fi en bild av vad tex. specialpedagogisk grupphandledning kan innebira och syfta till, se
Andersson (2007).

% Med vanskligt menar jag “best practice” begreppets nira koppling till s.k. evidensbaserad forskning.
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som dels mer inkluderande, dels mer heterogen 4n andra i en storre jamforelse.
Heterogenitet i detta sammanhang beskrivs i termer av att s mycket som en
tredjedel (fem av femton elever) hade nagon form av neuropsykiatrisk diagnos.
Med anledning av detta hade tva hela lirartjanster knutits till den férhallandevis
lilla klassen. Klasslararen hade dessutom foljt gruppen — som under tiden for
studien gick 1 drskurs 5 och 6 — fran forsta klass. Normalt skulle hon limna 6ver
gruppen till en kollega efter de forsta tre skoldren, men gavs méjlighet, eller rent
av Overtalades av skolledningen, till att fortsitta sitt arbete med klassen, till £6ljd
av det goda utfallet under de tidiga dren (vilket sannolikt kan illustrera en del av
det omnidmnt goda ryktet). Samma sak, dvs. undantag frin de normala rutinerna
pé skolan, hade for 6vrigt gjorts med den forskollirare som bistod klassliraren i
arbetet. Hon, i sin tur, hade funnits med hela vigen sedan forskoletiden.

Fallstudiens syfte var bland annat att studera innebérden av inkludering som
sidan, synen pa olikheter samt vilka strategier som anvindes av lirarna®’.
Delaktighet i savil det sociala samspelet, som i de direkta arbetsuppgifterna inne
1 klassrummet, stod i studiens fokus. Inte minst viktigt var hir elevernas egna
upplevelser och beskrivningar. Intervjuer med lirare och elever, klassrums-
observationer och frageformulir kompletterat med sociogram anvindes for att
s6ka komma at graden av delaktighet i och kring klassrummet. Forskarna
podngterar att inkludering knappast bor ses som ett allt-eller-inget fenomen, det
handlar, menar man, mera om grad dn om art. Mot denna bakgrund slar man fast
att arbetet i det studerade fallet var i hég grad inkluderande — i synnerhet mot
bakgrund av gruppens heterogenitet, dvs. de méinga och omfattande olikheterna
eleverna emellan.

Synen pa olikheter, savil elevernas som lirarnas syn, delades av forskarna in i
tva olika teman: olikheter som en tillgang respektive olikheter som ett problem.
De flesta uttalandena hamnade i den f6érra kategorin, medan nagra fa utgjorde
den senare. En del av eleverna pekade t.ex. ut andras specifika beteenden som
problematiska, en del pekade for Ovrigt ocksa ut sina egna beteenden som
problematiska i skolan. Olikheterna 7 szg tycktes emellertid inte utgbra nagot
problem. Det var forst ndr dessa sattes in 1 ett skolsammanhang och det som da
térvintades 1 och av skolan, som problemen uppmirksammades. Inte nagot barn
menade sig tex. uppleva ensamhet eller nigon form av oro eller ridsla i

klassrummet. Dock visade det sig, sirskilt i analysen av de sociogram som

37 Ytterligare en lirare, med forskollirarbakgrund, var alltsd knuten till klassens arbete. I likhet med den
ordinarie klassliraten hade hon fortsatt f6ljt med klassen efter den férsta tiden i férskoleklass, for att
sen bli kvar.
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utgjorde en del av empirin, att de fem diagnostiserade eleverna férekom mer
sillan dn andra elever (lds: kontrollgruppen) vid val av kamrat.

I studien identifierades sex olika strategier betriffande lirares inkluderande
arbete: (1) anpassning av instruktioner, (2) tydliga ramar och verenskommelser,
(3) gruppstirkande aktiviteter, (4) fokus pa goda forildrarelationer, (5)
samtalsfokus i undervisningen, (6) respektfullt bemétande av alla. En del av
strategierna sags som sirskilt viktiga gentemot gruppen diagnostiserade elever,
eller annorlunda uttryckt, klassens elever-i-behov-av-sirskilt-stod. Placeringen i
klassrummet tex. (och sannolikt dven 1 olika gruppsammansittningar) var
mycket medvetet gjord fran lirarnas héll. Likasd sig man till att ge specifikt och
riktat stdd snabbt till vissa elever, sirskilt vid byte av aktivitet i klassrummet.
Vidare beskrivs hur den bitridande liraren ofta fungerar som ett slags
mellanhand mellan vissa elever och de 6vergripande aktiviteterna i klassrummet.
Det inkluderande arbetet sammanfattas av forskarna som nagot av en balansakt
mellan kollektivets goda och samtidigt s6éka se till vars och ens specifika
férhallanden i skolsituationerna.

I en norsk studie fokuseras en klasslirares sitt att hantera elevers olikheter i
en klass med 12-driga elever (Flem, Moen & Gudmundsdottir, 2004).
Klassliraren, med 20 drs lirarerfarenhet bakom sig, hade sdrskilt ldtit héra talas
om sig for sina framgangar med att lyckas inkludera elever-i-behov-av-sirskilt-
stod inom ramen f6r den ordinarie klassrumsverksamheten. Generellt observe-
rades och analyserades de strategier hon anvinde sig av i klassen 6verlag och da i
savil kognitiva, emotionella som sociala sammanhang. Rent allmint beskriver
forskarna det som att klassliraren verkligen strivade efter att vara en god
torebild for ett gott socialt beteende, vilket man ocksd menade att hon lyckades
med.

Mer i detalj studerades klasslirarens interaktion och arbetsmetoder kring en
specifik elev, vilkens beteende beskrivs i termer av bristande impulskontroll med
upprepade misslyckanden i det sociala samspelet som foljd. Hiri sigs ligga
mycket av kidrnan i lirarens inkluderande arbete. Hon lade dirfor sirskilt stor
vikt vid att vara uppmirksam pa och ge eleven sitt stod i det sociala samspelet
med omgivningen. Elevens sjilvbild, menade hon, var starkt positivt korrelerad
med kvaliteten pa det sociala samspelet: goda relationer gav stirkt sjalvfor-
troende och sjilvkinsla och vice versa. I de fall hon sag sig tvungen att ta till
extraordindra atgirder, var hon noga med att félja upp effekterna genom savil
egna observationer som aterkommande samtal dir eleven sjilv fick ge sin syn pa
det hela. Inkludering ("inclusive education”), konstaterar forskarna, handlar om
sa mycket mer dn bara rumslig integrering. I forskningsartikeln betonas darfor
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vikten av varje enskild lirares betydelse och inte minst handlande for elever-i-

>

What teachers do to
facilitate a good learning environment and adaptive education for everyone is

behov-av-sirskilt-stdd, vilket mynnar ut i slutsatsen:

critical if inclusive education is to succeed” (s. 95).

Delaktighet och inkludering for elever med betydande tal- och sprik-
svarigheter studerades i en amerikansk skola (Calculator, 2009). Erfarenheter
frin framgangsrika sammanhang med stéd av olika slag av sprakliga hjilpmedel
redovisas och diskuteras™. Hjilpmedel, sivil materiella som ickemateriella
(tecken, ansiktsuttryck etc.), introduceras i den inkluderande verksamheten med
aktivt stéd av en tal- och sprikspecialist. Med specialistens hjilp utbildas
klasslirare, speciallirare och, vad som ses som inte minst viktigt, omgivande
elever. Den omgivande elevgruppen kan hir sdgas fa nagot av en huvudroll for
att nd malet om alla elevers optimala deltagande i och kring det ordinarie
klassrummet. Ocksa hir slas fast att inkludering handlar om sia mycket mer dn att
bara rent rumsligt befinna sig pa samma stille, dvs. utan delaktighet skapas ingen
inkludering. Det handlar darfor framfor allt om att skapa méjligheter for allas
deltagande — ocksa och inte minst de med stora tal- och spriksvarigheter — i den
dagliga socialt kommunikativa gemenskapen.

. communication are incorporated within the general education curriculum. That
curriculum includes not only the various subject areas of math, science, music and art
but also the varied and intricate methods and styles of communication through which
all students navigate their way through a typical school day, in and out of the
classroom (s. 94).

En brittisk utvirderingsstudie av ett samverkans- och integrationsprojekt mellan
en specialskola och ett antal ordinarie skolor visade pa lite Overraskande men 1
huvudsak positiva resultat (Frederickson et al., 2007). Fjorton tidigare special-
skoleelever (varav tolv med si kallad “autism spectrum disorder”, ASD), hade
sedan en tid av minst arton ménader integrerats i den ordinarie skolan. Utvirde-
ringens fokus forlades till de sociala och kamratmissiga aspekterna av
integreringsfrigan. Metoden utgjordes av ett slags sociometrisk skattning av savil
den egna trivseln som kamraters beteenden och kamratrelationer. I sin analys
delade forskarna in de totalt runt fyrahundra eleverna som deltog i tre olika
grupper: de fore detta specialskoleeleverna (14 st. elller 3,5 %) utgjorde en grupp,
elever-i-behov-av-sirskilt-stéd (ca 20 %) en annan och 6vriga (ca 75 %) en
tredje.

* ” Augmentative and Alternative Communication” (AAC).
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Till skillnad mot savil tidigare som senare varningar om risken for alienation,
utsatthet och ensamhet i dessa sammanhang (Warnock, 2010), kunde de
integrerade eleverna, i full paritet med gruppen 6vriga elever, vittna om savil
trivsel som accepterande och delaktighet. Och detta gillde i savil sjilva skol-
arbetet som den mera fria tiden 1 skolan. Halvtannat ar efter flytten till den nya
och ordinarie skolan kunde man alltsd sigas vara fullt ut integrerad, sin specifika
(autism)problematik till trots. Férberedande och fortlépande samverkan mellan
den mottagande skolan och de tidigare ldrarna pa specialskolan sigs som
huvudsaklig férklaring till de goda resultaten. Bland annat hade man infér och
under sjilva integreringsprocessen dgnat stor uppmirksamhet at att utveckla
omgivande elevers fOrstielse fOr situationen som sadan, i nagot man kallade for
”peer preparation”.

It was recognised that peer acceptance was an essential feature of an inclusive school

and as a result a peer group package was developed with workshop activities aimed at

promoting supportive pupil interaction in mainstream settings (s. 107).

Betriffande gruppen elever-i-behov-av-sirskilt-stod var férhallandena emellertid
annorlunda — och mindre positiva. Som grupp betraktat visade de signifikant
ligre resultat pa variabeln for socialt accepterande (work/play acceptance”) och
signifikant hogre resultat pd vatriabeln socialt undvikande (“work/play
rejection”). Detta trots — eller pa grund av — att gruppen som helhet under hela
sin skoltid hade deltagit i den ordinarie skolans undervisning (jfr Eriksson &
Granlund, 2004b; Nilholm & Alm, 2010; Nyberg et al., 2008). Forskarna sig
flera mojliga orsaker till de anmirkningsvirt simre resultaten f6r denna grupp,
och da inte minst relativt gruppen fore detta specialskoleelever. Dels kan det
torklaras av den kraftfulla och adekvata samordningsinsats, som gjordes f6r den
senare gruppen, dels kan det forklaras av att elever-i-behov-av-sirskilt-stéd som
grupp betraktat sigs som mindre samarbetsvilliga (“uncooperative”) av den
storre omgivningen, medan gruppen fére detta specialskoleelever sigs vara mer
forsiktiga och mindre utitagerande. Vidare spekulerade man Gver det nagot
Overraskande 1 omgivningens uttalade preferenser av att sd girna vilja samarbeta
med de integrerade eleverna i sjilva skolarbetet. En hypotes var att det kan vara
sjalvintresset som styr, en annan ett slags kamratlic omsorg av att faktiskt kunna
och vilja hjalpa tll.

Lynch och Irvine (2009) diskuterar, i introduktionen till en kanadensisk
artikel med sirskilt fokus pa skolsituationen for elever med ASD, det svar-
definierbara i begreppet inkludering. Ocksa hir varnas fér att den inkluderande
verksamheten inte far stanna vid det rumsliga, dvs. att alla #ycks vara tillsammans
enbart fOr att man vistas pa samma stille. Foér att inkludering ska bli effektiv,
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resonerar man, krivs strategier och undervisningsformer baserade pa elevers
individuella férutsittningar och behov av stéd for lirandet. For att man Gver-
huvudtaget ska kunna tala om inkludering, mdste begreppet operationaliseras,
dvs. framstillas i konkreta sammanhang och termer. Artikeln syftar till att
beskriva sidant som man vill kalla ”authentic inclusion” f6r elever med ASD.

Bakgrunden och artikelns utgiangspunkt dr minga férildrars missndje med
den ordinarie skolans sdtt att hantera elever med ASD. Trots att det har
utformats generella rekommendationer for det specifika i arbetet kring elever
med ASD i Kanada, och trots att méinga skolor uppenbarligen arbetar i enlighet
med dessa, dr alltsd missndjet bland forildrarna betriffande deras och deras
barns upplevelse av inkludering stort. En méjlig forklaring kan vara, menar
Lynch och Irvine, att just de generella aspekterna skapar ett slags standardiserad
form for hur stédet ska se ut, snarare dn att mera ta hinsyn till den specifika
kontexten och varje barns unika egenskaper.

Emellertid presenterar de sjilva ett férslag till ndgot som de tror och hoppas
kan komma att utvecklas till faktisk inkludering betriffande elever med ASD.
Man gor helt enkelt sa att man sammanf6r tva empiriskt baserade modeller, en
modell for inkludering (fran Lipsky & Gartner, 1997) och en modell med
organiserande riktlinjer f6r skolors arbete avseende elever med ASD (fran
Dawson & Osterling, 1997). Fyra gemensamma drag mellan dessa modeller
identifierades: (1) Instruerande undervisning (instructional practices”) dir den
allminna liroplanens innehall 4r i centrum, men dir innehallet méste anpassas till
den enskilde eleven. Vidare papekas att uppféljning och utvirdering fokuserar pa
elevens individuella progression, snarare dn att géra jimforelser med andra. (2)
Elev- och lirarsupport — for eleven kan det handla om att skapa stédjande
strukturer och rutiner men ocksd stdd i det att viga och fOrséka mota
utmanande och utvecklande sociala situationer. (3) Multidisciplindr samverkan —
innefattar samverkan mellan ldrare, assistenter, skolpsykologer och andra berérda
professioner. Sarskilt viktigt 4r att skapa samarbetsformer vid stadie6vergingar
och lirarbyten. (4) Familjesamverkan — samverkan med hemmen ses som cent-
ralt for att lyckas i dessa sammanhang. Man refererar till forskning som visar pa
att forildrar vill engagera sig i sina barns skolgang. Och eftersom de utgdr den
verkliga expertisen i dessa fall, ses fordldrarna som en tillging skolan inte kan
klara sig utan. Men da giller det, menar forfattarna till artikeln, att man aktivt
verkar fOr att bryta hindrande strukturer f6r detta samarbete, dvs. dér det pa sina
hall likvil inte tycks fungera: ”In many schools, there is a lack of ‘man power’
that is identified as a bartier to the inclusion of individuals with disabilities” (s.

855).
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I en nationsévergripande studie och 1 syfte att soka teckna en bild 6ver ett
slags goda inkluderingsstrategier sammanférdes intervjudata fran sju olika
europeiska linder, varav Sverige var ett (Humphrey et al., 2006).” Trettiofem
lirare, fem frin respektive land, dndamalsenligt utvalda via varje lands
representant 1 det man beskriver som ett “professional judgement”, deltog i
semi-strukturerade intervjuer om den pedagogiska praktiken kring elevers olik-
heter. Utover en del formella kriterier pa adekvat utbildning, heltidsarbetande
och lag- eller mellanstadielirare fanns det mera informella urvalskravet om ett
aktivt arbete fOr att svara upp mot elevers olikheter. Utdraget nedan far belysa
detta, samtidigt som det kan tjina som exempel pa varfér jag har kommit att
placera studier av det hdr slaget under samlingsnamnet vil fungerande special-
pedagogiska praktiker.

We ’putrposively’ sampled... a total of 35 teachers who were known to be actively

trying to reach out to all pupils, with the hope of capturing successful processes as

well as challenges (s. 308).

Forskningsfragorna som stilldes handlade om lirares foérstielse av och insatser
for att mota elevers olikheter samt vilka huvudsakliga utmaningar man moter i
och kring detta jobb. Analysen av empirin mynnade ut i ett resultat bestaende av
fem olika teman, fyra strategier och en utmaning: For det férsta handlade det om
att dessa ldrare tog ett sirskilt ansvar for varje enskild elevs lirande, trivsel och
delaktighet. For det andra om att inte limna elevers olikheter at sitt 6de, utan att
istillet aktivt verka for att skapa gemenskap i klassrummet — det handlade rent av
om att fa eleverna till att uppskatta varandras olikheter. For det tredje handlade
lirararbetet om att bygga nitverk baserade pa samverkan, férst genom en en-till-
en-relation med var och en av eleverna, sedan mellan eleverna sinsemellan och
vidare med medatbetande lirare, férdldrar och andra professionella. For det
fjirde handlade det om att bedriva en varierad undervisning med varierande
metoder for att engagera hela klassen i hela klassens lirande. Utmaningen,
slutligen, kan sammanfattas i det att man sdg uppgiften som allt annat dn enkel.
Det var inte bara det att man som lirare emellanat stills infér elever med stora
skolsvirigheter ("particularly complex needs”), utan att ocksa tvingas strida for
dem och deras ritt gentemot andra pd skolan som kanske inte riktigt delar
samma virderingar.

Kugelmass (20006) analyserade etnografiska data frin vad som sags som tre
inkluderande skolverksamheter, en i USA, en i Storbritannien och en i Portugal.
Syftet med studien var att forséka teckna en bild 6ver vad som gemensamt

¥ De Svriga sex linderna var England, Holland, Litauen, Malta, Tjeckien samt Tyskland.
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karakteriserar sidana verksamheter. Skolorna, tva primary schools och en
secondary school, valdes ut mot bakgrund av deras respektive goda matchning
och samstimmighet med en lista 6ver tio punkter med kinnetecken fran
framgangsrika inkluderingsstrivanden i USA. I korthet bestir denna lista av
sadant som lirares samarbete och engagemang, heterogena grupper, elevers
delaktighet i arbetet, tematiskt arbetssitt och kontinuerlig uppfdljning av elevers
lirande. Skolorna hade dessutom under ganska ling tid arbetat i en sidan anda.*
Sjilva studien syftade till att nd bortom den rent allminna, tekniska kopplingen
till ovan nimnda lista som i det hdr sammanhanget gjorde dem framgangsrika.

Skolorna som studerades och analyserades var alls inga verksamheter fria frin
strukturella, sociala och kulturella utmaningar. Den brittiska skolan befann sig
tex. i ett mangkulturellt omrade med stor mobilitet bland familjer och elever
(hela sexton procents arlig omflyttning) och relativt sett mycket lag socio-
ckonomisk status; ett matt pa detta kan vara att sa mycket som sjuttio procent av
eleverna erholl fria skolluncher. Den portugisiska skolan var likasa beldgen i ett
mangkulturellt, socio-ekonomiskt svagt omrade, med mycket inflyttning fran
tidigare portugisiska kolonier samt frin Mellandstern och Osteuropa. Vidare
kimpade man med sadant som ldg status, daliga 16ner och en hog arlig mobilitet
bland lirare. Ocksa den amerikanska skolan var mangkulturell, och dven om
sjalva skolan lag i ett medelklassomrade, kom upptill en tredjedel av eleverna fran
mindre bemedlade omriden. Vidare kan tilliggas att runt femton procent av
skolans elever kom fran en hemmiljé dir engelska inte utgjorde det dominerande
spraket. I den amerikanska skolan hade dessutom skolledarna avlést varandra,
med rektorsbyte i stort sett varje ar. Den pafallande diskontinuiteten pa ledar-
sidan till trots, syntes majoriteten av skolans lirare fortsatt verka pa den inslagna
inkluderingsvigen.

Aven om skillnaderna skolorna, linderna och de nationella kulturerna
emellan dr stora, delade man ndgot som Kugelmass kallar inkluderingskultur
(culture of inclusion”)*. Hon sammanfattar detta i sex olika delar: en oavlitlig
tro pa och dvertygelse om inkluderingens virde, att elevers olikheter sigs som en
resurs, en utpriglad samarbetskultur mellan saval lirare som elever, uthallighet

Over tid, att inkludering sigs som en sivil social som politisk friga samt ett

40 ”Hach had functioned as an inclusive school for at least ten years and represented an organizational
culture whose stated mission supported the broadened definition of inclusive education articulated in
the Salamanca Statement” (Kugelmass, 2000, s. 283).

! Detta kan jimfSras med det som pa annat hall har kallats ”positive school ethos” (Humphrey &
Lewis, 2008, s. 138).
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engagemang for att sprida inkluderingens ideal inom skolan, men ocksa att
férankra dem i det omgivande samhiillet.

Fran samtliga hall varnades emellertid for att en tendens till 6kad central
styrning kunde komma att utgéra ett visst inkluderingshot. Alltfér tvingande,
detaljstyrda liaroplaner och liknande dokument kunde bli hindrande f6r den
problemldsande samarbetskultur som under ling tid arbetats fram. Men, som
artikelforfattaren sjilv avslutar det hela, det bor alltid finnas utrymme fOr
kreativa och samarbetande lirare att fortsitta arbeta i enlighet med idén om
inkludering och en-skola-fér-alla.

Individuals working within centralized, bureaucratic school systems may appear
powerless but, as the teachers at these three schools demonstrate, a knowledgeable
and empowered professional community with a shared commitment to inclusive
practice can sustain the vision articulated at Salamanca more than a decade ago
(Kugelmass, 2000, s. 288).

Sammanfattning

Fragan om elevers delaktighet tycks vara ett ofta dterkommande tema i special-
pedagogiska studier wutférda 1 den direkta skolpraktiken. Ocksd 1 de
internationella studierna, som i denna forskningsgenomgang har samlats under
rubriken vil fungerande specialpedagogiska praktiker, utgdr frigan om delaktig-
het ett vanligt inslag. Calculators (2009) uppfattning om att inkludering i synner-
het handlar om att skapa méjlighet £6r allas aktiva deltagande, delas av ménga.
Diremot rader det inte sillan olika syn pa vad kinnetecknen for verklig del-
aktighet 1 ett skolsammanhang skulle kunna vara. Vad och vem avgdr nir si dr
fallet, hur lingt utanfor klassrummet stricker sig delaktigheten och si vidare?
Skillnaderna mellan exempelvis habiliteringspersonal respektive klasslirares syn,
eller snarare olika fokus, i delaktighetsfraigan kring nagra specifika elever kan
illustrera detta (Hemmingsson et al., 2007). Hir och i flera andra studier framgar
ocksa att samverkan, god kommunikation och aktivt handlande av skolans ldrare
ar av stor betydelse for att bidra till verklig delaktighet (Eriksson et al., 2007,
Frederickson et al., 2007; Jakobsson, 2002). Sirskild vikt liggs emellertid i dessa
sammanhang vid olika elevers och elevgruppers #pplevelse av delaktighet. Via
sociogram och liknande sociala skattningar har man férsokt gbra sig en bild av
hur olika elevgrupper beskriver sin respektive grad av delaktighet (Eriksson &
Granlund, 2004b; Nilholm & Alm, 2010). Av detta fdljer att praktiskt taget varje
elevs enskilda upplevelse bor riknas in, ndr bilden om vad inkludering huvud-
sakligen ir ska tecknas.
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Flera studier har emellertid visat pa att upplevelsen av delaktighet generellt
sett 4r ldgre for gruppen elever-i-behov-av-sirskilt-stod (Eriksson & Granlund,
2004b; Nyberg et al., 2008). Elever i denna grupp blev heller inte valda lika ofta i
den omgivande kamratgruppen som jimférande kontrollgrupper (Nilholm &
Alm, 2010). Vidare har det visat sig vara timligen svart att gentemot omgiv-
ningen férindra och forbittra en redan tidig negativ bild socialt sett. Ocksd dir
lirare 6ver tid har kunnat konstatera betydande framsteg i det sociala samspelet
tor specifika elever, har den gamla bilden en envis tendens att dréja sig kvar
(Nyberg et al., 2008). De goda integreringsresultaten for gruppen elever med
autismproblematik (Frederickson et al., 2007), fir sd hir laingt ses nirmast som
ett undantag frin denna generella bild. Forklaringen till att denna grupps delak-
tighet sdvil av sig sjilva som av sina klasskamrater skattades lika h6gt som den
omgivande kontrollgruppen kan ligga i de massiva insatser som gjordes infér och
under sjilva integreringsarbetet. Stor vikt lades hir vid att férbereda och utveckla
omgivningens forstielse f6r och kunskap om generell autismproblematik, si
kallad ”peer preparation”. Att sedan detta goda undantag betriffande graden av
delaktighet inte omfattade gruppen elever-i-behov-av-sirskilt-stdd, dvs. sidana
elever som redan tidigare och hela tiden funnits med pa respektive skola,
bekriftar bara vikten av att medvetna insatser och interventioner fran skolans
hall maste till f6r att géra skillnad.

Vidare har en hel del anstringningar och forskning i dessa sammanhang
dgnats at att sOka teckna en bild 6ver sidant som kan beskrivas som inklude-
rande framgangsfaktorer (Humphrey et al.,, 2006; Kugelmass, 2006; Lynch &
Irvine, 2009; Nilholm & Alm, 2010). Alltsdé sadant som jag i forsknings-
genomgangen har samlat i termer av vil fungerande specialpedagogiska prak-
tiker. Det handlar dd om vad lidrare och andra som arbetar i skolan faktiskt gir
for att séka dstadkomma delaktighet, gemenskap och ett lirande som omfattar
alla elever. En hel del av det som listas i respektive studie (ofta fyra till sex
punkter) aterfinns i de andra studierna. I sammandrag handlar framgings-
faktorerna om (1) individuell anpassning och stdd i sjilva lirandet, (2) grupp-
stirkande 6vningar i syfte att 6ka gemenskapen och samhérigheten 1 klassen, (3)
stdd 1 den sociala interaktionen mellan elever samt (4) samsyn, samverkan och
samarbetskultur i form av god kommunikation mellan inblandade parter i och
kring det direkta skolarbetet — och inte minst med berérda féraldrar och vard-
nadshavare. Man tycks 6verlag vara helt 6verens om att inkludering handlar om
sa mycket mer dn bara rent rumsliga aspekter. Det skulle tex. med stor
sannolikhet vara mycket riskfyllt och direkt oansvarigt, att genomfora varje form
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av integrering utan att samtidigt ge ett aktivt och medvetet stod i processen (jfr
Frederickson et al., 2007)

Studien i foreliggande avhandling ansluter i viss utstrickning till den forsk-
ning som har gjorts inom framfér allt de selektivt utvalda specialpedagogiska
praktiker, vilka har presenterats i den senare delen av detta kapitel och som har
tecknats i den lite svepande och vaga beskrivningen av vil fungerande praktiker.
I likhet med flera av de refererade studierna fokuseras intresset till vad som av
lirare och skola girs i relation till begreppen inkludering och en-skola-for-alla,
eller mer konkret hur man organiserar arbetet kring elever-i-behov-av-sirskilt-
stdd. Och 1 likhet med dessa studier kom jag att vinda mig till ett selektivt urval
av ldrare (vilket beskrivs nirmare i avhandlingens metodkapitel lingre fram).
Men till skillnad mot den forskning som beskrivits lit jag lirarna sjilva avgora
vad som var, specialpedagogiskt sett, sirskilt relevant att uppehalla sig vid, sitta
fokus pa och beritta om. Dessutom anvinde jag, till skillnad mot de studier som
hir har presenterats, process- och handlingsteoretiska utgangspunkter och be-
grepp for att belysa detta kunskapsfilt av specialpedagogisk organisering.
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5. Organisationsteoretiskt ramverk och
analysverktyg

I ett f61rs0k att skapa relevans och ytterligare férstaelse f6r huvuddragen i den
genomforda studien, stodjer jag mig pa nagra av de organisationsforskare och
handlingsteoretiker, som har utmanat den traditionella modellen inom vilken
mycket av organisationsforskningen historiskt har gjorts.”” De tankar och idéer
jag vill diskutera ger inte bara flera alternativ till organisationsforskning, utan
erbjuder ocksa alternativa forslag till hur savil upprepade handlingar som for-
andring i organisationer kan forstds. Den forsta halvan av kapitlet ska ses som en
organisationsteoretisk férdjupning av det som i kapitlen 2 och 3 har skrivits om
organisationers rationalitet kontra bristande rationalitet samt den styrproblematik
som hiri inbegrips. Syftet med genomgangen mynnar ut i en argumentation for
att idén om en-skola-fér-alla och specialpedagogisk organisering bist bor forstds
i termer av 6versittning. Den andra halvan av kapitlet dgnas dt att introducera de
handlings- och processteoretiska idéer och begrepp, vilka kommer att anvindas
som slutliga analys- och férstaclseverktyg av denna avhandlings empiri.

Tva alternativa satt att forstd handlingarna i en praktik

For att forsta en kollektiv handling i en social praktik kan man vilja endera av
tva huvudspar. Den ena vigen kan sigas 16pa vertikalt uppifran och ner, ungefar
som en traditionellt uppstilld linjeorganisation. Uttryckt pa enklast mojliga sitt
handlar det om att ledningen beslutar genom att rationellt vilja ritt, ser till att det
beslutade genomférs i den operativa verksamheten f6r att sedan kontrollera och
utvirdera resultatet. Ett resultat som da kan sigas bli ett resultat av ledningens
beslut. Den andra vigen dr besvirligare att beskriva i enkla termer, dd den ir
mera irrationell till sin karaktir och foljer en lite annan logik. Irrationell bor da
inte ses 1 betydelsen férnuftsvidrig, snarare som mera oberiknelig, spontan eller
ofdrutsdgbar. Detta andra sitt att se tar sin borjan i sjilva handlingen, det som
gbrs 1 den operativa verksamheten, det performativa. Dirifrin kan sedan ut-
forskas vad handlandet ir ett uttryck for eller en konsekvens av. Den forra vigen
har kommit att kallas {61 diffusionsmodellen, medan den senare kallas f6r dwersart-
ningsmodellen (Czarniawska, 2005a; Latour, 1998).

** Med namn som B. Latour, B. Czarniawska och K. E. Weick.
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Diffusionsmodellen

Det gar aldrig att bortse fran att teckna det strukturella, linjara och rationella
perspektivet, ndr en organisation ska beskrivas. Detta sitt att se har historisk
torankring och gar tillbaka till organisationsteorins vagga (Forssell & Ivarsson
Westerberg, 2007). En linjirt enkel och hierarkiskt uppbyggd organisations-
struktur sigs som det enda tinkbara for att ordergivningen och styrningen
uppifran-och-ner skulle fungera. Att bilden av en organisation allteftersom har
tecknats 1 mer sammansatta termer, och att det har tillfogats ytterligare,
alternativa perspektiv for att skapa forstielse (se t.ex. Bolman & Deal, 2005;
Morgan, 1999), hindrar inte det gamla frin att bli kvar.

Diffusion liknad vid maskinmetaforen
Diffusionsmodellen ir ett idealtypiskt (se M. Weber, 2000/1922) sitt att se pa en
organisation som en fullt ut enhetlig och dndamalsenlig helhet. Med en viloljad
maskins sikerhet och precision klickar de olika delarna i varandra i ett hogst
rationellt, funktionellt och slutet system. En tro pa rak, tydlig och linjir besluts-
ordning, klar arbetsférdelning, strikt hierarki, styrning top-down etc. priglar
detta tinkande. Med hierarkisk makt och befogenhet fors (diffuseras) signalerna
frin beslutsfattarna i toppen nerat via ett rationellt, strukturerat linjesystem.
Eventuellt motstand, pa ndgon eller flera nivder, hanteras i kraft av makt
(Czarniawska, 2005a; Latour, 1998). Ju mer makt, desto storre genomslag i den
operativa verksamheten. Alla i organisationen foérvintas veta sin plats och
uppgift och nigot utrtymme f6r improvisation, ad hoc-16sningar (Skrtic, 2005)
eller sensemaking (Weick, 2001; Weick et al.,, 2005) uppmuntras sillan, och
verkar inte heller efterfrigas. Organisationens verktyg, begrepp, kategorier,
rutiner osv. ses som givna eller nirmast firdigutvecklade. Ska nagot dndras, ska
det ske uppifrain och ner. Samordnade militira operationer, hamburgerkedjor
eller varfor inte tv:s tecknade tomteverkstad pa julafton kan tjdna som sinnebild
tor detta rationella sitt att tinka kring och f6rstd en organisations organiserande.
Med sina rétter i ”scientific management” (Taylor, 1920), ges hir inget utrymme
tér spontana, oprévade aktioner. Diffusionsmodellen kan ocksd sigas vila pa
antagandet, att snart sagt alla de uppgifter organisationen har att 16sa gar att
forutse och i detalj planera for.

Det dr darfér knappast en tillfillighet att just mwaskinmetaforen dr férst i raden
nir Morgan (1999) presenterar sina étta olika organisationsmetaforer® (jfr

43 10 . . L . .
Nigra av de 6vriga metaforerna ér: organisationen som organism;, som politisk arena; som kultur; som
bjdrnay som psykiskt fingelse.
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Mintzberg, 1979). Klassisk ledningsteori med namn som Taylor (1920) och Fayol
(Fayol, 2008/1923) bidrar starkt till detta sitt att beskriva en organisation.
Likheterna mellan dessa 4r manga, dven om Fayol aldrig tycktes kunna acceptera
Taylors idéer om att ibland 6verge tanken pé en enda chef och en strikt hierarki
(Fayol, 2008/1923, s. 101-102). Fayol varnade for det han kallade dubbla besluts-
och ordergingar och att de kunde komma att dventyra hela linjeorganisationens
funktion. Hierarkiska, strikt rationella ordergingar dr ju linjeorganisationens
sjdlva signum, och det strukturella, linjdra sittet att teckna en organisations
verksamhet kan aldrig limnas ddrhin, da det férklarar en hel del av det som sker
och inte minst det som dr tinkt att ske i densamma.

Abrahamsson och Andersen (2005, s. 26) menar att sdrskilt Taylor har fatt
ofortjint daligt rykte genom historien, inte minst till £6ljd av de manga feltolk-
ningar som gjorts av hans arbete. Till Taylors férsvar radar man upp en hel ricka
av fortjanster, som det systematiska arbetet inom den enklare industriproduk-
tionen har gett.

Kritik mot diffusionsmodellen

Det strikt rationella organisationstinkandet kanske 4nda, om ndgonstans, 4r mest
tillimpligt just inom tillverknings-, process- och tillagningsindustrin. Men dven
om sadana verksamheter sysselsitter en hel del ménniskor, jobbar sannolikt dnnu
fler i organisationer mer komplexa, mer spretiga, mer 16st kopplade dn sd. Mal,
medel, resultat och si vidare samt deras inbordes samband, dr ofta langt
besvirligare att klart urskilja 1 manga verksamheter annorlunda 4dn dem som nyss
nimnts. Den rationella diffusionsmodellen har déirfér manga ganger visat sig
otillricklig som orsak och férklaring till vad som fdger rum i1 en organisations
praktik (Gabrielsson & Paulsson, 2004). Efter atskilliga studier av reformer i t.ex.
offentlig sektor, ges en mycket nedsliende bild av resultatet i relation till dess
forvintade effekter. De planerade effekterna synes mestadels ha uteblivit. Det
hindrar emellertid inte att andra, mer oplanerade — sévil positiva som negativa —
effekter har intriffat i anslutning till reformer. Men det blev med andra ord inte
alltid riktigt som man hade tinkt (se t.ex. Czarniawska, 2004a; Erlingsdottir &
Lindberg, 2005).

Mycket talar siledes fOr att komplexiteten 1 manga organisationer kan vara si
pass omfattande att gamla mekaniska styrmodeller inte lingre ér tillimpliga, och
siarskilt inte som ensam forklaring (Czarniawska, 1999, s. 9). Vidare har det
traditionella och nirmast f6r givet tagna starka orsakssambandet mellan exem-
pelvis ledarskap och resultat ifragasatts (Sjostrand, 1998). Ledningens besluts-
process, sedd som viktiga vigval f6r organisationen, tenderar med tiden att ha
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minskat 1 betydelse — dtminstone i de mer komplexa sammanhangen. Det ir
handlingarna, det performativa, som i forsta hand rdknas. Utan dessa hamnar
besluten i ett tomrum. Brunsson (1998) talar om att beslutsfattande i organi-
sationens topp aldrig kan handla om att bara vilja vig. Det maste ocksa atf6ljas
av skapandet av handling, ansvar och legitimitet. Om sa inte sker riskerar man att
hamna i en besvitrlig paradox, som med Brunssons ord uttrycks sa hir: “Den
som vill ha inflytande bor inte alltid f6rséka bli beslutsfattare” (s. 60).

Czarniawska (2004a) diskuterar varfér diffusionsmodellen trots sina
uppenbara begrinsningar till att férklara skeenden i komplexa organisationer
fortfarande dr sa omhuldad och gynnad som férklaringsmodell. For ocksa inom
mindre linjira organisationer tycks det rationella organisationstinkandet ha en
tendens att ta plats och dréja sig kvar (jfr Bjorkman, 2002). Kanske uppvisar
diffusionsmodellen ett hopp av kontroll &ver sakernas alla tillstind och
skeenden. Alvesson (2006) uppmirksammar ocksd den ofta upplevda diskre-
pansen mellan de tjusiga idealen och en mera invecklad praktik (s. 19). I likhet
med Czarniawska stiller han vardagsarbetets fortret mot det han kallar
pseudohindelser. ”Verklicheten dr ofta olustig och bokig medan pseudo-
hindelserna och andra illusionsnummer uppvisar elegans och klarhet” (Alvesson,
2000, s. 288).

Istdllet f6r enbart diffusionsmodellen férordas ddrfér frin flera héll ett slags
pragmatiskt, performativt och praktikndra sdtt att se pd organisering
(Czarniawska, 2005a; Latour, 1998; Skrtic, 2005; Weick et al., 2005). Detta sitt
att se utesluter inte organisationsrationella begrepp som kategorisering, plane-
ring, beslutsfattande, kontroll, utvirdering etc. Sddant maste finnas da de initierar
verksamheters handling, eller som Lundin och Séderholm (1995) uttrycker det:
”Plans may be poor descriptions of actions that are actually carried out, but they
are nevertheless important as providing ’space’ for action” (s. 448). Men beto-
ningen pa dem och tilltron till sidana grundliggande rutiner bér, utifran ett
alternativt sitt att se, inte alls vara lika stark. Lite paradoxalt kan det beskrivas
som ett slags dubbelhet av tilltro blandad med misstro gentemot organisationens
alla rutiner och planer.

Oversittningsmodellen

Mot diffusionsmodellen kontrasterar Oversittningsmodellen (Czarniawska,
2005a; Latour, 1998). En praktiks utvecklings-, forindrings- eller styrimpulser
behéver, enligt detta synsitt, inte tvunget I6pa lings den vertikala top-
downvigen — den kan géra det men behéver inte nddvindigtvis gora det. Det
vill sdga mycket av det som sker i en praktik kan inte forklaras dn mindre fOrstis
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enligt denna modell. Tvirtom kan ocksa styrimpulser komma mer likt
horisontellt &ringresande idéer, dvs. impulser utifran och in i en organisation. Om
den tvingande eller pabjudna ordern uppifran i hierarkin uttryckt i diffusions-
termer, vilken, laddad med auktoritativt tillférd makt, 1 strikt rationell mening ska
utforas, giller detta forhillande knappast for den resande idén och i termer av
Oversittning. Idén saknar nidmligen #/ford makt. Endast i kraft av sin nidrmast
immanenta och inneboende kraft blir den skjutsad vidare. Med inneboende kraft
menas hir det virde och den nytta mottagaren och anvindaren tillmiter den.

I ett sdtt att forklara liknar Latour (1998) 6versittningsmodellen vid en rugby-
bolls vig genom laget. Med denna bild visas pé att det da inte lingre handlar om
vidarebefordran eller passiv forvaltning av den ursprungliga kraften, vilken med
maktens och orderns hjilp tillférts en sak. Bollen (lds: idén) ges istillet ny energi
och riktning i takt med varje spelare som fangar den, agerar med den och passar
den vidare. Ingen utstakad strategi eller taktik formar pa férhand omfatta det
som de facto uppstir, di var och en gbr, och ocksd miste gbra, sin egen
tolkning, 6versittning och handling av spelets idé. Av detta foljer att artefakten,
texten, berittelsen eller av vilket slag den resande idén 4n kan vara kommer att
anpassas (adapteras) snarare dn kopieras (adopteras) till varje ny kontext dir den
ges tilltride.

The spread in time and place of anything — claims, orders, artefacts, goods — is in the

hands of people; each of these people may act in many different ways, letting the

token drop, or modifying it, or deflecting it, or betraying it or adding to it, or

appropriating it (Latour, 1986, s. 267).

For att en idé, en viss metod, ett annat sitt att arbeta eller vad det nu kan vara
som foranleder implikationer, ska tringa in i en organisation, krivs att midnniskor
omfattar och 6versitter den, dvs. anpassar och kontextualiserar idén i relation till
de specifika sammanhangen (Rovik, 2008).* Och i de férhillandevis 6ppna
sammanhang som ocksa de flesta organiserade ménniskor befinner sig, kan idéer
finna sina vigar in pa vilken niva som helst. I avsaknad av yttre makt, tving eller
annat, méste idén som sadan uppfattas som vettig och god, dvs. med engelskans
”make sense” (Weick, 1995, 2001) av den enskilde, ndgra fa eller den storre
gruppen, fér att antas och 6versittas. Med detta menas di en kontextuellt
villkorad, férhandlad och lokalt anpassad variant av den ursprungliga idén. De
materialiserade, lokalt utformade varianterna kommer darfor att Zkna men inte
vara helt /ika sitt upphov och ursprung. Det handlar alltid om ndgot slag av

* Se (Callon, 1981) for en av de forsta beskrivningarna av éversittningsbegreppet, dir han en aning
kritiskt anvinder uttrycket parasiterande f6r den som ansluter till en idé och samtidigt Gversitter den
till sin egen variant.
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transformation (Czarniawska & Sevén, 2005). Oversittning kan dirfér skrivas
sasom ett matt upprepning och ett matt anpassning eller utveckling av den

resande idén.

Handlingar i skolan relaterat till diffusions- respektive
oversittningsmodellen

De flesta organisationsforskare som har refererats hittills i detta arbete verkar
alltsa vara Overens om att organisationers verksamhet lingt ifrin alltid kidnne-
tecknas av ett rationellt, linjemissigt eller strikt malorienterat arbetssitt. For
exempelvis den enskilda skolan kan det inte alls barz handla om att verkstilla den
hogsta politiska ledningens planer, enligt ett pd forhand tinkt sdtt. Sa rationell
och forutsigbar dr knappast skolvirlden, sa utférliga och entydiga ir sillan
formuleringarna, sa ensidigt lojala och foljsamma ir inte girna lirare och elever
och sd enkelt liter sig sillan den sammansatta skolverksamheten forstas (Weick,
2001). Onekligen existerar top-down styrning ocksa i skolan (se figur 1 nedan),
men mdnga av impulserna till de operativa handlingarna i en organisations
verksamhet tycks ocksa 16pa lings andra vigar. Snarare dn att enbart ta emot en
order uppifran, tas ocksi intryck atifran och in 1 verksamheten, dvs. mera
horisontellt och socialt dn enbart vertikalt och linjemissigt (se figur 2).
Organiserande minniskor gor vad de finner vara bist att gora, i enlighet med det
grundliggande uppdraget, men framforallt utifrin de situationer som uppstar i
arbetet. Man trasslar sig igenom” (Lindblom, 1979), man proagerar visserligen
till f6ljd av planer, beslut, lagar och regler med mera, men inte desto mindre
reagerar man. Manga arbetsuppgifter, i manga organisationer, tycks darfér mer
vara en friga om reaktionsférmaga dn om ett effektivt verkstillande av en
uttankt plan (Weick et al., 2005).

For att sammanfatta och soka fortydliga min bild har jag illustrerat det hela
med hjilp av nagra figurer eller snarare idealtyper (M. Weber, 2000/1922), dvs.
grova forenklingar av resonemanget som forts om relationen mellan organi-
sationsstyrning och operativ handling, och da applicerat pa skolans omrade. 1
figur 1 tecknas diffusionsmodellen 1 sin allra enklaste, striktaste och mest struktu-
rella form. Styrimpulsers och beslutsvigars riktning dr entydigt top-down och
modellen tilliter ingen annan méjlighet till paverkan dn uppifran och ner. Och
det som kommer uppifrin och 16per ner lings organisationens linjer 4r mestadels
hart styrande, en del rent av ndrmast tvingande direktiv. Vilken skola kan t.ex.
avsvira sig ansvaret och skyldigheten till att fSlja gillande skollag, sitta betyg,
skriva atgirdsprogram, uppritta individuella utvecklingsplaner och sa vidare? Att
man i skolor faktiskt sitter betyg, skriver AP, TUP och liknande miste ses som

102



5. ORGANISATIONSTEORETISKT RAMVERK OCH ANALYSVERKTYG

ett resultat av den vertikala linjeorganisationen och -styrningen. Si i den
meningen kan den enkla och strikt rationella styrmodellen fortfarande sigas vara
aktuell, aven om den knappast ir riktigt sa enkel som den hir ritas.

Nationell niva
« Lagar, férordningar, planer
« Betygséttning
« Nationella prov
« AP, IUP, skriftliga omdémen

Kommunal niva

Rektorsniva Rektorsniva

Rektorsniva

Larare/elever -
Larare/elever Lararelelever
Larare/el
Larare/elever

Larare/elever

Larare/elever

Figur 1. Organisations- och skolstyrning sedd i termer av djffusion.

Att detta traditionella linjeorganisationsschema kan tjdna som skissartad
utgangspunkt vid tecknandet av en politiskt styrd inrdttning som skolan kan sa
vara. Men bilden behéver utékas och férdjupas for att kunna omfatta mer av
forstaelsen av sjilva gérandet 1 verksamheten. Som alternativ och motsats till en
rent uppifranstyrd top-down-organisation talas det ibland om bottom-up, ett
synsitt som huvudsakligen vinder pa styrriktningen och tar sin borjan i det
operativa gérandet (Allodi, 2010).

Bottom-up ger emellertid, som jag ser det, liksom for Gvrigt top-down, en
alltfér oviss bild av skeendet 1 en organisation. Att saker hela tiden sker pa den
ligsta operativa nivan — i skolan i métet mellan ldrare och elev, vilket ju dr
organisationens sjilva produktion och egentliga syfte — utan att férdenskull den
hogsta ledningen maste kinna till precis vad, nir eller hur det sker, torde vara
nirmast givet. Fragan dr snarare hur mycket och vad av detta som ocksa vandrar
uppat i organisationen. En andra och kanske dn viktigare friga dr vad som
forklarar eventuella férdndringar ur ett bottom-up perspektiv, om inte impul-
serna till detta kommer resande utifran och hittar sin vig in i verksamheten, dvs.
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sisom resonemanget i huvudsak har forts enligt Oversittningsmodellen (jfr
Czarniawska, 2004a).

I figur 2 g6rs ett forsok till att illustrera mitt sitt att i detta sammanhang
forsta Gversittningsmodellen genom att sirskilt uppmirksamma och ge nigra
exempel pa resande idéer som hela tiden kan tinkas omge skolan. Filtet dr har
Oppet f6r olika omkringfarande pedagogiska idéer att tringa in i skolans inre liv
och paverka praktikers sitt att handla. Detta sker utan att det férdenskull maste
vara strikt pabjudet eller klart uttalat uppifrin organisationens topp. Idéerna
kan, med detta sitt att se, nd in pa vilken som helst av verksamhetens nivaer och
ge implikationer pa skeendet. Dock sker det i termer av Oversittning, dvs. en
kontextuell tolkning och anpassning av sjilva idéns essens. En férutsittning for
detta dr att idéerna uppfattas som goda, nyttiga eller om inte annat moderiktiga
(Czarniawska, 2005a, 2005b) och limpliga att arbeta efter, saz? att de ir i enlighet
med eller atminstone inte stir i strid med de grundliggande direktiv och
styrmedel som i Gvrigt kinnetecknar organisationen. Idén maste med andra ord
omfattas av dem som arbetar i och ansvarar for den direkta praktiken for att
Oversittas och kontextualiseras (Rovik, 2008).

Som synes tecknas i figuren ocksa den vertikala styrningen i termer av Gver-
sittning, da inte heller dessa direkt interna impulser kan 16pa ner ograverade utan
att en 6versittning och kontextuell anpassning till de lokala sammanhangen mas-

te goras.

Nationell niva
« Lagar, forordningar, planer
« Betygsattning
« Nationella prov
« AP, 1UP, skriftiga omdémen

0.
Kommunal niva
Aldersintegrerad verksamhet , O.

Salamancadeklarationen , O.

O. ( Elevaktivt arbetssatt

Idén om en-skola-for-alla , O. .
O Bornholmsmodellen

Skolverkets allménna rad , O. o. o

_Skolverkets allménna rad 0.

O Montessori/Waldorf

‘ Rektorsniva ‘ ‘ Rektorsniva ‘ ‘ Rektorsniva ‘ N
o ‘ 0. / -
Léarare/elever ’—‘L" — N o. "
.. ararereevel —— o Léarare/elever
Reading recovery, O. Léarare/el ~ o
o. Léarare/elever —
o

Figur 2. Skolorganisering sedd i termer av dversattning (hir med studiens analysenhet utritad
genom en gramarkerad elips).
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Vilken 4r da den bista representationen (jfr Lindblad, Kyndel & Larson, 2004)
av en skolorganisation och vad ger bist forstaelse for en verksamhets skeenden
och handlingar? Svaret maste bli, att det beror pa vad aktionen kan sigas vara ett
uttryck for eller resultat av. Vissa saker tar vigen top-down i en organisation som
skolan (dven om ocksa dessa Oversitts, dvs. om figur 2 antas), medan andra kan
na fram och paverka praktiken enligt andra vigar och enligt andra logiker. Att i
alla skolor sitta betyg, skriva dtgirdsprogram, IUP etc. kan med sikerhet forstas
som och hirledas till den vertikala styrningen. Det handlar da om tydliga och
nirmast tvingande direktiv uppifran. Ingen lirare eller rektor, ges méjlighet att
vilja bort dessa top-down-direktiv, utan att riskera allvarliga efterrdkningar. Den
institutionella makten finns inbakad i sjilva beslutet, regelverket och strukturen,
och varje skola har att dokumentera och redovisa f6r a# det beslutade utforts.
Hur det gors dr diremot ocksa i vertikal mening en friga om 6versittning,

Sa som idr fallet i denna avhandling, dvs. det att vissa skolor, eller snarare
delar av skolor, siger sig arbeta sdrskilt inspirerade av idén om en-skola-for-alla
blir svart att fOrstd i rent vertikala styrtermer — atminstone i sin allra mest
rationella form fran topp till botten. For dven om sannolikt flera av den stora
skolorganisationens nivier kan sigas omfatta sjilva idén (Giota et al., 2009), och
lika sannolikt vialkomnar initiativet i de skolor, diar man aktivt forsdker arbeta i
en sadan anda, skickas sillan s tydliga och uppfordrande styrsignaler nedat i
linjeorganisationen, bur detta ska goras. I detta arbete har det darfor varit rimligt
att sOka fOrstd praktiken och handlingarna kring idén om en-skola-for-alla, i allt
visentligt som Gversittning, da jag ser dem mer som ett resultat av omkring-
resande idéer dn vertikalt, direkt styrande direktiv uppifran.

Den gramarkerade elipsen i figurens nedre hégra horn dr tinkt att ringa in
och sitta fokus pd fenomenet och studieobjektet, vilket med ett ord kan ses som
studiens analysenhet. Detta dven om jag i socialkonstruktionistisk anda maste
hélla med Gergen (2010) om att nagon renodlad analysenhet knappast finns.

The preceding account briefly summarizes an orientation to organizational life in

which there is no ’fundamental #nit of analysis’. The defining attributes of the unit

cannot be attached to any specific, spatio-temporal location. Indeed, to designate the
unit is already to enter into a flow of meaning making in such a way that the unit is

temporarily brought into being (Gergen, 2010, s. 64).

Blott genom att utse ndgot till analysenhet och gripa sig an den som en sidan ir
att inte bara inverka pa den, utan att ocksa i en mening skapa den. En syn som i
konkret mening bir spar av filosofen Herakleitos berdmda tes om att allting
flyter och att man inte tva ganger kan stiga ner i samma flod, dvs. da vattnet som
férut fanns har strémmat vidare och nu dr ett annat (se Nordin, 1995). Weick
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(2010b) utvecklar detta ytterligare genom att rikta fokus inte bara mot flodens
fléde utan ocksa mot sjilva klivet: ”... you can’t step into the same process
twice, nor can the stepping itself remain the same” (s. 109). Detta och det hittills
férda resonemanget om handlingar ad hoc och meningsskapande processer fir
tjina som underlag och inging till de handlings- och processteoretiska tanke-
gangar och analysinstrument som ska avhandlas i nista kapiteldel.

Handlings- och processteori

Foljande avsnitt syftar till att ge en bakgrund till och argumentera fér de
huvudsakliga analysverktyg som anvinds for att skapa férstaelse och forklaring
av studiens empiri. Forst ges en bakgrundsbild till det organisationsteoretiska

»

tinkande som kommit att utveckla begrepp som “sensemaking”, ”tool dropping”
och ”mindfulness”,” vilka alla direfter presenteras. I avsnittets sammanfattning
preciseras skilen till att anvinda dessa organisationsteoretiska begrepp for att
skapa forstaelse och forklaring f6r och av specialpedagogisk praktik och organi-

sering.

Begreppet organisering och studiens processteoretiska
analysverktyg

Det allmint 6kade intresset for att idag hellre vilja tala i termer av organisering,
processer och dynamik dn det mera statiska organisation nir verksamheters sjilva
gorande fokuseras, kan sannolikt hirledas tillbaka till Karl Weicks (1979) klas-
siska bok The Social Psychology of Organizing®. 1 denna beskriver Weick det subtila
samspelet mellan manniskans sociala och psykologiska férmagor, i det att be-
gripa och tillsammans forsta skeendena 1 virlden. Om ordet organisation handlar
om en verksamhet representerad i form av hierarkisk ordning, beslutsging,
schema och struktur baserat pa tidigare strukturering, handlar organisering mera
om rorelse, handling och kommunikation i det direkta gérandet hir och nu eller
dir och da (jfr Czarniawska, 2005a).

“ For lisbarhetens skull kommer jag att utelimna citattecknen kring dessa ord, dé de i den fortsatta
texten bor ses som forsvenskade begrepp.

46 ”Organizing” dr har ett sd kallat gerundium och som sddant en beteckning f6r en pigiende handling.
Sprikformen saknas i den svenska grammatiken dven om det kan vara férsvinnande likt presens
patticip. I den meningen torde svenskans organiserande, snarare in organisering, vara en riktigare
motsvarighet till det engelska ordet (jfr t.ex. med formen lirande £6r ”learning”). Av praktiska skil viljer
jag emellertid att ocksd fortsittningsvis anvinda termen organisering, di den redan etablerats pa
svenska (jfr Czarniawska, 2005a, s. 27).
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I ett tidigt skede av organiseringsprocessen kan det tex. réra sig om att
skingra osikerheten i minniskors olika fOrstaelse av uppgiften, lita eventuella
olikheter i perspektiv brytas mot varandra, for att na fram till en rimlig
samstimmighet 6ver vad som sker och vad som bér goras. Det handlar saledes
om att skapa en plausibel eller dtminstone tinkbar fOrstielse som flera kan
ansluta till, genom att i huvudsak kommunicera och férhandla sig fram till en
acceptabel, om in forenklad, version av skeendet och dess handlingar. Féljande
citat kan sdgas utgdra basen f6r begreppet organisering:

The organism or group enacts equivocal raw talk, the talk is viewed retrospectively,

sense is made of it, and this sense is then stored as knowledge in the retention process.

The aim of each process has been to reduce equivocality and to get some idea of what

has occurred (Weick, 1979, s. 134).

Sjilva ramaterialet, menar Weick (1979), pa vilket de flesta i en organisation
forvintas agera, dr ofta oklart, oprecist och tvetydigt, dvs. lingt mindre rationellt
och givet dn vad vi vanligtvis vill tro. Begreppet organisering far dirfor beteckna
den sociala, kommunikativa och psykologiska process som individer eller
grupper 1 t.ex. en professionell verksamhet mestadels dgnar sig at, for att soka
begripa och forsta sin egen och andras bild av vad som sker och vad som
dirmed gors eller bor gbras. Processen vilar pa antagandet att inget absolut
riktigt och ritt sitt finns att erfara, och om sa dnda fanns skulle vi aldrig riktigt
kunna veta nir eller om vi hade natt dit.

Organisering, eller ordering (Law, 1994), handlar siledes om att skapa
ordning 1 stunden, att stabilisera eller, om sa bara for ett 6gonblick, frysa bilden
och dirmed den gemensamma forstaelsen infér uppgiften, som ska géras. Man-
niskor, menar Weick, sdrskilt i som han menar mindre rationella organisationer
som exempelvis skolor, dgnar ofta mycket tid at att férhandla sinsemellan for att
forsta sina handlingars innehéll (Weick, 2001). Dirmed inte sagt att det finns ett
riktigt sdtt att fOrstd; ndgot slutgiltigt facit ges sillan eller aldrig. Men i avsaknad
av ett sidant férhandlar sig den sociala och organiserande minniskan fram till en
acceptabel — om dn kanske endast tillfillig — version (Weick, 1995, 2001). Dessa
tankar ska dock inte fOrstds i termer av att den organiserande minniskan kan
gora precis hur hon vill eller att det inte finns négra institutionella aspekter som i
viss mening reglerar handlingen (Mills, Thurlow & Mills, 2010; K. Weber &
Glynn, 2006b).

Organisering blir 1 Weicks termer till ett slags organisatoriskt grundbegtrepp,
vilket i basta fall bér omfatta de handlingsmissiga fOreteelserna sensemaking,
tool dropping (Weick, 1995, 2001) och mindfulness (Weick & Sutcliffe, 2007).

Allt bottnar i att manniskan mer bor ses som reaktiv, snarare 4n som en enbart
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proaktiv varelse. Med detta menas att handlingen och perceptionen kommer
forst, och stilld infor den startar férsken till att séka forsta och skapa mening i
situationen som sadan. Begreppet reflection-in-action” (Argyris & Schon, 1995;
Schén, 1983) kan i en mening tillimpas pd detta resonemang, dven om aktion
och reflektion 6ver densamma aldrig kan vara helt samtidiga utan maste ske
sekventiellt (jfr Bourdieu, 1990, 1996; Erlandson, 2006).

Sensemaking

Begreppet sensemaking saknar, enligt mitt sitt att se, sin riktigt triffande
motsvarighet 1 det svenska spraket. Vanligast verkar vara att det Sversitts till
svenskans meningsskapande (se t.ex. Assarson, 2007; Scherp & Scherp, 2007). Det
ir emellertid tveksamt hur vil den svenska termen férmdr omfatta begreppet,
sirskilt som det sillan atfoljs av en tydlig definition. Sensemaking har férvisso
med meningsskapande eller rent av meningssokande att géra, men ordet har
forst och frimst att géra med social handling, férstdelse hir och nu, férnufts-
missighet, rimlighet, plausibilitet och kontextuell logik utférd i och f6r stunden.
Sensemaking kan ddrfér sigas rymma mer dn enbart meningsskapande och
framfor allt 4r det en snabbare, mera 6gonblicklig process; det dr inte 1 forsta
hand utvecklandet av mening som stir i fokus utan forstielse av skeendet,
handlingen och dess rimlighet. Hir kan rent av gbras vissa jaimforelser med den
beskrivning som Vygotskij (1978) gav av relationen mellan handling och mening
1 lek respektive verkliga livet: ”In play, action is subordinated to meaning, but in
real life, of course, action dominates meaning” (s.101). Om aktionen &verskuggar
meningen och forstielsen i verkliga livet i Vygotskijs tappning, 4r forhallandet
detsamma 1 en sensemakingprocess. Men det dr aktionen, den 6gonblickliga
handlingen, och den nistan lika 6gonblickliga reaktionen pd densamma som
utgor sjilva sensemakingprocessen.

Ett annat sitt att na en distinktion mellan orden kan vara om de vinds i sin
motsats. Det torde ga da ordet mening ju faktiskt aterfinns i engelskans meaning.
Och om vi ldgger till efterledet less” och jimfdr orden ”meaningless” och
”senseless” framtrider, som jag ser det, en skillnad. Medan det férra blir till
nagot tomt, innehallslost, intetsigande — till vare sig skada eller nytta, blir det
senare inte bara meningslost men virre dn si — utan sans, fornuftsvidrigt,
vansinnigt (Blank, 2005). Likvil g6r jag ingen innehallslio distinktion mellan
engelskans sensemaking och svenskans meningsskapande i det fortsatta arbetet.
Detta betyder att dir meningsskapande anvinds ska det fOrstds som en direkt
6versittning av just sensemaking sia som det hir férklaras och inget annat.
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Nir Weick (2001) pa ett metaforiskt sitt séker forklara begreppet
sensemaking tar han hjilp av ett f6r manga av oss bekant sillskapsspel. Spelet
figurerar pa manga skolor, fritidshem och forskolor landet runt, och med detta
enkla men kluriga spel, Mastermind, later oss Weick fSrst f6rsta vad sensemaking
inte ir. Sensemaking ér znze ett intellektuellt och logiskt letande efter en given kod,
som finns dir dold bakom ett skydd. Ty nagot slutgiltigt svar, av ritt eller fel, ges
inte. Om man likvil tycker sig ha funnit om 4n inte koden med stort K, si
kanske en metod, en ny forstaelse eller en anvindbar kontextuell rationalitet,
kommer man for tillfillet sikert att anvinda sig av den. Det vill siga om man
kan finna stdd for detta hos den nirmaste omgivningen, i arbetslaget eller
liknande. Emellertid bér man akta sig for att alltfér mycket lita till att den dr en
gang for alla ritt, och att inget bittre finns att tillga. Men tills vidare, och som
grund till nagot dnnu bittre, kan den tjdna sin funktion.

Som en del av organiseringen ir sensemaking en i forsta hand retrospektiv
process. Det vill sdga, f6rst handlar vi, ddrefter forséker vi forstd vad som har
skett och varfor. Aven om sekvensen ofta sker timligen snabbt hindrar det inte
att ordningsféljden dr just siddan. Weick (2001) beskriver det ibland med den
nagot kryptiska meningen: "How can I know what I think until I see what 1
say?” (s. 95). I forstone kan det synas motsigelsefullt, did vi nog helst ser att
tinkandet och forstielsen foregar det talade. Men dven om sa skulle vara fallet
tycks denna process eller ordningsféljd vara svir eller rent av omojlig f6r vart
medvetande att greppa. Forst efter det att tinkandet gjorts sprakligt, uttalat eller
outtalat, klargérs tanken. Det dr ddrfor, enligt detta sitt att se, fullt rimligt att
anta den reaktiva ordningsfoljd, som hir framhills, dven om forstielsen
naturligtvis ocksa har en riktning framat i tid, da det stills atminstone tva fragor i
en sensemakingprocess: ’If the first question of sensemaking is *what’s going on
herer’, the second, equally important question is what do I do next?”” (Weick et
al., 2005, s. 412). Den kanske bista svenska motsvarigheten till begreppet
sensemaking, vid sidan av meningsskapande, kan vara organiseringsbegreppet
omedelbar samordning till skillnad frin begreppet i~forvig-samordning (Forssell &
Ivarsson Westerberg, 2007).

Sjilva kirnan i det som hir kallas sensemaking, dr alltsd bendgenheten hos
minniskor i en praktik, att arbeta och prata sig samman i akt och mening att
gemensamt férstd nagot soz nagot — och 1 enlighet med det rimligt och vettigt
handla direfter. Det blir dirmed till nigot av en blandning av retro- och
prospektiv handling, dir det hela tiden finns mer att uppmirksamma, mer att
forstd (Weick et al., 2005). Dewey (1999/1916) verkar for Gvrigt lingt tidigare
varit inne pa samma linje, da han i svensk Oversittning uttrycker: "Det ligger i
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erfarenhetens visen, att den innehaller mycket mer 4n det man forst ligger
mirke till” (s. 266). Sensemaking — si som det hir har skrivits fram —*" handlar
alltsi om att Oppna upp f6r ny forstielse, stilla sig frigande och att stilla
grundliggande frigor som exempelvis: Vad hinder hir egentligen? Vad ir det
hir fragan om? Och efter det: hur gar vi vidare? (jfr Weick et al., 2005, s. 413).
Sdrskilt tydligt blir detta nir man i en verksamhet stills infér hindelsen av det
oonskade, oforutsedda eller svarforstaeliga.

Events not played by the rules

Att organisationer alltemellanat kan raka ut for att det odnskade, oférutsedda
eller svarforstaeliga intraffar, maste ses som ett nirmast sjalvklart pastaende. Inte
i nagon verksamhet, hur rationell och i detalj planerad den dn syns vara, torde
detta helt kunna undvikas. Weick (2002) beskriver det i termer av hur events
don’t play by the rules” (s. 30), dvs. hur hindelser i en organisation tar en annan
vindning dn vad som dr tinkt, avsett och 6nskat. Det dr i sidana odnskade,
ovintade situationer som virdet av sensemaking och ad hoc-organisering tycks
vara som allra stérst.™ Det nya maste firstis pa nagot sitt, och i sakens natur
ligger att det gamla sittet att tinka och handla knappast lingre ir tillimpligt,
atminstone inte utan viss revidering och ifrigasittande av de organisatoriska
verktygen. Om si inte behdvs — wvari ligger dia det ofdrutsedda eller
svarforstaelica? 1 den meningen kan sdgas att “events-not-played-by-rules”
nirmast inducerar sensemaking genom kalla pa fortsatta och sirskilda insatser
fran de direkt berérda och ansvariga. Just i organisationer — som exempelvis
skolor — dir plétsliga vindningar och svirbegripliga situationer kan antas vara en

*“ Den kritik som har riktats mot Weicks sitt att frstd och beskriva sensemaking har huvudsakligen

handlat om dess nedtoning av strukturella foreteelser som institutionalism, makt, ledning och olika
regelverk (se t.ex. Hernes, 2008; Maitlis, 2005; Mills et al., 2010). Andra har kritiserat dess alltfor
oproblematiserade forestillning om minniskors vilja och férmaga tll att férhandla sig fram till
konsensus (A. D. Brown, Stacey & Nandhakumar, 2008). Aven om Weber och Glynn (2006b) i vissa
avseenden delar den f6rra kritiken, nyanserar man genom att referera till Weick (1995): ”Thus, Weick’s
work on sensemaking suggests that institutions are present in sensemaking processes, as suppliers of
the substance or ’raw material’ of sensemaking, and by virtue of ’institutional carriers’ mobilizing this
material in carrying out sensemaking activities” (s. 1644). Nir Jones (2008) slutligen i en maélande
beskrivning sammanfattar sin syn pa nigra av sensemakingbegreppets mera allminna kinnetecken,
hamnar man som synes ganska nidra Weicks perspektiv: ”Making sense involves an interplay between
information and need. Making sense is about activity and outcome. Making sense engages a natural
inclination to understand the world around us, to discover its patterns, to unlock its secrets, and to
appreciate its beauty” (s. 242).

4 Weicks (1993, 1996, 2007b) manga exempel pa verksamheters kollapser betriffande sensemaking,
exempelvis de omtalade brinderna vid Mann Gulch och Glenwood Springs, far illustrera detta. Ett
annat exempel som ges dr den omrapporterade Challengerolyckan, didr man vigrade limna sina
planerade startrutiner trots tydliga signaler p4 att allt inte stod ritt till tekniskt sett.
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del av vardagen, blir detta som allra mest tydligt. Termen “events-not-played-by-
rules”, eller den anpassade skolvariant av den (“elevsituationer-not-played-by-
the-rules”) kommer att anvindas som en del i analysen av denna studies empiri,
och kan i férekommande fall, ses som nagot av startpunkten f&r den fortsatta
specialpedagogiska organiseringen.

Tool dropping

Begreppet tool dropping mdste ses 1 nira anslutning till begreppet sensemaking
och kan sdgas vara ytterligare ett av organiseringens viktigare medel. Sarskilt nar
inte allt gir enligt planerna. Fér om det ovintade eller odnskade intrdffar i
organisationens verksamhet, om situationen tar en annan vindning dn vintat,
vad gér man da? D4 om inte f6rr giller att ifrdgasitta och verkligen préva de
organisatoriska verktygen, dvs. om de ir tillimpliga och anvindbara till att 16sa
eller ens forstd den uppkomna och kanske helt frimmande situationen, eller om
de dr direkt olimpliga. Att slippa ifrdn sig verktygen, eller anpassa och justera
dem efter de nya foérhillandena, tycks emellertid inte alldeles enkelt att gora.
Sdrskilt inte nidr tiden dr knapp och kravet pi direkt handling dr som storst.
Analyser av t.ex. brandolyckorna som tidigare nimnts visar att ju allvarligare och
osidkrare en situation ar, desto mera tenderar minniskor att halla fast vid och lita
till sina organisatoriska verktyg (Weick, 1996, 2007a).

De flesta skulle nog hilla med Hacking (2000) om att etablerade
kategoriseringar dr nagot av en forutsittning for allt samhilleligt samtal och
argumenterande. Utan tidigare erfarenheter och utan vara socialt konstruerade
kategorier och benimningar avstannar all aktivitet, atminstone all social, kommu-
nikativ aktivitet och ddrmed all sensemaking. Kategorier liksom regler, planer
och liknande tjanstgér som verktyg i var organisering och i vira organisationer
(jfr Mikitalo, 2002), och dr som siddana nirmast omdojliga att klara sig utan. De
skapar arbetsordning och stabiliserar, hirbirgerar organisatoriskt lirande och
kunskap etc. Hur skulle 6verhuvudtaget nagonting kunna forstds, utan en
nigotsanir gemensam begreppslig apparat? Dirmed inte sagt att etablerade
kategoriseringar alltid 4r bestindiga, inte kan eller bér granskas, ifragasittas och
stundom férindras eller byta skepnad. Med enkla metaforer beskriver Hacking
det fruktbara, men just Z/filliga 1 att kategorisera, uttryckt i termer av att samla
skorden i en korg,

En korg dr ingen mixer som utplianar alla skillnader. Korgen vid en skérdefest dr

ymnig just for att den innehiller en sd varierad samling av sid, blommor, frukter och

gronsaker. Men att man ligger dem i samma korg gbr dnda att man set pd dem pd
samma sitt, t.ex. som en skord, som ymnighet, eller som féremal fér tacksdgelse. Jag

111



IDEN OM EN SKOI.A FOR ALILA OCH SPECIALPEDAGOGISK ORGANISERING
I PRAKTIKEN

vill ta ut vissa saker ur korgen igen och se pa dem pa ett annat sitt (Hacking, 2000, s.
172-173).
Weick (2007a) uppmanar alltsa till att i tid inse, ndr det 4r dags att slippa taget
om vara verktyg.” Och detta, menar han, giller inte bara i bildlig, utan ocksa i
rent bokstavlig mening.’ Men vi kan inte avstd frin dem helt och hallet.
Diremot kan vi vilja att se dem som mer eller mindre tillfilliga redskap — och,
framforallt, ligga nagot eller nigra av dem at sidan, ndr eller dir de inte ar
tillimpliga eller rent av skadliga. Det hela bor ses som en stindigt pagiende
process, som i mycket handlar om att bade tilltro som tvivla pa tidigare
erfarenheter, sorterande begrepp, planer och kategorier. For all kategorisering
har sitt pris (Weick, 2007a, s. 12). Just genom att kategorisera, sortera och ordna
saker som nagot, utesluter vi i samma stund méjligheten att se dem som nagot
annat. Detta dr ju for 6vrigt kategoriseringens huvudsakliga poing. Dirmed alltsa
inte sagt att det inte kan gbras pa andra sitt.
Although categories are unavoidable, we can carry them mote lightly. If you want to
catry a category more lightly, you need both to believe and to doubt it. You can also
carry your categories more lightly if you differentiate them into subcategories, treat
them as a blind spot as well as a source of illumination, question the assumptions that
support them, and examine closely that fit the category impetfectly to see what new
category they suggest (Weick & Sutcliffe, 2007, s. 58).
De organisatoriska verktygen, rent materiella men ocksa kategorier, regler,
rutiner, planer etc., finns dir som ett slags foruttillverkade hjilpmedel fér en
tankt situation, och som ett slags organisationens samlade erfarenhet. Som
sadana dr de forstas virdefulla och fyller vanligen en viktig funktion. Men de kan
rent av himma verksamheten om situationen tar en annan viandning dn forvin-
tat. Verktygen har skapats, slipats och anpassats, mer eller mindre vil, utifran vad
man dittills vet eller har erfarit, men kan oméjligen sidga nagot bestimt om vad
som kan komma att intriffa — ens i nidsta 6gonblick. Begreppet tool dropping
manar oss darfor till att inte blint lita till vara organisatoriska verktyg, kategorier,
regler eller rutiner. I stillet bor vi bira dem i litta hinder, och nir tid 4r rent av
ligga dem ifran oss. Skilet till denna uppmaning ar helt enkelt att verktygen, sa
som de har utformats, inte alltid, om ens nigon ging, férmar omfatta den
variation av situationer och skeenden som kan tinkas uppstd. Tool dropping

utmanar dirmed ocksé bilden av den strikt rationella organisationen, si som den

* Weick illustrerar det hela genom att gdra foljande distinktion mellan kunskap och visdom:
”Knowledge involves acquiring. Wisdom involves dropping” (Weick, 2007a, s. 15).

* Weick (20072) radar upp ytterligare olyckor, vars effekter sannolikt hade kunnat lindras om man i tid
insett att sldppa sina verktyg och istillet s6ka ridda sina liv.
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uttrycks i1 diffusionstermer (jfr Czarniawska, 2005a; Latour, 1998) med sina
forment dndamalsenliga planer, verktyg, kategorier etc.

Riskerna i att inte uppmairksamma denna uppmaning till tool dropping kan
illustreras med hjilp av det metaforiska uttrycket “’If all you’ve got is a hammer,
every problem looks like a nail”, ibland kallat “The golden hammer’, ibland
> Masiows hammer”, ibland ”The law of the instrument” > Med detta avses, att vi sitter
in och dirmed firstdr alla vara erfaranden utifran de kategorier och begrepp vi pa
forhand har, alltsd utifrin den verktygslada vi for nirvarande forfogar 6ver. Ar
verktygen for trubbiga, f6r gamla, for tunga etc. 16ser de sillan ndgra uppgifter
pa ett tillfredsstillande sitt. Ar kategorierna, reglerna eller liknande pa
motsvarande sitt for fi, for stora, f6r smd, for styrande etc., riskerar de att
hindra snarare 4n vara till nytta i det att skapa forstaelse for skeendet. Detta om
nagot, anser jag, uppmirksammar och ringar in mycket av problematiken kring
alltfor strikt central styrning av exempelvis skolverksamheten (jfr Skrtic, 2005).
Aven om det som hir sigs, och varnas for, huvudsakligen uttrycks i bildliga
former, hindrar det inte att sd ar fallet ocksa i rent bokstavlig mening. Most et al
(2001) har i en mycket intressant studie visat pd hur manga minniskor missar
avgorande delar av en strikt avgrinsad helhet (“inattentional blindness”), om allt
for mycket uppmarksamhet (lis: alltfor starka verktyg), riktas mot vissa delar av
ett skeende (se ocksd Simons & Chabris, 1999).

Mindfulness

Mindfulness i betydelsen sinnesndrvaro eller medveten ndrvaro ir i grunden ett
Osterlindskt, psykologiskt begrepp och har sina rétter inom zen-buddhism. Med
stdd av meditation och fokus pd hir och nu, kan det beskrivas som ett slags
sjalvhjalp; inte séllan anvint som ett sitt att hantera och sortera tankeflédet f6r
att motverka vardaglig stress eller aterkommande depressioner. Awutgpiloten, det
inldrda hos minniskan, 4r ofta bra och gbr oss mestadels vildigt effektiva, men
den kan ocksa vara skadlig da den ibland verkar bortom det 6nskvirda (Crane,
2009). Om negativa och destruktiva tankar tenderar att hela tiden ta for sig av
hjirnans fria tankeflode och dirmed riskerar att géra oss sjuka, bor det fria
tankeflédet brytas. Det handlar da om att styra sin tankeverksamhet bort frin det
ofta automatiserade arbetssitt som var hjirna dgnar sig at, till en mer viljestyrd

*' Ursprunget ar okiint men en version av denna varning for det forsatliga i att lita till ett gyllene
verktyg tillskrivs den amerikanske psykologen Abraham Maslow: I suppose it is tempting, if the only
tool you have is a hammer, to treat everything as if it were a nail” (Maslow, 1966, s. 15-16). En annan
variant pa samma tema kom i tryck nagra ar desstorinnan: 1 call it zhe law of the instrument, and it may be
formulated as follows: Give a small boy a hammer, and he will find that everything he encounters
needs pounding” (Kaplan, 1964, s. 28).
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och riktad uppmairksamhet och nidrvaro. Alltsd ett sdtt att 1 viss mening skapa
storre Overensstimmelse mellan tanke och sjilva hindelseférloppet. Detta gors
inte genom att krampaktigt soka undvika tankarna, utan bittre genom full och
odelad fokusering pd det faktiska skeendet — med accepterande och vilvilja (se
t.ex. Crane, 2009; Nilsonne, 2009).

Nir Weick och Sutcliffe (2006, 2007) 4 sin sida talar om mindfulness i
organisationer, gors det dels i en mer vistlig tappning, dels mer social-
psykologiskt. Mindfulness i organisationers verksamhet handlar om minniskors
férmiéga till att kunna hantera det ovintade samt férmagan till att kunna férutse
nir det ovintade och o6nskade ir pa vig att ske. Med en sirskilt utvecklad blick,
baserad pa tidigare erfarenheter, professionalitet och kontextuell kinnedom, ser
den uppmairksamma aktdren saker och detaljer av betydelse, nigot som de mera
oerfarna litt missar. Sadana saker kan ofta ge en foraning om vad som kan
komma att hinda dérnist.

En del organisationer kan sigas ha det oférutsedda till vardag, eller om man
sa vill, forindring som sitt normala tillstind (jfr Ahrenfelt, 2001). Akut-
mottagningar, forlossningsavdelningar, specialiststyrkor vid rdddningsinsatser,
gisslan- och kidnappningsférhandlare etc. kan vara exempel pa detta (Weick &
Sutcliffe, 2007). I sina studier av siadana vad man kallar “high reliability
organizations” (HRO:s) fann man nagra gemensamma namnare: (1) man
kalkylerar med misséden; (2) motsitter sig forenklingar av det komplexa; (3) har
en nirhet till det operativa, dvs. dir det verkliga jobbet gors; (4) strdvar efter att
behalla en varaktig men dynamisk form samt (5) visar en 6dmjukhet infor
expertisen® pa omradet. Organisationer av sidana slag kan sigas befinna sig i ett
slags organisationsteorins frontlinje. Det ovintade som intriffar nirmast ropar
pa innovativa l6sningar hos dem som befinner sig mitt i den operativa
verksamheten, eller i dess omedelbara nirhet. Situationen kriver en ofta harfin
balans mellan stabilisering och dynamik i organiseringen av verksamheten:
stabilisering for att lagra och forvalta erfarenheter, dynamik for att férindra och
utveckla specifika metoder samt férutse och forhindra att oénskade situationer
uppstar.

Genom att studera hur dessa typer av HRO:s hanterar det oférutsedda — som
ju ddr kan vara en friga om liv eller d6d — kan vi lira en hel del om hur man kan
hantera mindre dramatiska férindringar i mindre dramatiska verksamheter. For
dven om de flesta organisationer endast sillan har en si tillspetsad vardag som de

> Expertis ska dé ses i relationella, organiserande termer och inte som ett forlitande till enskilda
experter.
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ovan, skulle det kunna hivdas att organisationer mer eller mindre stindigt stélls
infér ovintade hindelser. Detta sker eftersom virlden och dess hindelser priglas
av det oférutsedda — liksom den f6r Ovrigt ocksa priglas av det férvintade och
térutsedda. Foérutsdgelser och forvintningar om det framtida kan ses som
organiserande verktyg, men som hogst tentativa verktyg framtagna i fortid innan
dess tillimpning dr mojlig att ens se. Ibland slar prognosen eller profetian fel,
ibland triffar den ritt. Weick och Sutcliffe (2007) lyfter dirfér ett varningens
finger for alltfér stor tilltro till vara forvintningar. I likhet med andra
organisatoriska verktyg bor ocksa férvintningar béras litt (Weick, 1996, 2001),
dvs. de bor hela tiden ifrdgasittas snarare dn tas for givna:

By now it should be clear that it pays to be awate of your expectations. Expectations
act like an invisible hand that guides you toward soothing perceptions that confirm
your hunches and away from more troublesome ones that don’t... People in HROs
try to weaken the grip of this invisible hand of expectations so that they can see more,
make better sense of what they see, and remain more attuned to their current situation

(Weick & Sutcliffe, 2007, s. 32).

Att férvintningar kan gbra skillnad vet alla. Vad ir t.ex. en sjilvuppfyllande pro-
fetia annat dn ett resultat av just forvintningar (Weick, 2001)? Nir det
férvintade intriffar eller synes intriffa, kan det ses pa atminstone tvé olika sitt:
antingen som en rationell hantering av att pd férhand tygla en oviss framtid och
pa sa vis skingra osikerheten, eller som en osund tilltro och alltfér tight koppling
till det férvintade. Dir det senare giller, dvs. dér vi ser det vi vill se, alltsa det
som dr i samklang med vara forvintningar, riskerar vi att bortse fran annat som
kan vara dn mer visentligt (Most et al., 2001; Simons & Chabris, 1999).

En moijlig utvdg fran denna riskabla 6vertro till var férmaga att ritt kunna
forutse, kallar Weick och Sutcliffe (2007) alltsd £6r mindfulness. Det handlar da
mera om 6ppenhet snarare dn bestimd férvintan, om savil “split vision” som
riktad medvetenhet, snarare dn att koppla pa autopiloten (Crane, 2009), dvs. en
uppmirksamhet riktad mot ett fenomens sma detaljer, som kan gora stor skillnad
(jfr Gerrbo, 2008). Framfor allt handlar det om att vara 6ppen och uppmirksam
pa detaljer som avviker fran det vanliga och férvintade, vilket kan ge en viss
foraning eller direkt varning om vad som kan komma att ske. Det handlar vidare
om att kunna uppticka aterkommande handlingsménster, sirskilt i de fall de
leder i o6nskad riktning. Annorlunda uttryckt handlar det om att ligga ett litet
steg fore, i avsikt att paverka och framforallt séka vinda ett odnskat
hindelseforlopp. Man skulle hir rent av kunna tala om nédgot sa vardagligt som
en kvalificerad gissning om vad som ska eller kan komma att ske, utifrin de
férhallanden som just nu rader.
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Motsigelsen i detta gir dock inte helt att undvika. Ar nigot ovintat, si ir det
vil just ofbrutsebart? En 16sning kan di vara att uttrycka det i komparativa
termer, dvs. det att ndgot kan vara helt, mer eller mindre ovintat. Vissa saker kan
méjligen intriffa helt utan tidigare férvarning, men i manga fall tycks det ga att
ana sig till vad som kan komma. Mycket av det till synes helt ovintade som sker,
verkar atminstone i efterhand — 1 ljuset av noggrann utredning och analys — ha
kunnat foérutses, inte minst vid intridffade olyckor. ”Accidents are not sudden,
they are incubated and give off daily warning signals” (Weick & Sutcliffe, 2000, s.
517). Mindfulness handlar dirfér om att s6ka forutse, ifragasitta och forfina
dagliga rutiner, i ljuset av savil olikheter som mdnster i de uppkomna situatio-
nerna. Allt detta i avsikt att béttre matcha den uppkomna situationen, dvs. sjilva
skeendet om vilket vi pa férhand inget med bestimdhet kan veta, med organi-
satoriska rutiner, alltsd att matcha handling och verktyg (jfr Assarson, 2007).

Sammanfattning

Genomgangen av denna avhandlings organisationsteoretiska utgangspunkter och
analysverktyg har delats in i tvd storre delar. I den férsta delen problematiseras
och ifragasitts organisationers rationella status, genom att beskriva tva i
huvudsak motsatta sitt att se pa en organisation, dess handlingar och styrning
(Latour, 1998). Med diffusionsmodellen som exempel tecknas en organisation
som ett hogst rationellt fenomen, priglad av férutsigbara arbetsmoment och
strikt styrning av det i forvdg planerade och detaljerade via enkla beslutsvigar
top-down. Organisationens operativa, rutinmassiga handlingar och goéranden ses
i allt visentligt som ett resultat av planering och beslut fattade i organisationens
topp. Med sina rétter 1 taylorismen (Taylor, 1920) kan denna modell beskrivas pa
ett nirmast mekaniskt sitt, liknad vid en viloljad och fullt ut fungerande maskin
(Morgan, 1999). Aven om sidana verksamheter ir svira att finna i praktiken, har
denna bild av en organisation en envis tendens att i manga sammanhang drdja
sig kvar (Czarniawska, 2004a, 2005a). Flera menar emellertid att genom detta
strikt rationella sitt att se riskerar man att g miste om det mest visentliga av
forstaelsen kring vad som sker i en organisation, sirskilt i mer komplexa
verksamheter som exempelvis skolan (Skrtic, 1995¢; Weick, 2001).

Med 6versittningsmodellen som exempel tecknas en annan bild av en
organisations aktioner och skeenden. Utgingspunkten tas hdr ifrin sjilva
gorandet, och detta behéver inte med nédvindighet ses som ett uttryck £6r den
vertikala top-downstyrningen — atminstone inte alls i sin helhet. Underlag och
ingivelser till minniskors handlande i arbetet kan ocksé 16pa lings andra vigar,
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och likt resande idéer kan siadana ibland fa tilltride, strémma in och ge
implikationer pa den Oppna organisationens olika nivder. En forutsittning ar
emellertid att idén omfattas av de inblandade och uppfattas som rimlig och vettig
att f6lja samt att den i Ovrigt dr férenlig med verksamhetens Gvergripande mal
och riktlinjer. Idén om en-skola-fér-alla ses i detta arbete som ett exempel pa ett
sadant fenomen och dess spridning. I den man idén far genomslag kommer den,
snarare dn att kopieras, att anpassas och utformas i enlighet med situationens
specifika férhallanden (Latour, 1998). Minniskors handlingar ses i sidana
sammanhang inte si mycket som ett resultat av uppifrin kommande
handlingsdirektiv som en friga om beslut fattade i stunden, ad hoc, ofta som en
reaktion pa det inte sillan ovintade eller oplanerade, vilket uppstar i det direkta
arbetet. Vidare har det argumenterats for att idén om en-skola-fér-alla och
specialpedagogisk organisering huvudsakligen bor ses 1 termer av dversittning
samt i enlighet med detta soka efter sidana begreppsliga verktyg, som kan skapa
forstaelse och forklaring till lirares specialpedagogiska handlingar.

I kapitlets andra del har timligen ingiaende redogjorts for det handlings- och
processteoretiska  tinkande som huvudsakligen har utvecklats av den
amerikanske organisationsforskaren Karl Weick under en flera decennier ling
och verksam period (Weick, 1976, 1979, 1982, 1993, 1996, 2007a; Weick &
Putnam, 2006; Weick & Sutcliffe, 2006, 2007). Syftet har varit att visa pa de
fortjdnster ett sadant resonemang och forhallningssitt kan ge i en del
organisationer, och dé sirskilt i sidana vars verksamheter kinnetecknas av stor
komplexitet, utpriglad osikerhet i det direkta arbetet och dir situationers
hindelseforlopp kan ta plotsliga och nya vindningar. Denna beskrivning kan
antas passa vil in pd manga skolor.

Kirnan i detta tinkande 4r att manniskors handlande f6rvisso har planerande,
forutseende och dirmed proaktiva inslag, men ocksa — och framfor allt — maste
forstas i reaktiva termer. Mycket av arbetet handlar om att i stunden séka
navigera och kommunicera sig fram och agera i enlighet med det som dr for
handen, dvs. att reagera pa det mer eller mindre ovintade som fortlépande sker.
Med begtrepp som sensemaking, tool dropping och mindfulness — vilka alla har
getts en grundlig beskrivning i detta kapitel — ges organisatoriska verktyg till
forstaelse och ett utvecklande av ett siadant agerande. For detta talar
identifierandet av en stark positiv korrelation mellan en HROs ("high reliability
organizations”) variabel pa framging och dess variabel pd att uppmuntra just
sddant som sensemaking, mindfulness och tool dropping i arbetet (Weick &
Sutcliffe, 2007). Mycket av en HRO-organisations lyckade insatser tycktes vara
ett resultat av den dynamiska organisering som uppstod som en reaktion och
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respons pa hastigt uppkomna, ofta ovintade och rent av odnskade situationer:
“when events don’t play by the rules” (Weick, 2002). Detta pekar pa den
dubbelhet och den vaksamhet som hela tiden tycks prigla, som man uttrycker
det, hogt tillférlitliga organisationer och dess rutiner. Vad dubbelheten betriffar
handlar det om att savil tilltro som ifrigasitta gillande organisatoriska rutiner.
Vad vaksamheten betriffar handlar det om att sirskilt uppmirksamma sadana
detaljer i skeendet, som kan gora stor skillnad.

Om en Oppenhet £6r de samverkande handlingsbegreppen sensemaking, tool
dropping och mindfulness har setts gynna verksamheten i sidana dramatiska
organisationer och situationer, finns skl for att prova dem ocksa i andra kanske
inte fullt sd dramatiska sammanhang. Samma Gppenhet infér de subtila tingen i
den direkta situationen skulle kunna vara ett tecken pa viss kvalitet ocksd i
specialpedagogisk organisering. Sirskilt som det i skolsammanhang, och di inte
minst specialpedagogiskt sett, kan tinkas intriffa étskilliga situationer — savil
obnskade som plotsliga och ovintade. Det finns dirfér, menar jag, goda skl till
att nyttja begreppen sensemaking, tool dropping, mindfulness samt en anpassad
variant pd uttrycket “events-not-played-by-the-rules” som analysredskap och
hjalp till att skapa forstaelse och forklaring av empirin i foreliggande studie. Hur
detta kommer att ske redovisas lingre fram i denna text, under metodkapitlets
avslutande rubrik.
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6. Studiens kunskapsintresse, empiriskt
material och genomférande

Kapitlet startar med ett avsnitt som fordjupar och fortydligar denna studies
kunskapsintresse, vilket tidigare bara antytts och signalerats i inledningskapitlets
avslutning. Direfter foljer ett lingre avsnitt i vilket intervjun som forsknings-
metod problematiseras. I samband med detta ges en bild av hur jag ser pa den
kvalitativa forskningsintervjun rent generellt, vilket bist beskrivs som en
samproduktion mellan intervjuare och respondent. Da i huvudsak studiens
empiri bestar av intervjumaterial i form av narrativer, uppmirksammas sirskilt
detta sitt att generera data. Dirpd foljer en beskrivning av studiens urval och
genomfdrande, vidare diskuteras wvaliditets-, generaliseringsfrigor och forsk-
ningsetik, innan kapitlet avslutas med att studiens analysférfarande presenteras.

Kunskapsintresse — vad hander, hur och varfér?

Det huvudsakliga kunskapsintresset i denna studie dr som tidigare nimnts av
performativt och pragmatiskt slag, vilket kan sammanfattas i termer av: vad
hinder, hur och varfér (jfr Czarniawska, 2005a, s. 46) eller "how something
works” (Stake, 2010, s. 170). I detta inbegrips savil handlingar som handlingars
villkor (mdjligheter och hinder), intentioner och mal. Det handlar da om vad
som gors samt vad handlingarna kan sidgas vara ett uttryck for, dd ingenting gors
av sig sjilvt i en virld av kausalitet.” Allt gors till f6ljd av eller som en reaktion
pa ndgot annat, och detta andra kan vara, och dr ocksa ofta, fler 4n en sak. En
rimlig utgangspunkt dr dirfér att en handling inte kan férstis om inte dess
villkor, intentioner mm. ocksi fogas in i bilden. Den ofta aberopade distink-
tionen mellan fGrstielse och forklaring syns dirmed inte lingre lika sjdlvklar.

Forstaelse och forklaring

Det finns i en mening ingen given motsittning mellan fSrstdelse och forklaring,
dvs. om inte forklaring ska forstis i termer av naturvetenskapliga orsakslagar
(Ricoeur, 2005). I human- och socialvetenskaperna diremot finns inga sidana
lagar. Likvil talar vi om forklaringar till nigons handlande men da i termer av
motiv, intentioner, skil, handlingsalternativ, yttre forutsittningar osv. En besk-

> Se Schopenhauer (1992/1916).
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rivning av en foreteelse bor saledes kunna inrymma savil forstielse som
forklaring, och en vil formulerad beskrivning behover inga ytterligare for-
klaringar (Latour, 1998). P4 samma tema hivdar von Wright (1971) att det leder
fel att stilla forstaelse mot forklaring i alltfér enkla termer, som sd ofta gjorts i
den vetenskapliga traditionen. En annan distinktion kan i stillet goras genom att
tala 1 termer av intentionalitet och icke-intentionalitet, men da gar inte lingre
skiljelinjen mellan forstielse och forklaring utan mellan det som i virlden kan
goras med avsikt och ndgon grad av medvetenhet, och det som saknar avsikt.

von Wright (1971) skiljer dirfér pa kausalitet, vilken sker i enlighet med
naturliga lagar, och det han kallar kvasi-kausalitet. Det senare handlar da fort-
farande om ett slags orsakssamband, men inte sd linjirt och naturgivet som det
lagbundna férhallandet mellan orsak och verkan. Som exempel ges det som
historiskt har setts som forsta virldskrigets orsak, skottet i Sarajevo. I sin fram-
stillning av den historiska hindelsen, radar von Wright upp ett antal andra
relevanta fOreteelser, vilka mer eller mindre kan sigas ha péaverkat det faktiska
krigsutbrottet. Aven om det ir svart att tala om detta krigs orsaker utan att
nimna mordet pid den Osterrikiske tronfbljaren, dr det, menar von Wright,
avgorande att skilja detta slag av orsak ("contributory cause”) fran exempelvis en
gnistas orsak till explosionen av en tunna krut (s. 140).

Pa liknande grunder vill Ricoeur (1993, s. 53ff) upphiva den traditionella
distinktionen mellan (naturvetenskapens) forklaring och (hermeneutikens) tolk-
ning och forstaelse. Tolkning star ju, om inte helt i forstielseaktens tjdnst, i
direkt relation till den vidare forstielsen (jfr Odman, 2007, s. 26). Ricoeur gor
detta genom att bringa samman férklaring och tolkning under den herme-
neutiska bdge inom vilken de tillsammans kan bidra till skapandet av forstdelse
av och f6r handling. Att forstd ett skeende, en text, en berittelse eller liknande
innebdr da 1 huvudsak att beskriva och férklara sambandet mellan ”’de hindelser
den innefattar och de fakta den meddelar” (Ricoeur, 2005:308). Det kommer
dirfor, och i bista fall, att handla om ett slags skriddarsydda, kontextbundna
torklaringar. Problemet med att antingen séka forklara allt med generella
principer for social handling, eller helt ge upp forklarande ambitioner kan I6sas
upp med ett slags specifika forklaringar. Latour (1998) 4 sin sida uttrycker det sd
hir: ”Jag dr avgjort for engings-orsaker och special-forklaringar” (s. 85). Med
detta menar Latour sidana beskrivningar, som i kraft utav sitt rika innehall kan
sigas rymma saval explicita som implicita forklaringar till sjdlva skeendet. Detta
kan jimféras med det som Ahlberg (2009b) inom dmnet specialpedagogik kallar
lokala teorier eller kontextteorier. Likt Latour séker jag i denna studie skapa
forstdelse f6r och ge forklaring till gérandet, i detta fall skolors specialpeda-
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gogiska organisering, vilket ocksa skulle kunna kallas for ett slags praktikens
logik (Czarniawska, 2005a).

Praktikens logik

Som organisationer i allmédnhet, och skolor i1 synnerhet, syns vara 16st kopplade
(Czarniawska, 1999; Weick, 2001) ar inte min avsikt att kartligga en hel skolas
specialpedagogiska praktik, utan endast analysera och beskriva de specialpeda-
gogiska organiseringar, handlingar och férbindelser som dir sigs ske eller har
skett och blir berittade for mig. Jag sOker dirmed inte efter ndgra generella
principer som kan foérklara handlingarna i ostensiv, demonstrativ, principiell
mening (Latour, 1998). Istillet vill jag, 1 rent performativ mening, soka “finga,
beskriva och forklara praktikens logik” (Czarniawska, 2005a, s. 22).

Praktikens logik ska hir inte fOrstas i alltfér sndv mening. Av detta skil har
jag valt att jamstilla det med termer som kontextuell forstdelse (Latour, 2005),
praktiskt fornuft eller inre logik (Lindblad et al., 1999; Ricoeur, 1993), praktisk
rationalitet (Skrtic, 2005) etc. Bourdieu skulle exempelvis inte ens se det méojliga i
ett sadant projekt. Inte darfér att det inte skulle finnas nigot sidant som en
praktikens logik; en av hans boktitlar ir ju just The Logic of Practice (1990). Men
det dr da friga om en 6gonblickets logik, situerad i tid vid sjilva gérandet och
med habitus* som starkt medverkande kraft. En aktion i tid av vilken, enligt
Bourdieu, det visentliga gar forlorat vid en analys som inte dr i tid, da forskaren
analyserar praktiken “after the battle” (s. 81). Till och med i de fall praktikern
sjilv agerar forskare pa sin egen praktik, riskerar han eller hon att ga miste om att
forsta praktikens logik. Bourdieu verkar mena att det dr nagot annat, och det blir
nagot annat, nir man gar fran direkt aktion till reflektion 6ver densamma.

Villkoren foér det 6gonblickliga, praktiska gorandet ger inte utrymme for
distans, perspektivtagande eller reflektion — dér och da. P4 motsvarande sitt gir
den reflekterande forskaren miste om sjilva 6gonblickets allvar och osikerhet.
Som exempel pa detta resonemang beskriver Bourdieu hur bollspelaren i ett
lagspel vilket som helst agerar dir och da, i stridens hetta. Begrundandet av det
skedda kommer hela tiden i handlingens sldptig, oavsett om det dr strax dérpa, i

> Begreppet habitus kan liknas vid ett slags institution/konvention, som spelar en avgdrande roll vid
de handlingar som utférs i en praktik; dirmed inte sagt att den dr ristad i sten och heltigenom styrande.
”The genesis of a system of wotks or practices generated by the same babitus (or homologous babitus,
such as those that underlie the unity of the life-style of a group or class) cannot be described either as
the autonomous development of a unique and always self-identical essence, or as a continuous creation
of novelty, because it arises from the necessary yet unpredictable confrontation between the habitus and
an event that can exercise a pertinent incitement on the habitus only if the latter snatches it...”
(Boutdieu, 1990, s. 55).
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en praktikers reflektion (jfr Weick, 1979, 2001), eller lingt senare, i en forskares
analys. Just i denna tidsmissiga villkorsbegrinsning ligger en stor del av sam-
hillsvetenskapernas problematik, menar Bourdieu. Riskerna ir ibland rent av
sddana att forskningsobjektet, genom férdréjningen, kan ha foérlorat mycket av
sin aktualitet, vid den tid da forskningsrapporten publiceras.

Sa i Bourdieus sniva mening ska inte praktikens logik forstas, nir jag talar om
den. Hir maste man hélla med honom om, att den inte gir att finga ens via
direkt observation. Men dven om allt tar tid och forskaren ofta inte kan ”komma
forrin festen dr 6ver, nir de kulorta lyktorna slocknat och dansgolvet inte lingre
finns kvar” (Bourdieu, 1996, s. 190), sd kan man likvil bes6ka den plats och det
Jfolk dir det en ging begav sig. Det ndrmaste man dia kommer f6r att kunna ge
nidgon som helst beskrivning av den egentliga “festen”, fir dd bestd av min-
niskors berittelser och minnesbilder. Alltsa frin personer som var med nir nagot
de ir villiga att beritta om dgde rum.

Sjilva forskningsuppgiften i detta avhandlingsarbete kan sdgas bestd av att
samla berittelser fran det specialpedagogiska filtet, analysera dem och skriva
berittelser om filtet. Det finns emellertid sillan nagra firdiga berdttelser att
hidmta, utan de maste konstrueras och genereras i enlighet med det material som
bjuds och de verktyg som anvinds (Czarniawska, 2004b). Inte heller 4r det ett
ensamfOretag gjort av forskaren sjilv, sirskilt inte ndr radatan, som i detta arbete,
utgdrs av praktikers narrativer. I s mening blir ocksa denna forskning en form
av samproduktion mellan forskare och studiens aktdrer (A. Johansson, 2005, s.
279; Kvale & Brinkmann, 2009; Riessman, 2008, s. 50). Fér dven om man alltid
kommer nir festen dr 6ver (Bourdieu, 19906), synes narrativer vara ett motiverat
sitt att fa tag pa en historisk hindelse ledsagad av berittarens forstielse av den-
samma.

Intervjuer som empiriskt material

Innan jag gir in pa och ger en nirmare beskrivning och problematisering av
denna studies specifika empiri och datagenerering — dvs. insamling av special-
pedagogiska narrativer — ska jag diskutera intervjun som forskningsmetod i mer
overgripande termer. Detta fOor att ge en bakgrund till det synsitt pa intervju-
forskning som priglar denna studie, dvs. intervjun som en samproduktion av
empiri mellan intervjuare och respondent.
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Intervjuaren som malmletare eller resenir

Otdet znteryju hirleds fran latinets znfer som betyder emellan och franskans zue
som betecknar utsikt, syn; via engelskans interview har ordet senare upptagits i
svenskan (Wessén, 2004). Att det handlar om ett kommunikativt, verbalt mé&te
mellan minst tva personer, dvs. ett samtal, star klart. Likasd 4r det motiverat att
sla fast att det rOr sig om en viss typ av samtal, skilt frin ett vardagligt spontant
samtal. Forskningsintervjun har mera karaktiren av ett professionellt samtal, pla-
nerat och forberett av atminstone intervjuaren. Intervjun har ocksa som kinne-
tecken ett uttalat innehall och ett tydligt syfte. Vidare dr det som regel ett
asymmetriskt samtal med en mer eller mindre uttryckt rollférdelning mellan
intervjuare och respondent. Sa lingt dr nog de flesta Overens. Skillnaderna tycks
finnas i de olika sitt att se pa hur dessa roller — intervjuarens och respondentens
— ska gestaltas och férdelas. Med utgangspunkt fran skilda epistemologiska och
metodologiska synsitt kan den kvalitativa forskningsintervjun se hogst olika ut. I
det f6ljande ska jag s6ka beskriva nigra av dessa olikheter.

Kvale och Brinkmann (2009) liknar intervjuandet vid ett hantverk och jaimfor
stundom forskningsarbetet med konst, sdrskilt ndr det giller den mer eller
mindre intuitiva férmdgan att stilla si kallade andrafrigor (s. 154). Hantverket i
sin tur beskrivs som den svara navigeringen av ett skepp mellan det genom-
metodiska Skylla och det ometodiska Karybdis (se ocksa Kvale, 1997). For att
ytterligare illustrera denna syn pa kvalitativ intervjuforskning (och kvalitativ
forskning 6verhuvudtaget) tar man till metaforerna malmletaren och resendren
(Kvale, 1997; Kvale & Brinkmann, 2009). Den malmletande forskaren, menar
man, syftar till att s6ka de klumpar av kunskap som ligger gémda inne i den som
intervjuas. Genom minsta méjliga inblandning av forskaren sjilv grivs forsiktigt
den dyrbara skatten fram. Som enda verktyg anvinds den objektiva intervjuarens
fragor, och likt arkeologiska fynd vardas de virdefulla svaren. Vil framme, dvs.
inspelade pa band och senare transkriberade, ges dessa fakta och uppfattningar
sin slutliga form. Hir fir man dock akta sig fOr att inte bli slukad av Skylla.

Den resande forskaren diremot vandrar omkring i den mer eller mindre
okinda terringen pa jakt efter en berittelse och samtalar med dem hon eller han
finner intressanta for berittelsens giltighet. M6tet med respondenterna ér inget
ensidigt, rationellt friga-svar férhillande, utan priglas mera av ett émsesidigt
samtalande kring imnet varvat med stindiga reflektioner™. Kunskapen finns inte
enbart hos den ena (respondenten) firdig att berdttas f6r den andra

55 ”The scourge and enemy of routine is teflection. This alone can prevent habits from becoming
immutable, rigid and sacrosanct” (Durkheim, 1977, s. 5).
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(intervjuaren), den befinner sig bildligt talat nagonstans mitt emellan och
synliggbrs 1 och genom métet och samtalet. Sjilva berittelsen, eller forsknings-
resultatets radata, verbaliseras och genereras med detta sitt att se av forskaren
och respondenten i ett slags samverkan. Hir riskerar man emellertid i stillet att
komma farligt nira Karybdis.

Det gar vil i det ndrmaste pa ett ut att bli slukad endera av den sexhdvdade
Skylla, endera av monstret Karybdis (Homeros & Bjorkeson, 2008). Resultatet
blir férstas detsamma. Den enda I6sning som bjuds dr att slippa undan bada,
samtidigt som man madste ta sig igenom sundet. Mahinda faller det sig naturligt
att den svara navigeringen bittre gbrs av en van resendr dn av en malmletare —
detta 4r om inte annat Kvale och Brinkmanns hallning. Man fértydligar och
positionerar sig ytterligare genom att placera malmletaren i en modernistisk och
positivistisk syn pa samhillsvetenskap och kunskap som given och objektiv,
medan resendren hér hemma i en postmodern eller socialkonstruktionistisk syn
pa kunskap som kommunicerad och just socialt konstruerad.

Dessa biada metaforer f6r intervjuaren, malmletaren och reseniren, representerar olika
idealtyper av intervjukunskap som given respektive konstruerad kunskap. De stir for
var sin genre och féljer olika spelregler. I ett malmletarperspektiv blir intervjun en
plats for insamling av data, skild frin den senare dataanalysen. I ett resendrsperspektiv
blir intervjuandet och analysen titt sammantvinnade faser av kunskapskonstruktion
med tonvikten lagd pa den berittelse som ska aterges for en publik (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 65).
Trost (2005) ddremot tycks inte alls dela denna syn pa den kvalitativa intervjuns
form och innehall, utan har ett ndrmast motsatt synsitt. Nir Kvale och Brink-
mann (2009) talar om intervjun som ett intersubjektivt foretag, ett slags sam-
skapande av savil radata som resultat (s. 260 ff), protesterar Trost. Det finns
inget att s6ka mellan dem, hdvdar han: ... inget annat dn luft finns mellan dem
och att de i den situation de befinner sig har de inget gemensamt” (s. 30). Med
utgangspunkt fran symbolisk interaktionism (se t.ex. Mead, 1976) hivdar Trost,
att det inte handlar om ez relation mellan intervjuare och respondent, utan om
tva: den férras med den senare och vice versa. Intervjuaren ska stilla fragor och
lyssna pa respondentens svar, helst inte ga lingre 4n sia. Vad som finns eller
konstrueras dem emellan verkar i sammanhanget sakna betydelse. Utifran detta
skulle man kunna placera in Trosts héllning i nirheten av den genommetodiska

Skylla och Kvale och Brinkmanns nira den ometodiska Karybdis.

En samproduktion mellan respondent och intervjuare
Av dessa olika synsitt pa den kvalitativa forskningsintervjun ansluter jag mer till
Kvale och Brinkmanns syn én till Trosts. Sjalva intervjun eller samtalet i sig ger —
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1 gynnsamma fall — ofta upphov till reflektion och lirande (Appel & Bergenheim,
2005, s. 170 ff). Att i normalintervjun betrakta respondenten som ensam upp-
hovsman till denna kommunicerade kunskap eller beskrivning ir knappast
realistiskt, sdrskilt som minniskors positioneringar och rollférdelningar under en
intervjusituation kan inrymma en hel del problematik (Alvesson, 2003). Dess-
utom dr stegen mdnga fran en inledande fraga, via ett svar, en andrafriga, ett
ytterligare svar, transkribering, tolkning och fram till beskrivning. Alvesson och
Skoéldberg (2008) siger:

En neutral, enkelt avbildnings- eller tolkningsbar social verklighet existerar icke.

Forskaren miste aktivt arbeta med sprak och text som konsekvent stir 1 ett tvetydigt

férhallande till innebérder och meningar — priglade av deras lokala, kontextuella och

godtyckliga natur (s. 422).

Den rena 6verforingen eller representationen av nagot till nagot annat, dvs. frin
virld till ord, finns i den meningen inte (Gergen, 2009), dven om man s vill
hiivda att sinnena inte tar miste.”® Vid spriklig representation anvinds dessutom
ord som redan i sin konstruktion dr generaliserande och kategoriserande, dvs. ett
ord refererar sillan (om ens nagon gang) till ett enskilt objekt, utan till en grupp
av objekt eller fenomen (Vygotskij, 1986). Och om direktkorrespondens mellan
ord och virld saknas syns inte heller nigon naturlig direktéverforing fran en
minniskas upplevelse till en annans ens vara méjlig. Multipla berittelser om ett
och samma forskningsfenomen kan darfor existera sida vid sida (Stake, 2010).
Det tycks som om Kwvale och Brinkmann (2009) fullt ut har accepterat detta —
och rent av bejakar det — da man férpassar den malmletande forskaren tillbaka
till modernismens tidevarv.

Inte ens i de fall intervjun — som i foéreliggande arbete — priglas av radata i
form av narrativer kan det enbart vara friga om en ensidig avlimning frin res-
pondentens sida. Det dr inte med nédvindighet sdkert, knappast ens troligt, att
berittelsen tidigare formulerats just si som i den unika situation som varje
forskningsintervju av det hir slaget alltid utgdr. Allt som dir berittas férmedlas i
en kontext, i ett sirskilt syfte och i ett professionellt méte mellan tva ménniskor.
Vidare torde mitt sitt att som intervjuare forhalla mig till och ge reaktioner pa
det som berittas, med sidkerhet pdverka sjilva innehéllet, frigan dr nog snarare
hur dn om (Alvesson, 2003). Berittelsen som berittas dr emellertid under alla
férhallanden alltid berattarens.

% »Man kan alltsd visserligen med ritta siga att sinnena inte tar miste, men inte dirfér att de alltid
avger riktiga omdémen utan for att de inte filler omdomen alls” (Kant, 2004/1781, s. 362). Med detta
menar sannolikt Kant, att det inte dr sinnenas utan férstindets eller moéjligen férnuftets sak att falla
omdémen.
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Narrativer

Som inraming och inging till de narrativer, vilka kom att utgoéra denna studies
empiri, riktades fokus mot hindelser och situationer i och kring elever-i-behov-
av-sarskilt-stod, dd just forekomsten och hanterandet av sadana torde ses som
hogst relevanta inslag 1 skolans specialpedagogiska arbete. Empirins innehall
kretsar siledes kring skolverksamhetens kanske allra mest kritiska inslag (jfr
Amade-Escot, 2005; Calabro & LaRocco, 2006) samt de pedagogiska handlingar
som utfors i samband med detta — allt i syfte till att komma 4t praktikens sjilva
kirna och logik (jfr Bourdieu, 1990; Czarniawska, 2005a).

Narrativers plats i kvalitativ forskning

Man kan med visst fog stilla sig frigande till hur man kan vilja att
overhuvudtaget studera specialpedagogisk praktik utan att géra en utpriglad
etnografisk eller etnometodologisk studie (se t.ex. Alvesson & Skéldberg, 2008;
Bryman, 2011). Till exempel gir man ju miste om den direkta observationens
6gonblick och nirhet. Att etnografiska studier av sadant slag verkar vara regeln
att bryta emot, kan dérfor kriva en liten forklaring. Sa innan jag gar in pa den
narrativa forskningens méjligheter, vill jag bara helt kort peka pa observationers
begrinsningar i just detta sammanhang.

Det r6r sig i huvudsak om tre saker. Dels handlar det om tur och otur eller
snarare slumpen, dvs. det dr inte alltid man har turen eller méjligheten att vara pa
ritt stille vid ritt tillfille. Law (1994) beskriver t.ex. sin egen frustration &ver
detta férhallande under rubriken: ”Where the Ethnographer is, the Action is
Not” (s. 45). Dels handlar det om att det vid observationer endast ir realtid eller,
annorlunda uttryckt, endast direktsindning som kan studeras, dvs. det som
tidigare har skett dr inte lingre tillgingligt. Och dels handlar det om att man
genom observationen inte med ndgon som helst sikerhet kommer 4t sjilva
intentionen med minniskors agerande. Det dr endast genom samtalet manniskor
kan limna sin fOrstdelse, sina avsikter och sin vidare bild av det som synes ske.

Observation dr ett utmarkt sitt att fi en inblick i hur manniskor beter sig. Diremot

kan man aldrig med hjilp av observation fa reda pa varfér minniskor agerar som de

g0t eller hur de tinker och upplever sin situation (Lagrosen & Lagrosen, 2009, s. 147).
1 sin bok Narrativ teori och metod ger Johansson (2005) en bade omfattande och
Oversiktlig bild av (intervju)berittelsers plats 1 kvalitativ forskning. Inte heller hir
ses intervjun som en ensidig beskrivning fran respondenten. Sarskilt tydligt blir
detta nir forfattaren direkt i analyskapitlets inledning stiller fragan: ”Hur skall jag
som uttolkare forstda den berittelse jag har varit delaktig i att producera?” (s.
279). Denna fraga snuddar vid den historiska frigan om férhallandet mellan
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nirhet och distans till det som ska undersokas. Det krivs nirhet till att f6rstd och
distans till att forhalla sig kritisk. I sin kritiska hermeneutik féreslar Ricoeur
(1981a, s. 90) ett nirmande mellan dessa poler, eller snarare ett dialektiskt
forhillande mellan dem.

For att vidare motivera berittelsens plats i ett kvalitativt forskningssam-
manhang g6rs 1 det foljande en foérdjupning av sjilva berittandet som socialt
fenomen.

Berdttelse och tid

Ricoeur (1984) hade, med utgingspunkt frin kyrkofadern Augustinus’ (354-430)
tinkande, svart att forestilla sig tid som begrepp. Han kunde inte se att tid ens
existerade, likvil tycks vi alla veta vad vi pratar om nir vi talar om tid. Kan da
nagot forflyttas i tid? Ja, med berittelsers hjilp, verkar Ricoeur mena. Med stéd
av begreppen mimesis och muthos tir han mig som ldsare att tro pa att tid ndrmast
kan 6verbryggas med hjilp av berittelser. Mimesis handlar om imitation, upprep-
ning och representation av handling (jfr mimetik), dir imitationen i berittelsens
form idr bunden till spriket och dess ord. Muthos, i Ricoeurs mening, handlar
om sjilva organiseringen, sammanfogningen av en berittelses fragmentariska
hindelser och delar samt (skapandet) av dess inbdrdes relation (jfr Skalin, 2004).
Detta kan liknas vid begreppet “emplotment” (Czarniawska, 2004b) eller som
Ricoeur (1981¢) sjilv uttrycker det “invention of plots”, vilket kan sigas utgora
berittelsens intrig, hindelseforlopp eller kanske mera vardagligt: dess réda trad.
Utan denna trad faller en berittelse samman, och detta giller oavsett om det ér
en berittelse som refererar till ett historiskt skeende eller om den ar fiktivt
tillverkad. ”This concept (plot), let us say straightaway, will provide the link
between the history of the historians and the fictional narratives” (Ricoeur,
1981b, s. 277, min parentes).

Ricoeur (1984) delar vidare in mimesisbegreppet i tre delar, vilka han i tur och
ordning kallar mimesis, (’prefiguration”), mimesis, (’configuration”) och
mimesis; (refiguration”). Detta tolkar jag som ett skeendes forflyttning i tid
(och rum) via en berittelse. Genom berittelsen (i nuet) férmedlas férfluten tid
till att bli ndgot av framtida forfluten tid eller kanske rent av ett slags utsuddande
av tid.”" I allt visentligt bidrar en berittelse till att aterstilla tiden for handling
eller, for att sirskriva det, ater stilla en handling i tid.

Senare har flera kommit att resonera i likhet med detta. Hernadi (1987)
beskriver det narrativa som en text eller ett yttrande i termer av: ”a semantically

57 We are following therefore the destiny of a prefigured time that becomes refignred time through the mediation of a
confignred time” (Ricoeur, 1984, s. 54, kursivering i original).
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overdetermined, historically situated project of imaginative worldmaking” (s.
270). Berittelser hjilper oss ddrigenom att organisera vart tinkande, stodja
minnet och flytta hindelser 1 tid och rum (jfr Riessman, 2008). Ett ytterligare
exempel i denna anda ges i fSljande citat: ”The narrative metaphor conveys the
idea that stories organize, structure, and give meaning to events in our lives and
help us make sense of our experiences” (C. Brown & Augusta-Scott, 2007, s. ix).
Med andra ord: utan att enstaka hindelser och fragmentariska sinnesintryck
fogas samman till ndgot mera helt och sammansatt, kan egentligen inget fOrstés.
Hernadi (2002) utvecklar detta resonemang genom att sitta in det hela i en sek-
ventiell hindelse- och erfarenhetskedja:

We categorige expetience; through retrospection we narrativize it; by attending to its flux

we continually monitorate what is happening in, to, and around us; and by verbally

interacting we situate our experiential stance within a framework of multiple subject

positions attributed to other people (s. 29).
Dirmed inte sagt att berittelser star i ett slags objektiv en-till-en-korrespondens
till den virld fran vilken de 4r himtade, snarare dr de alla subjektivt formade och
hopfogade, tillika subjektivt berittade. .4/ kan upplevas och beskrivas pa olika
sitt, beroende pa vem som ser och berittar, vilket perspektiv som anliggs, vilka
sarintressen och intentioner som verkar osv. Det dr nog sa man i stort bor forsta
all text och allt berdttande (jfr Alvesson & Skéldberg, 2008; Gergen, 2001, 2009).
Den forsta delen av citatet nedan liknar i huvudsak det som hir har sagts, medan
den senare delen uppmirksammar och ligger till en visentlig sak, inte minst i
problematiken kring intervjumetoden som siadan (Law, 1994). Det ir forstas
ingen tillfillighet att ordet ”real” hir sitts inom citattecken.

Stoties are part of ordering, for we create them to make sense of out circumstances, to

re-weave the human fabric... And as they circulate they tell us at least as much about

day-to-day ordering struggles as they do about ‘real’ history... (s. 52).
Citatet ovan uttrycker ett slags dubbelhet i sdvil den mer traditionella intervjun
som berittandet som fenomen betraktat: dels handlar intervjuandet om ett
samtal for Omsesidigt meningsskapande (Weick, 1995, 2001) och ett slags
spraklig flytt av nagot, som sigs dga rum och referera till hindelser utanfor
intervjustunden i sig, dels handlar det om ett méte mellan manniskor, dir kanske
respondenten i férsta och sista hand vill gbra ett bra intryck genom att ge
adekvata svar pa frigorna, som stills eller det amne, som behandlas (Holstein &
Gubrium, 2010; Rapley, 2004). Riessman (2008) betonar, att man som inter-
vjuare alltid maste stilla sig frigor kring detta. Hon skiljer i det avseeendet pa det
berittade (the told”) och berittandet i sig (’the telling”): ”These questions shift
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attention from the ’told’ to the ’telling’ and from exclusive focus on a narrator’s
expetience to the narrative itself” (s. 77).

Med det berattade i fokus

I detta arbete dr det inte intervjusituationen eller “’the telling”, som dr i fokus,
utan ’the told”; alltsa inte berittandet 1 sig utan det berittade, dvs. de erfarenheter,
skeenden och rimaterial som kan sdgas ligga till grund f6r och pa s sitt bygga
upp hela berittelsen. Eller med andra ord: det som enligt berittaren sigs ha
skett, utifran hans eller hennes 6gon och forstielse. Man kan emellertid aldrig
vara riktigt siker pa — ens i ndgon intervju — att det som berittas Gverhuvudtaget
har ndgra referenspunkter till foreteelser utanfor sjilva intervjurummets viggar,
dvs. allt skulle i princip kunna hittas pa och skapas av respondenten just dir och
da. Denna osikerhet giller vid alla former av intervjuer och for 6vrigt vid alla
former av spraklic kommunikation, dir inget egentligt kan verifieras via direkt
erfarenhet.

Hur férhaller sig da berittelsen som form till detta? Ar den mer eller mindre
in den traditionella intervjun utsatt f6r sidan osikerhet? Hir kan man forstds
bara spekulera, men jag har svart att se att berittelseformen skulle vara mer
drabbad 4n andra, av forskaren mer styrda och strukturerade, intervjuer.
Tvirtom finns det en del saker som talar emot att en respondent diktar ihop en
historia f6r en forskares skull. Dels médste man som respondent hela tiden vara
beredd pa att fa uppfoljande och fortydligande fragor, dels riskerar man att allt
ZavslGjas” 1 en senare intervju gjord med exempelvis en kollega, och dels kan
man fraga sig, varfér man 6verhuvudtaget stiller upp for en intervju, om man
inte har nagot egentligt att beritta.

Vidare ska sigas, att intervjuarens sitt att forhalla sig kan gora skillnad,
berittarens uppfattning om intervjuarens kontextuella forstdelse om sjilva dmnet
likasd — och mycket mer dartill (Alvesson, 2003). Och det kanske dirfor ér lika
bra att fOrst som sist acceptera och bejaka intervjuns grundbetingelser (Kvale &
Brinkmann, 2009). Man skulle rent av kunna pastd, att det i ett forsknings-
hinseende kan ha ett virde i sig, att just kunna paverka berittelsens ging.
Interaktionen som siddan bekriftar bara det som tidigare har sagts om intervjun
som ett samproducerat fenomen. Att kunna fanga upp ett tillfalle i flykten av en
berittelse, och via en i sammanhanget helst vilfunnen friga be om en férklaring,
vidare utveckling eller ett fortydligande, skulle, i gynnsamma fall, kunna bidra till
att empirins kvalitet utvecklas och férdjupas.

For att summera maste man sli fast, att det alltid rider en, ofta stor, osaker-
het i korrespondensen eller 6verensstimmelsen mellan det som sigs och det som
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sdgs ha skett. Vidare att interaktionen mellan en intervjuare och en respondent
infymmer en viss “problematik”. Dessa bdda férhallanden kidnns igen som
visentliga inslag i det som har kommit att ses som det socialkonstruktionistiska
projektet (Czarniawska, 2005a; Gergen, 2009). Likvdl ir forskningsintresset i
detta arbete fokuserat pa det som sigs ha skett, eller med andra ord, det berittade.
Detta innebir i sin tur att man som forskare maste vara beredd pa att ge upp
mycket av kontrollen 6ver intervjusituationen och i huvudsak dgna sig at ett slags
(re)aktivt lyssnande (Silverman, 20006). Berittelsen tillhér berittaren och lyss-
naren fir anpassa sig ddrefter, och intervjuandet blir i detta sammanhang mer

2

reaktivt dn proaktivt. Eller som Riessman (2008) uttrycker det: ”... narrative

interviewing necessitates following participants down their trails” (s. 24).

Studiens urval och genomférande

I den empiriska studien tillimpades nigot av en kombination av ett malinriktat
och ett successivt urvalstorfarande, ibland kallat snébollsurval (Bryman, 2011).
Dels gjordes ett malinriktat vid val av skola, dels gjordes ett successivt och
malinriktat vid val av t.ex. respondenter och de klassrum i vilka jag kom att delta.
Av praktiska men till viss del ocksd av strategiska skil riktades urvalet till skolor i
en svensk storstad. Det strategiska vilar pa antagandet, att resande idéer, som
tex. en-skola-for-alla, tenderar att firdas snabbast i milj6er, ddr mycket folk
uppehiller sig och rér sig omkring och likt modet kommer att na storstaden,
mera f6rr dn senare (Czarniawska, 2005a).

Utrvalskriterier och -forfarande

Infoér wvalet av deltagande skolor och respondenter upprittades foljande
urvalskriterier och yttre forutsittningar: (1) grundskolor beldgna i eller i direkt
anslutning till en storstad, (2) skolans rektor har sin vardagliga arbetsplats f6rlagd
till skolan 1 frdga, (3) minst en specialpedagog anstilld pd skolan och delaktig i
den direkta skolverksamheten, (4) att man uttryckligen ansluter till idén om en-
skola-fér-alla samt (5) visad villighet till att delta, genom att skicka ett svarsmail i
retur och (0) att jag som forskare under en period av sammanlagt tva veckor
tillits dagligt tilltrdde till skolan och dess verksamhet. Ett forsta steg 1 urvals-
processen var att vilja den storre stad utifrin det férsta kriteriet och lista de
skolor, ur vilka det slutliga valet sedan gjordes. Hir spelade det egentligen ingen
roll vilken storstad som valdes, varfér det kunde géras godtyckligt eller
andamalsenligt (jfr Merriam, 1994).
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Till stadens samtliga grundskolerektorer samt till tva av dess omgivande
kranskommuners rektorer skickades ett missiv med forfrigan om deltagande i
studien. Redan hir uttrycktes och betonades att arbetet skulle omfattas och
tecknas i termer av en-skola-for-alla (se bilaga I). Av de mer dn tvahundra
missiven som skickades ut till skolornas rektorer, svarade tretton sig vara
intresserade av att delta. Svaren inkom utan att vidare patryckningar eller
paminnelser gjordes. Underlagen till rektorernas visade intresse var emellertid av
lite olika slag: nagra hade svarat direkt utan nagon vidare férankring bland sina
medarbetare, andra hade vint sig till sina respektive specialpedagoger och lirare.
I négra fall var det just specialpedagogen sjilv som tog kontakt.

Efter flera mailkontakter och upprepade rundringningar till dem som svarat
reducerades de tretton intresserade skolorna i antal. Det visade sig t.ex. att flera
av rektorerna, men ocksd nagra av specialpedagogerna, hade en del svarigheter
med att fa sina medarbetare till att vilja eller kunna delta. Vidare valdes skolor
med enbart hogstadieverksamhet bort.” Forst efter ett besok pa plats — och efter
ytterligare samtal med rektor och specialpedagog — avtalades att skolan slutligen
kom att delta i studien. I det ursprunglica missivet efterfrigades till antalet fyra
skolor, men det kom att bli fem: tre av dem F-9 skolor och tva F-5.

Oversiktlig presentation av de deltagande skolorna

Mot bakgrund av antagandet om skolor som 16st kopplade organisationer eller
l6st kopplade system (Weick, 2001), utgor inte skolorna var for sig eller ens
tillsammans denna studies analysenhet. Det dr tvirtom selektiva delar av dem
och selektiva ldrares arbete dédri som fokuseras och analyseras i detta arbete.
Likvil ska jag f6r den vetenskapliga transparensens skull ge en kort besktivning
och presentation av skolorna som siadana. Jag kommer emellertid att presentera
dem i grupp utan att ange en enskild skolas specifika drag av huvudmannaskap,
eventuell skolprofil, sirskild pedagogisk inriktning eller liknande. Alternativet att
presentera skolorna var for sig valdes bort av den enkla anledningen att om si
gjordes, skulle informationen tvingas bli 4n mer knapphindig 4n vad som nu
blev fallet — allt £6r att virna om respondenternas anonymitet och inte minst de
specifika individer om vilka de specialpedagogiska berittelserna kom att handla.
Att en beskrivning, om dn mycket kortfattad och mestadels allmént hallen,
kan leda till att nagon eller ndgra av skolorna likvil kan identifieras av en i

* Med forestillningen om att man i skolans ligre aldrar, alltsa pa lig- och mellanstadiet, bedriver en
mera sammanhallen skoldag, savil betriffande lokal som vad giller antalet inblandade lirare, valde jag
att fokusera pa dessa elevgrupper. Sidana forhillanden férmodades ocksd underlitta mitt deltagande i
sjdlva klasstummet. Skolor med enbart hégstadieverksamhet sorterades dirfér bort.
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sammanhanget specifikt insatt lisare, gar dock inte att helt undvika. Sa for att
ytterligare virna anonymiteten kommer det inte att explicit anges vilken typ av
respondenter det rér sig om eller ens antalet deltagande vid respektive skola. 1
resultatgenomgingen kommer jag att ge skolorna fiktiva benimningar samt
avsiktligt utelimna sidana skolspecifika ting som skulle kunna underlitta ett
identifierande. Det ska vidare nimnas att i de fall personnamn férekommer i
intervjuutdragen, dr ocksa dessa fiktiva.

Av de fem skolorna, som kom att delta i studien, var fyra beldgna i stadens
centrala delar, medan den femte var placerad i en av dess omgivande krans-
kommuner. Tre av skolorna var organiserade som F-9-skolor, alltsd méjliga att
omfatta vissa elevers hela obligatoriska skolging, medan de 6vriga tvd var F-5,
dvs. med skolans hogstadium forlagd till en annan men nirliggande skola.
Skolornas storlek och elevantal varierade fran att vara relativt smd med runt
tvahundra elever till den stérsta F-9-skolan med sina cirka sexhundra elever. Fyra
av de fem skolorna drevs i kommunal regi, medan den femte drevs i formen av
en fristiende skola.

Trots skolornas i huvudsak centrala placering var atminstone tva av dem
patagligt mangkulturella i sin elevsammansittning. Den ena hade med sin inter-
nationella profil linge lockat elever boende utanfér det direkta upptagnings-
omradet. Den andra hade pa relativt kort tid vidgat sitt upptagningsomrade och
dirmed forindrat skolans elevunderlag och det ganska radikalt. Fran att tidigare
ha varit en traditionell centrumskola med relativt homogen socioekonomisk och
etnisk-kulturell prigel, var det numera lite annorlunda, da uppskattningsvis en
fjirdedel av skolans elever nu kom dkande fran stadens ytteromriden. Fria
skolval 1 kombination med kostnadsfri kollektivtrafik hade dppnat upp f6r mer
lingviga elevers tilltride till skolan. Till ytterligare en av skolorna hade eleverna
eller kanske snarare deras forildrar gjort ett selektivt skolval, om in inte i lika
stor omfattning. Aven om ocksi denna skolas upptagningsomrade i huvudsak
var koncentrerat till niromridet, hindrade det inte att det kom en hel del elever
utifrdn. Ndgra av dem kunde bo i helt andra delar av staden eller rent av utanfor
stadens granser och kom da ofta dkande med sina forildrar, som mestadels
arbetade 1 stadens centrum eller i relativ narhet till skolan.

Nagra av skolorna hade en uttalad pedagogisk profil. En arbetade t.ex. enligt
utpriglat montessoriinriktad pedagogik, en annan med internationalisering som
birande tanke i schemat och pa en tredje bedrev man montessoriinspirerad verk-
samhet 1 vissa delar av skolan. Vidare hade man pé tre av skolorna organiserat
klassrumsverksamheten i dldersintegrerad form, bestaende av antingen tva eller
tre olika aldersgrupper. Pa samtliga dessa skolor overgick man emellertid till
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aldershomogen klassindelning i samband med 6vergangen till hégstadiet. UtSver
de ordinarie klasserna inrymdes pa tva av skolorna ocksa en s kallad sirskild
undervisningsgrupp, dir pa den ena elever med explicit autismdiagnostik till-
bringade huvuddelen av sin skoldag. I det andra fallet verkade den sirskilda
undervisningsgruppen ha som funktion att inom den specifika skolan séka
komma tillrdtta med en del hégstadieelevers allmint besvirliga skolsituation.

En skola, eller snarare delar av en skola, utmarkte sig i ett specifikt avseende.
Utifran ett kommunpolitiskt beslut fattat £r ett antal ar sedan, hade denna skola
blivit plats for atskilliga fall av integrering av sirskoleinskrivna elever. En
torindringsvillig rektor i kombination med likasa Oppensinniga lirare hade
direfter tagit emot alltfler elever inskrivna i sirskolan. Sérskilt patagligt var detta i
de tva klasser jag besokte pa denna skola, dir f6r Ovrigt si manga som upp till
hilften av eleverna var féremal for dtgirdsprogram och sirskilda insatser.

I denna studies resultatredovisning (kap. 7 och 8) tilldelas skolorna i tur och
ordning benimningarna Nort-, Séder- Oster- Vister- samt Centrumskolan.

Insamling av specialpedagogiska narrativer

Empiri i form av specialpedagogiska narrativer samlades in frin de fem
deltagande storstadsskolorna. Specialpedagogen, som kom att bli min kontakt-
person pa respektive skola, ombads sjilv eller tillsammans med rektor vdlja ut och
tillfriga sadana klasslirare och andra kolleger som hon (samtliga special-
pedagoger var kvinnor) fann mest limpliga och villiga till att delta. Hon
uppmanades rent av till att vilja sidana medarbetare, som enligt hennes egen
bedémning var bist skickade eller som hon ansag bist kunde ge ett bidrag till
forstaelse av det specialpedagogiska arbetet i skolan. Samtliga fem specialpeda-
goger hade sitt arbete fokuserat pa skolans ligre aldrar, dvs. pa lig- och
mellanstadiet. Av detta f6ljde, att ocksd de av specialpedagogen selektivt utvalda
klasslirarna hérde hemma hir, vilket var helt i linje med mina intentioner och
forestillningar (se fotnot 58). I ndgra fall strickte sig lirarnas arbete ocksa lingre
upp 1 aldrarna, men de specialpedagogiska berittelserna, som insamlades, kom i
allt visentligt att handla om elevsituationer pa lig- och mellanstadiet. Likasd

koncentrerades mitt deltagande i klassrummen till dessa dldrar, ndrmare bestimt
frin ak 2 till 4k 6.
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Respondenterna och intervjuernas omfattning

" verksamma i

Totalt intervjuades trettio olika personer™: fjorton klasslirare®
skolornas lag- och mellanstadium, sju specialpedagoger, fyra speciallirare samt
fem rektorer, alla vid minst ett tillfille och de flesta vid tvé eller tre samt nigra
vid fyra tillfillen. Sjuttio intervjuer genomfdrdes och spelades in under de
sammanlagt trettiofem dagarnas bes6k pa de fem skolorna. Det totala antalet
specialpedagogiska berittelser hamnade pa etthundratrettiofem stycken, med en
omfattning i tid pa alltifrin knappa tio minuter till uppemot trettiofem-fyrtio
minuter linga berittelser. De lingsta inspelningarna kan ibland sidgas innehalla
flera berittelser i berittelsen. Radata i form av cirka trettio timmars inspelat
intervjumaterial, omvandlades till omkring fyrahundrafemtio A4-sidor transkri-

berad text.

Interyjuerna

Sjilva intervijuerna inleddes i samband med ett forsta veckobesok® pa respektive
skola, dir ndgra, av specialpedagogen sirskilt utvalda och tillfragade, kolleger(’2 pa
lediga stunder ldt sig intervjuas — eller snarare ombads ge sina berittelser om
hindelser och situationer kring elever-i-behov-av-sirskilt-stdd.

Infdr och i samband med det f6rsta samtalet bad ibland respondenten, att jag
skulle fortydliga eller ge exempel pa vad en berittelse 1 sidana hir sammanhang
kunde handla om. Jag forklarade, att jag var intresserad av och ville héra dem
beritta om sadant som var sdrskilt kritiskt eller pedagogiskt besvirligt 1 det
vardagliga arbetet. For att ytterligare underldtta, precisera och séka rama in
utfallet lade jag till att det girna fick handla om konkret specifika hindelser och
situationer kring det som vi brukar kalla elever-i-behov-av-sirskilt-stdd — och att
det utifrin detta var de sjilva, som valde vad de ville beritta. Efter en forsta
trevande minut eller tva hade man som regel forstatt uppligget och bérjade sina
berittelser oftast med férbehallet och en foérsikran om att jag inte skulle uppge
ndgra namn.

Overhuvudtaget syntes de situationer och hindelser som beskrevs sillan, om
ens nagon gang, vara nigra helt indvade berittelser. Min gissning ir att de flesta
av dem aldrig hade blivit berdttade férut, atminstone inte i den form de kom att

* Med en total fordelning om tjugosju kvinnor och tre min, dir for Gvrigt samtliga rektorer och
specialpedagoger var kvinnor.

% Tolv lirare och tvi fritidspedagoger, vilka alla dr verksamma som klasslirare i de sammanhang frin
vilka de gav sina berittelser.

%' Veckobesdk ska lisas som tre-fyra dagars nirvaro vid vatje tillflle.
2 Ls: klassldrare, specialpedagoger, speciallirare.
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fa, utan i mycket blev till dir och da vid sjilva intervjutillfillet. Utifran
forestillningen att jag som intervjuare ingar som en aktiv del i sjilva skapandet
av berittelsen blir det nirmast orimligt att se det pd ett annat sitt (Kvale &
Brinkmann, 2009). Diremot var det rimligtvis sd, att sjilva det referentiella
underlaget till berattelsen (Skalin, 2004) eller dez berittade (Riessman, 2008), dvs.
den skolproblematik och sirskilda insatser, som aktualiserades i berittelsen, hade
figurerat ett kortare eller lingre tag. Det dr sannolikt detta, som gor det till en i
sammanhanget relevant berittelse, vird att beritta f6r en intervjuande forskare.

Ut6ver ldrarnas berittande intervjuades ocksd varje skolas respektive rektor.
Om de férra intervjuerna priglades av narrativt berittande kom de senare att se
nagot annorlunda ut. Intervjuerna med skolledningen kan mer beskrivas som en
traditionell semi-strukturerad intervju med en generell intervjuguide som under-
lag. Samtalen med skolledningen handlade dérfor inte si mycket om specifika
elevsituationer”, som om mer Svergripande och organisatoriska forhallanden
betriffande skolans specialpedagogik, vilket gbr att de fir ett endast begrinsat
utrymme i resultatredovisningen.

Efter en forsta omgang gjordes ett andra veckobesdk pa respektive skola med
fornyat deltagande i de utvalda lirarnas klassrum och insamlande av ytterligare
berittelser. Vid detta andra tillfille blev inte omfattningen och kvantiteten av
berittelserna lika stora som vid det forsta, och vid den andra veckans slut kunde
man i detta sammanhang ana en viss mattnadseffekt (Gummesson, 2004).

Mellan intervjuerna

Mellan intervjuerna, som av praktiska skil huvudsakligen dgde rum pd
eftermiddagarna, kunde jag réra mig ganska fritt i skolans lokaler. Som regel
deltog jag under skoldagen i klassrumsverksamheten hos ndgon eller nigra av de
lirare som ocksa ingick i intervjusamtalen. Da egentlig klassrumsobservation inte
var ett huvudsakligt dndamal fér denna ndrvaro, kom jag att stilla mig till
forfogande for ett mer aktivt deltagande. Ofta, och ganska snart, var jag fullt
upptagen med sadant, som en extra resurs i klassrummet kan ge, nimligen att
bistd klassliraren 1 det direkta skolarbetet. Det tycks alltid finnas elever 1 skolan,
som dr of6rskrickta nog att direkt vilja ta hjilp av en utomstidende besékare.
Och motsatt forstas, sidana som aldrig skulle géra det. Ett litet tecken fran mig
som svar pé elevers upprickta hinder avgjorde snabbt, om det var pd sin plats
att hjilpa till eller inte. M6jligen underlittades elevkontakterna av erfarenheten

% Det var knappast att forvinta att skolans rektor skulle kunna beriitta konkreta och specifika
hindelser kring elever-i-behov-av-sitskilt-stdd frin den direkta verksamheten, dd man som regel helt
enkelt inte befinner sig #itt i denna verksamhet — alltsd pa samma sitt som lirarna gor.
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frain mina ar som klasslidrare och rektor i grundskolan. Jag vill girna tro att
eleverna och kanske ocksd lirarna sig att jag inte var helt ovan vid sjilva
klassrumssituationen. I de fall jag limnades mera ifred i klassrummet, forde jag
anteckningar, observerade och noterade sidant, som jag gissade mig till kunde
ses som nagon form av specialpedagogisk eller sirskild insats eller tanke frin
lirarens hall. Det hinde f6r Ovrigt att dessa anteckningar kunde bilda underlag
och ge en ingdng till en senare berittelse fran lirarens hall.

Skalet till denna nirvaro var alltsa inte att fora direkta observationer, utan
istéllet att i ndgon man ta del av den vardagliga praktik, som de olika lirarna i
huvudsak valde sina berittelser ifran. Dessutom gav det, som jag sig det, en
mojlighet till att s6ka ddmpa den spinning och osidkerhet, som eventuellt kan
rada mellan forskare och respondent, dvs. for varandra helt okinda personer.
Det dr knappast rimligt att vinta sig att ndgon berittar ndgot centralt ur sin
erfarenhet f6r en helt frimmande minniska (Alvesson, 2003)*. Om avstindet
kunde minskas bara genom att ta del av lirarens arbete, och kanske rent av bista
i detta, kunde det ha positiva effekter pa de berittelser som kom att berittas,
sadan var atminstone tanken.

Transkribering av empirin
De inspelade berittelserna transkriberades ordagrant men utan att anvinda
sadana specialtecken och koder som formats inom t.ex. konversationsanalysen
(Heritage, 2010; Norrby, 2004). Dirmed gar man férvisso miste om samtidigt tal,
Ovetlappningar, ev. skratt, suckar, hummande instimmanden och andra verbala
stod eller invindningar. Sa dar forskningsintresse och fokus ligger pa berittandet,
dvs. sjilva intervjusituationen i sig bér nog sidana finnas med. Men som hir, dir
fokus ligger pa det berittade, valde jag bort denna teckenteknik (Riessman, 2008).
Anvindandet av alltfér manga specialtecken kan for Gvrigt gora det hela en
smula svarlist, och risken dr stor, att det innehallsliga da hamnar i bakgrunden.
An besviltligare, for att inte siga omdiligt, r att via inspelat tal finga sidant
som icke-verbala gester, mimik, ljudlésa nickningar, huvudskakningar med mera,
vilka tillsammans eller var for sig kan géra stor skillnad pd hur nagot ska forstas.
I den man sadant aterfinns i intervjuutdragen ér det till f6ljd av mina anteck-
ningar och minnesbilder som intervjuare.

% Alvesson (2003) tar upp detta och flera ytterligare, inte sillan forbisedda, problempunkter i samband
med sjilva intervjuandet — problem som man som intervjuare boér uppmirksamma och dirmed séka
forhalla sig till.
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Antaganden om de deltagande respondenterna

Att de som deltog i studien inte bara ville ge berittelser fran sin specialpeda-
gogiska praktik utan ocksi tillit mig insyn i skolans och klassrummets vardagliga
praktik, tyder pd ett sirskilt intresse for dessa fragor. De pd sd vis mer eller
mindre handplockade lirarna torde i dessa avseenden kunna ses som nagot av
skolans ess eller mistare (Lave & Wenger, 2005a) — atminstone av dem som
valde ut dem. Av detta foljer att man sannolikt sdg sig ha kommit en bit pa vig i
sin strivan efter en-skola-for-alla, och att ens verksamhet i den meningen talde
att utsittas for en nirmare granskning och analys. Frivilligheten till att delta talar
for detta. Dirmed inte sagt att det hir skulle vara friga om “best practice”,
”benchmarking” (Rovik, 2008) eller ens vil fungerande specialpedagogisk prak-
tik, dvs. att skolorna som sidana maste ses som sirskilda féregangare pa om-
radet. Om det kan man forstés inget veta, men ett rimligt antagande, 1 form av en
retorisk fraga, kan likvil goras: Vilken rektor, specialpedagog, klasslirare m.fl.
skulle frivilligt och utan motprestation vilja delta och visa upp en verksamhet,
som man sjilv inte hade viss tilltro till?

Validitets- och generaliseringsaspekter

Att kvalitativa studier, av det slag som hir genomférs, inte kan dberopa
generalisering 1 traditionell mening, dvs. statistisk generalisering, far ses som
nirmast sjalvklart (Pedhazur & Schmelkin, 1991). Dirmed inte sagt att alla
kvalitativa studier utan sannolikhetsurval gar miste om all méjlighet till yttre
validitet, dvs. a/la generaliseringsansprak upphor darfor inte. Men det hela maste
dé forstas pa ett annat sitt och klds i andra termer.

Olika synsitt pa validitet i kvalitativ forskning

Odman (2007) jimstiller validitetsbegreppet med termen giltighet. ”En valid
tolkning ér siledes som jag ser det en tolkning, vars inneb6rd dr giltig f6r den
foreteelse som studeras eller skinker mening 4t denna foéreteelse” (s. 108). Stake
(2010) talar hir om petite generalizations”, dvs. sidant som kan tinkas gilla,
fungera eller uppsta under férhallanden liknande dem, dir sjilva studien dgde
rum. Latour (2005) talar pa ett motsvarande sitt om specifika, kontextuella
torklaringar, snarare 4n om generella principer. Webster och Mertova (2007) a
sin sida férordar ett sékande efter nya och flera helst kompletterande mitt pa
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validitet 1 kvalitativ forskning och foreslir ord som tilltride, uppriktighet,
sannolikhet, autenticitet och igenkinnande fér att nimna nagra.”

Czarniawska (2004b, 2005a) har en kanske 4n mer radikal syn pa
validitetsfragan 1 kvalitativa studier. Validitet och generalisering dr hir en friga
inte sia mycket for forfattaren som for lisaren. En studies validitet wuppszar,
infinner sig (eller inte), i en mening i moétet med den kritiske ldsaren och den
kommunikativa diskursen. 1 neoliberala termer kan vi kalla det marknaden,
kunderna eller brukarna; i mer vetenskapliga kan vi kalla det forskarsamhillet
kompletterat med verksamma praktiker fran de forskningsfalt i vilka forskningen
finner sina studieobjekt. Czarniawska (2005a) uttrycker detta synsitt i klarsprak:
”Generalisering ar inte forfattarens uppgift utan liasarens” (s. 144). Hon for rent
av sitt resonemang om reliabilitet, validitet och generaliserbarhet 1 kvalitativa
studier lingre dn sa:

And the questions — from the inside and outside — such as; ’is it valid?’ ’Is it reliable?’

’Is it Science?” should be replaced by such questions as: is it interesting? Is it relevant?

Is it beautiful? (Czarniawska, 2004b, s. 136).

En ytterligare validitetsaspekt som Odman (2007) tar upp handlar om sjilva
skrivandet, rapporteringen av forskningsresultaten, det han kallar f6rmedlingen.
Hir dr det de sprikliga termerna tydlighet och enkelhet som sdrskilt uppmirk-
sammas. I formedlingsproblemet ingiar ocksa fraigan om hur man i arbetet
formulerar sin egen forforstielse, eller om det ens dr ndédvindigt att gora det.
Inte heller hir viljer han att ge ndgra explicita rad, men frigan maste likvil
aktualiseras i vars och ens arbete. En m6jlig idé till att hantera problemet kan
vara att lata forforstaelsen implicit inga i argumenterandet for valda teorier och
tillvigagangssatt. % Detta, menar Odman, liknar det sitt pé vilket vi i vardagslivet
7avslojar” var forforstaelse for andra, ndmligen 1 vért sitt att handla och ...
genom virt sitt att bearbeta de problem vi stills infor” (s. 124).

Validitetsfragan specifikt i denna studie

For att summera och klargéra hur jag ser pa validitets- och generaliseringsfragan
i foreliggande studie tar jag hjilp av begreppen diffusion och éversittning dnnu
en gang — dven om innebérden av de biada begreppen riskerar att bli alltmer
uttinjd. Det traditionella sittet att se pa (statistisk) generalisering kan hir

%5 ”Rather, it appears beneficial to look for new measures such as access, honesty, verisimilitude,
authenticity, familiatity, transferability and economy” (Webster & Mertova, 2007, s. 90).

T detta arbete har jag valt att lita min férférstielse implicit ingd, och det i flera sammanhang: dels i
forordets skolberittelse, dels i teorikapitlet och dels i samband med det som skrivs under avsnittet
studiens genomf&rande.
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beskrivas i diffusionstermer. Den initiala makten inpriglas” i forskningsrap-
porten i kraft av forskarens rationella urvalsférfarande, hir ges lisaren ingen
mojlighet att ifragasitta generaliserbarheten. Ritt utfort och signifikansprévat, sa
ska resultatet frin urvalsundersokningen generaliseras till populationen i stort,
dvs. arbetet har dirmed generaliseringskraft, vilken getts en gang for alla av den
som genomfdrde forskningsarbetet, skrev och publicerade det.

Ett alternativt sitt att se pa validitets- och generaliseringsfragan dr i 6versitt-
ningstermer, dir alls inte jag som forskare sjilv kan géra gillande att arbetet dr
generaliserbart. Pd sin hojd kan arbetet Zildelas generaliserings- eller spridnings-
kraft av mottagare efter mottagare likt Latours (1998) exempel om rugbybollens
vig genom laget, dvs. det kan i basta fall av lisaren ges kraft att resa vidare.

Mot bakgrund av det selektiva, mélinriktade snébollsurval (Bryman, 2011)
som foretagits i denna studie dr detta den enda méjlighet som bjuds. Eventuell
generalisering av detta arbete sker sdledes i brukarledet i kraft av att ndgon vill
ldsa och kinna igen sig i denna berittelse om specialpedagogisk organisering, och
om den for ldsaren ter sig rimlig och dirmed kan sigas fortjana nagon grad av
trovirdighet och giltighet (jfr Czarniawska, 2004b, 2005a; Lindblad et al., 2004).
Annorlunda uttryckt kan detta beskrivas som ett slags pragmatisk validitet
(Kruuse, 1998; Kvale & Brinkmann, 2009).

Etiska aspekter och avviganden

Som ansvarig for en forskningsuppgift har man en skyldighet att inte bara vidta
och ge en irlig och uppriktig bild av forskningsférloppets olika delar. Det
handlar ocksd om att beakta och hantera sin insamlade empiti och data med stor
torsiktighet, vilket t.ex. innefattar de inblandades rittmaitiga krav pa att saval
identitet som andra kinsliga uppgifter inte offentliggérs eller kommer 1 oritta
hinder. Det handlar vidare om att finna en rimlig balans mellan de ibland
motstridiga intressen som ett forskningsprojekt kan inrymma (Vetenskapsradet,
2011). Foljande utdrag ur Vetenskapsradets forskningsetiska principer samman-
fattar t.ex. det i viss mening motsatta forhallandet mellan samhillets krav pa
forskning och utveckling och individens ritt till identitetsskydd:
Forskning dr viktigt och nédvindigt f6r bade individernas och samhaillets utveckling.
Samhillet och samhillets medlemmar har dérfér ett berittigat krav pa att forskning
bedrivs, att den inriktas pd visentliga frigor och att den héller hég kvalitet. Detta krav,
som hir kallas forskningskravet, innebir att tillgingliga kunskaper utvecklas och
férdjupas och metoder forbittras. Samhaillets medlemmar har emellertid samtidigt ett

berittigat krav pa skydd mot otillbérlig insyn t.ex. i sina livsférhdllanden. Individer far
inte heller utsittas for psykisk eller fysisk skada, férédmjukelse eller krinkning. Detta

139



IDEN OM EN SKOI.A FOR ALILA OCH SPECIALPEDAGOGISK ORGANISERING
I PRAKTIKEN

krav, som hir kallas individskyddskravet, ir den sjilvklara utgingspunkten for

forskningsetiska 6verviganden (Vetenskapsridet, 2002, s.5, min kursivering).
Spinningsfiltet mellan forskningskravet och individskyddet, eller annorlunda
uttryckt mellan the public good” och “the private good” (Englund, 1993), gbrs
hir sarskilt tydligt. Forskaren har till uppgift att hela tiden balansera sin verksam-
het mellan dessa i viss méin motsatta perspektiv.

Lite lingre ner i Vetenskapsradets (2002) text redovisas grundliggande
riktlinjer betriffande forskning som verksamhet, uttryckta som fyra si kallade
huvudkrav: informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet samt
nyttjandekravet.”’ I det féljande kommer jag att redogdra for hur var och en av
dessa forskningsetiska aspekter har hanterats i foreliggande studie.

Informationskravet handlar 1 huvudsak om forskarens skyldighet att redogéra
for forskningens syfte, 6vrig design, villkor for deltagarnas medverkan samt
deltagandets frivillighet och ritt till avbrytande av medverkan. Vidare redogérs
for eventuella risker f6r obehag eller skada i samband med forskningen. I detta
sammanhang f6ll det sig naturligt att relevant information gavs redan i samband
med det inledande samtalet och métet. Betriffande syfte, design och 6vriga
informationsvillkor togs det dirfér mer formellt med respektive skolas
specialpedagogiska kontaktperson eller rektor. Vid sjilva intervjuerna diremot
skedde detta samtal mindre formellt och inte alltid regelmissigt. Att ligga till
onddig dramatik och tynga en kanske redan forut spind inledning av ett samtal,
skulle knappast gynna intervjusituationen.

Samtyckeskravet ligger 1 det hir sammanhanget ganska nira det som sagts
betriffande informationskravet, sirskilt vad giller deltagande och eventuellt
avbrytande. Studiens hela design och urval byggde pa frivillighet, och eftersom
det hir handlade om intervjuer med verksamma och sirskilt utvalda lirare, kom
forstas ingen att delta mot sin uttryckliga vilja. Samtliga respondenter informe-
rades redan vid tillfragandet om savil studiens syfte som dess tilltdnkta publice-
ring samt villkoren for det egna deltagandet. I de fall det var oklart reddes det ut
i samband med det inledande intervjutillfillet eller klassrumsbesoket. Aven om
berittelserna huvudsakligen handlade om specifika elevsituationer, sig jag inga
skil till att inhdmta samtycke frin forildrar och véirdnadshavare i detta fall.
Viktigare i detta avseende var att s6ka uppfylla kravet pa konfidentialitet, som jag
aterkommer till lingre fram. Jag Gverlit emellertid 4t berdrda lirare, pd min
inrddan, att meddela hemmen om min ndrvaro pa skolan och dess syfte — dvs.

7 Aven om de kravbegrepp som hir anges inte explicit férckommer i den senare texten frin
Vetenskapsradet (2011), finns det likvil skil till att uppmirksamma just dessa — sérskilt som studiens
empiriinsamling féretogs innan den senare texten hade publicerats.
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om de fann det vara limpligt eller nédvindigt att si géra. Det rent formella
samtycket och tilltrddet till att vistas och nirvara vid sjilva skolan erhélls dock
fran ansvarig rektor infor varje inledande skolbesok.

Konfidentialitetskravet i denna undersdkning ror sig frimst kring fragan om hur
deltagarnas identitet skyddas, men ocksd den och dess identitet som man
eventuellt kom att beritta om. Huvuddelen av berittelserna tog ju sin
utgangspunkt fran eller kom att kretsa kring specifika elevers specifika
skolsituationer; uppgifter, som inte sillan kan vara av kinslig natur. Och det dr
nirmast hir som avvigningen mellan forskningskrav och individskydd blir som
allra mest pétaglig. Tillvigagangssittet fOr att sGka balansera dessa likvirdigt gil-
tiga krafter har varit att utelimna en del detaljer, dndra eller stryka eventuell
térekomst av namn samt i alla led séka forsvdra kopplandet mellan skola,
respondent, ssmmanhang och berittelse. Viss information maste fér den vetens-
kapliga transparensens skull emellertid ges och det kan aldrig helt uteslutas att
nigon kan ana sig till vilken eller vilka skolor, respondenter eller sammanhang,
som doljer sig bakom de icke namngivna.

Skolorna har av detta skil getts en samlad och mycket allmin beskrivning i
detta arbete, och flera rent skolspecifika férhallanden har utelimnats. Detsamma
giller £6r respondenterna. Betridffande sjilva berittelserna kan det emellertid vara
lite besvirligare, dd dessa knappast kan vara av ytlig karaktdr. Det ligger i den
konkreta berittelsens natur, att den ofta ir just detaljerad, specifik och gir pi
djupet. Att en enskild elevs identitet, om vilken berittandet kanske ytterst hand-
lar, kan komma att r6jas genom sjilva rapporteringen av forskningen, haller jag
dock fér osannolikt. Alla namn, dir sidana férekom i berittelserna, antingen
stroks eller dndrades, vilket slutligen gjordes via en sirskild granskning och
avidentifiering av samtliga intervjuutdrag i den firdiga texten. Endast den som ir
vil fértrogen med de specifika sammanhangen och kinner igen sig i beskriv-
ningen, skulle kunna gissa sig till vad eller vem det hela handlar om — och hur
detta helt ska kunna undvikas, kan jag inte riktigt se. Att sinda tillbaka intervju-
utskrifterna for ett slags korrekturlisning var emellertid aldrig aktuellt att gora.
En korrekturlist text blir inte samma sak som det som ursprungligen berittades,
och en bearbetad version av det hela kan ses som ett uttryck f6r en nagot
annorlunda diskurs (Czarniawska, 2004b, s. 70).

Nyttiandekravet slutligen efterlevs genom att jag férbinder mig till att inte
anvinda det insamlade materialet till annat dn det avsedda, dvs. som empiri i
forskningssammanhang samt genom att sorja for att det inte kommer i oritta
hinder.
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Bearbetning och analys av empirin

Johansson (2005) radar upp en hel lista av fragor, som bér stillas infor valet eller
kanske snarare skapandet av analysmodell i narrativa sammahang. Vad ska man
soka efter och varfér? Vad dr mitt syfte? Hur ska transkriptionerna géras? Hur
ska de tolkas, analyseras? Ska berittelserna analyseras i sin helhet, eller kan nagra
av dem delas in i flera mindre berittelser? I huvudsak kretsar det kring fragor
som vad, hur och varfor (jfr Czarniawska, 2004b). Da Johansson, i likhet med
andra (Kvale & Brinkmann, 2009), menar att analysen redan bérjar vid intervju-
tillfallet, ses transkriptionen och valet av dess struktur som en del av denna fas i
forskningsarbetet. Redan ddr gérs en hel del val och sorteringar om vad som
eventuellt ska betonas, vad som ska vara med och vad som kan utelimnas.

Oavsett vilka analysverktyg man tar till sin hjilp, utgor forskaren sjilv det
allra viktigaste, dvs. inget verktyg, om in aldrig sd instrumentellt, kan i de hir
sammanhangen ensamt gora jobbet at en. P4 motsvarande sitt kan forskaren inte
helt klara sig utan vissa analysverktyg och begreppsliga hjilpmedel, da de i s fall
kan sigas verka mer i det férdolda (jfr M. Weber, 2000/1922). Analysarbetet blir,
i praktisk mening, till ndgot av en foérening mellan verktygens generella
forklaringsvirde och forskarens specifika formaga till kreativitet och innovation.
Innan jag ger en redogérelse fér hur analysarbetet gick tll, ges en kort
presentation av ett i det hir sammanhanget mycket anvindbart textanalytiskt
synsatt.

Hernadis triad

I vad som kan ses som ett antal triader eller trefaldiga analytiska verktyg, ger
litteraturprofessorn Paul Hernadi (1987) konkreta forslag pa hur en text kan lisas
och analyseras. Likt Johanssons (2005) beskrivning kretsar ocksa detta i
huvudsak kring fragorna vad, hur och varfér. Huvudbegreppen dr hir
“explication”, ”explanation” och ”exploration”, och med hjilp av dessa ledord
bér praktiskt taget all text kunna behandlas, menar Hernadi. Aven om han for ett
Ogonblick maste fringa sin Gvertygelse om sprakets alltigenom bildliga roll, sa

blir han f6r retorikens skull i detta avseende rent bokstavlig.

Were it not for my awareness of the figurative aspect of all discourse, I would say:
literally. There is no reason why human scientists should not attempt to explicate,
explain, and explore all instances of human speech and writing as message, seepage,
and image (Hernadi, 1987, s. 269).
“Explication” kan enkelt uttryckt sdgas vara en uttolkning eller sammanfattning
av en texts innehall, dvs. det budskap ("message”) som forfattaren, berittaren
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eller snarare texten kan tinkas vilja férmedla till en lisare. Med andra ord: vad
siger texten? Eller rittare sagt vad menar jag som tolkar den och som forskare att
texten siger. Som i all textsammanfattning kommer en del att utelimnas, en del
blir nedtonat, medan annat ges stérre plats. Men pa det hir forsta stadiet av
Hernadis triad ska inte alltfér mycket analyseras. Det handlar om att visa en viss
forsiktighet, 6ppenhet och foljsamhet infér texten som sadan, dvs. att soka
undvika att foga in f6r mycket egna virderingar, bedémanden eller preferenser i
lisandet, utan just sammanfatta texten genom att ge en innehallsbeskrivning pa
ett dnnu icke virderat sitt (jfr Weick, 2007b). Forforstielsen bor hir i huvudsak
hélla sig pa distans (Ricoeur, 1981a). Det hela liknas vid det att stilla sig under en
text (understand”) och lata den fritt fa tala till en som ldsare och uttolkare.

“Explanation” handlar om fragorna hur och varfor. Hur-fragan stills for att
visa pa de lickor” eller textlickage (“seepage”), som bildligt talat sipprar fram
och avslGjar sig 1 texten. Hir handlar det, som jag ser det, om att visa pa de i
texten som kan stédja den tolkning och sammanstillning, som gjorts under
rubriken “explication” ovan. Det vill sidga att om ndgot ska kunna sidgas om
texten, bér man kunna peka pd var och hur i texten detta uttrycks (eller
impliceras). Genom varfoérfragan tas ett ytterligare steg i stravan efter forstielse
(och forklaring) av texten in i bilden. Om ”explication” rér sig om att stilla sig
under texten, handlar ”explanation” om att stilla sig 6ver den (overstand”).

I explorationsfasen, den tredje delen i Hernadis textanalytiska triad, tar man
som forskare ett steg till i det att stilla sig 6ver texten som analyseras. Hir, och
helst inte tidigare, sker det avgérande métet mellan tolkningen av texten och
forskarens val av analysbegrepp. Man skulle kunna beskriva uppgiften som att
helt enkelt 7z dver den si langt analyserade texten, utveckla den och géra den till
sin egen, dvs. till sin egen berittelse av dess inneb6rd och mening. Hernadi
betraktar detta steg i analysarbetet som nagot av forskarens slutgiltica Gverta-
gande och dtergeende av den ursprungliga texten, dvs. det att ge sin bild
("image”) av saken. Uppgiften beskrivs som ett slags “stand in” for texten.
Moijligen kan exploration i férstone te sig bade frimmande och opassande i ett
forskningssammanhang, men det dr kanske inte dr si ovanligt trots allt. Vad ar
en analyserad och rapporterad text om inte just ett successivt Overtagande och
atergeende av den ursprungliga texten? I den meningen kan sdgas att forskaren
gbr en rekonstruktion av de berittelser som utgdr sjilva ramaterialet — ofta
illustrerad med sadana analysbegrepp han eller hon funnit vara limpliga i sin
strdvan efter att skapa férstaelse och férklaring.
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Analysens olika steg

I det foljande ges en beskrivning 6ver det tillvigagingssitt och de analysbegrepp
och verktyg, som jag har anvint, for att s6ka rita en karta 6ver och ge en spraklig
representation av en del av territoriet specialpedagogisk organisering, inspirerad
av idén om en-skola-fér-alla. Analysarbetet kan i enlighet med det som hittills
sagts delas in i tre olika huvudmoment, vilka vart och ett korresponderar med
Hernadis (1987) tre steg.

Den forsta fasen dr direkt induktiv till sin karaktdr och tar sin utgangspunkt
fran frigan om vad (Cexplication”) som sdgs i texten (jfr A. Johansson, 2005).
Staende inf6r de transkriberade berittelserna blev detta med narmast naturlighet
den forsta friga, som anmilde sig. Vad sidgs, vad dr det man viljer att beritta,
frin vad tar berittelserna sin bérjan, vad dr sjilva kdrnan i det som berittas, osv.?
Det handlade med andra ord om att leta efter det meningsbarande eller -ska-
pande 1 texterna och didrmed goéra en fbrsta sortering av materialet. I det
avseendet kan det inledande tillvigagangssittet liknas vid en reviderad form av
“orounded theory”, dvs. dir forskarens forférstielse i sammanhanget ses mer
som en tillging 4n som en brist (Alvesson & Skoldberg, 2008; Strauss & Corbin,
1998). Utifran detta gjordes sa ett slags tentativ kodning (Miles & Huberman,
1994; Strauss & Corbin, 1990), bestiende av sex olika koder®, vilka applicerades
pa texten i och med den andra genomlisningen. Direfter klipptes de olika
textfirgade partierna ut ur sitt sammanhang och férdes samman firg for firg.

Den andra fasen kan sigas vara en motsvarighet till eller snarare variant av
Hernadis del tva ("explanation”). Den inledande fragan om vad det hela handlar
om finns fortfarande med, men kompletteras med fragorna hur och varfor, dvs.
hur gbrs och varfér gors det som texten handlar om, hur kan det sorteras och
indelas etc.? Detta gjordes genom att ur och inom de samfirgade partierna
skapa ett antal kluster av nyckelord och meningar med likartat innehall (Miles &
Huberman, 1994). Av de ursprungliga sex grupperingarna (se fotnot 68) var det
bara tre, skolsvirigheter (indelades forst 1 tvd graderingar men férdes senare
samman till en enda), och znsatser, som sattes i férgrunden och blev féremal for
fortsatt analys. Det dvriga kodade tonades ned eller, om man sa vill, avfirgades
och forpassades tillbaka till den ursprungliga texten, dd det inte ansdgs utgéra en
nédvindig grund for att besvara forskningsfragorna i denna studie.

Klustren inom respektive omrade, skolsvirigheter och gjorda insatser, blev
manga och omgrupperades var for sig. Tentativa rubriker, och i férekommande

% (1) Kritiska situationer; (2) littare skolsvérigheter; (3) allvarligare skolsvarigheter; (4) gjorda insatser;
(5) goda effekter/utveckling; (6) annan tentativt relevant info.
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fall underrubriker, sattes till de allteftersom framgrupperade klustren. For
overblickens skull ticktes arbetsrummets viggar med stora pappersark med
utklippta intervjuutdrag, grupperingar, rubriker och underrubriker. Efter
yttetligare omgrupperingar fick detta si sméningom bilda underlag f6r sjilva
resultatskrivandet och den foreliggande presentationen. I tilligg till det som
tidigare sagts kanske analysarbetet sa hir langt dnda bist ska liknas vid ett slags
meningskategorisering (jfr Kvale & Brinkmann, 2009). Eller som Ricoeur (1993)
uttryckt det: ”Att tolka dr att f6lja den tankeriktning som Oppnas genom texten,
att ge sig ivdg mot textens gryningsland”’ (s. 60). Rent textmisssigt presenteras
resultatet av de tvi forsta analysfaserna i huvudparten® av det som skrivs under
rubrikerna Situationella skolsvarigheter respektive Specialpedagogiska insatser, vilka i
huvudsak bestar av en rent deskriptiv del, ordnad, kategoriserad och rubricerad
utifran den analysordning som hir har angetts.

I den avslutande fasen gjordes sa en ytterligare analys av det kategoriindelade
och framskrivna resultatet, dir de handlings- och processteoretiska begreppen,
som redogjorts for tidigare, kom att spelas ut och och explicit sittas 1 verket. For
att tilligna mig Weicks (1996, 2007a) rekommendationer att bira vira verktyg,
begrepp, kategorier i litta hiander, sa att de inte tynger ner oss i var tolkning och
forstaelse av tingen, har jag i huvudsak valt att explicitgéra begreppen som
analytiska verktyg forst i detta sena skede. Redan efter en fOrsta genomlyssning
och transkribering av materialet £6ll det sig emellertid limpligt att s6ka f6rsta och
beskriva miénga av de specialpedagogiska handlingarna i ljuset av dessa
organisationsteoretiska termer. Textmissigt aterges dessa delar som avslutande

" Alltsa var och en av resultatets

avsnitt under respektive kapitels huvudrubrik.
tvd huvuddelar avslutas med en mer diskuterande och organisationsteoretiskt
analyserande del, ddr skolsvarigheterna visentligen stills i relation till termen
“elevsituationer-not-played-by-the-rules”” (Weick, 2002) och de specialpeda-
gogiska insatserna till de processteoretiska organiseringsbegreppen sensemaking,
tool dropping och mindfulness (Weick, 1996, 2001, 2007a; Weick & Putnam,
2006; Weick & Sutcliffe, 2006, 2007; Weick et al., 2005). Resultatet av denna
analys, f6ljt av en resultatsammanfattning och diskussion, kan ses som det defini-
tiva Overtagandet av texten eller snarare valda delar av texten och dirmed en

specifikt anpassad variant av det som Hernadi (1987) kallar ”exploration”.

% Det vill siga fram till respektive kapitels avslutande avsnitt diir de processteoretiska verktygen
appliceras.

0 Dock ges for lisbarhetens skull en beskrivning av begreppet elevsituationer-not-played-by-the-rules
redan i upptakten till kapitel 7.

" Det vill sdga en anpassad variant av termen events-not-played-by-the-rules.
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Sammanfattningsvis kan forskningsresultatet ses som ett forsok till att av
respondenternas alla sma och sinsemellan fragmenterade berittelser skapa ett
slags syntes och skriva en storre berittelse av specialpedagogisk organisering i
nagra grundskolor. Samverkansprojektet mellan empiri, forskare och teori, 1 detta
inldgg i den socialkonstruktionistiska dialogen (Gergen, 2009), skulle inte battre
kunna sammanfattas in med f6ljande ord:

In the telling of researcher stories, the stories of the participants merge with the
researchet’s to form new stories that are collaborative in nature. These become the

collaborative document that is written on the research, which opens new possibilities
for further research (Webster & Mertova, 2007, s. 88).
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7. Specialpedagogik 1 praktiken —
situationella skolsvarigheter

Presentationen och genomgingen av det analyserade empiriska materialet
kommer att ges i tva huvudsakliga delar, férdelade pa tva kapitel. I detta inle-
dande resultatkapitel ges en beskrivning av de skolsvarigheter som framtrider i
intervjuerna. Med situationella skolsvarigheter menas hir sidant som foéranleder
specialpedagogiska eller sirskilda insatser, dvs. insatser riktade till elever-i-behov-
av-sirskilt-stod samt likaledes insatser till och kring elever vilka annars riskerar att
hamna i denna kategori. I det dirpd foljande kapitlet presenteras en kategori-
indelad 6versikt och benimning 6ver de handlingar, som i dessa sammanhang
ska ses som skolans specialpedagogiska insatser. Det vill siga tillvigagingssitten
att hantera situationer med skolsvérigheter i avsikt att s6ka undvika, reducera,
Overbrygga eller rent av (upp)lésa skolproblematiken och dess oonskade effekter
— f6r och kring kategorin elever-i-behov-av-sirskilt-stod.

Lingre utdrag frin det transkriberade intervjumaterialet redovisas som
fristiende citatblock, medan kortare intervjuutdrag inspringda i den 16pande
texten skrivs omgivna med enk/a citattecken. Skilen till att anvinda enkla tecken
runt citaten dr, att det dels inte som de dubbla stjil sa mycket uppmirksamhet
och dirmed onddigt tynger texten, dels inte ska forvixlas med mina egna
citattecken i de fall jag vill nedtona den rent ”bokstavliga” betydelsen av ett ord.
De fristiende citaten avslutas alltid med uppgifter om vem berittaren i samman-
hanget dr och vederborandes respektive skoltillhorighet. Betriffande citaten
inspringda i den l6pande texten ges emellertid inte denna uppgift, dd det mer dn
noédvindigt kan komma att stora savil skriv- som listekniskt. Det dr for 6vrigt
sillan sa visentligt vem som har sagt vad i de ibland direkt fragmentariska
utdragen, da de i forsta hand ska ses som ett bidragande stéd till den rubrik-
kategori under vilken de skrivits.

Kategorier bor vidare vara limpligt stora och mattligt manga for att gora sitt
jobb som verktyg i syfte att skapa mening och forstielse (Weick, 2007a), dess-
utom, och dn viktigare, bor de 1 huvudsak hallas isir. Det dr det som i samman-
hanget gbr dem till kategorier. I detta arbete kan emellertid kategorierna inte
alltid och inte 6verallt hallas helt édtskilda. Likt frukterna i Hackings skoérdekorg
(se s. 112) riskerar de att blandas samman lite under resultatgenomgangen —
ocksa sjilva huvudkategorierna. I de fall exempelvis vissa specialpedagogiska insatser
eller gjorda atgirder dyker upp, dir enbart sizuationella skolsvarigheter ska redovisas
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och vice versa, fir det ses som ett ibland nédvindigt och medvetet sitt att skapa
forstaelse for det som dar 1 Ovrigt str i fokus.

Lirares beskrivningar som “elevsituationer-not-played-
by-the-rules”

Aven om jag férst mot slutet av detta forsta resultatkapitel kommer att fora ett
resonemang kring det sa langt framskrivna resultatet och mer explicit stilla
empirin i processteoretiska termer, maste ndgot av detta aviseras. Av inte minst
listekniska skil kan det alltsd vara pa sin plats att redan hir signalera, hur den
inledande delen av resultatet ska fOrstis i detta arbete.

Det processteoretiska analysverktyg som, vid sidan av det mera Gvergripande
sensemakingbegreppet, direkt kan appliceras pa de elevsituationer som berittas
ir 1 forsta hand uttrycket “events-not-played-by-the-rules” (jfr Weick, 2002). For
att bidra till forstielsen av ldrarnas berittelser har jag emellertid anpassat
uttrycket till en skolkontext och lite mera specifikt kallat det f6r “elevsituationer-
not-played-by-the-rules”. Sjilva inneborden i denna begreppsliga term kan vara ett
vil sd tillimpligt forstdelseverktyg i dessa specialpedagogiska sammanhang som
det gingse anvinda elever-i-behov-av-sirskilt-stéd. Att helt ersitta det senare
later sig knappast goras, da detta begrepp dr allmint vedertaget och vars
formulering 4r lagligt férankrad (SFS 2010:800). Men begreppet “elevsituationer-
not-played-by-the-rules” kan, som jag ser det, fungera som ett anvindbart
komplement. Dels dr det ett mer dynamiskt begrepp och riktar fokus pa
skeendet i sig, det destabiliserande i situationerna hir och nu (eller dir och da
eftersom berittandet om dem alltid sker i efterhand), dels implicerar det att allt
inte dr i sin ordning organiseringsmassigt sett utan att ndgot maste goéras. Liksom
var fallet vid de brandolyckor och annat som har nimnts tidigare i detta arbete
(Weick, 1996, 2007a), finns ocksd i skolsammanhang édtskilligt som tar en annan
utveckling och riktning, 4n den man har tinkt eller 6nskat — om 4n sillan eller
aldrig lika dramatiskt som i de exempel som Weick tar upp.

Begreppet “elevsituationer-not-played-by-the-rules” skulle emellertid leda fel
om det rent bokstavligt Sversattes till svenska. Det vill siga det ska znte forstds
som en kategorisk och pliktskyldig underkastelse till verksamhetens allehanda
regler. Med en friare Sversittning kan det sigas rymma féljande: nér inte allt gér
enligt planerna eller rutinerna, nir det ovintade intriffar och som kriver sir-
skilda insatser, nir det rent odnskade upprepade ginger sker, (i ett direkt
sammanhang av skolorganisering) nir utvecklingen (lirandet) inte tar fart eller dn
virre leder i oonskad riktning. Eller dnnu enklare uttryckt: nir det som hinder i
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skolan som organisation helt enkelt inte dr ok¢. Alla sidana avvikelser mot det
6nskvirda, avsedda eller férvintade ska da ses i relation till organisationens sjilva
uppgift och verksamhetens ramfaktorer i termer av uppdrag, riktlinjer och mal.
Ramfaktorerna och regelverket finns dér i form av skollag, férordningstexter och
diverse andra mer eller mindre styrande dokument — savil centrala som lokala.
Som sddana utgdr de ett underlag till vad som kan sigas vara accepterat
respektive inte accepterat i organisationens arbete. Det 4r mot denna bakgrund
som organiseringen, dvs. individers och gruppers meningsskapande tar form (K.
Weber & Glynn, 2006b; Weick, 1995).

Efter att hir ha forklarat sjilva innebdrden och betydelsen av begreppet kom-
mer jag i den fortsatta texten att ersitta den lite tungrodda benidmningen
“elevsituationer-not-played-by-the-rules”. I enlighet med detta kapitels rubrik
kommer det fortsittningsvis att bendmnas med svenskans siuationella skol-
svarigheter. Betydelsen mellan de tvd benimningarna dr emellertid en och samma.

Pa ett 6vergripande plan kan lirares beskrivningar av elevers skolsvirigheter,
deras berittelser kring elever-i-behov-av-sirskilt-stdd, dvs. sadant som kriver
sirskilda insatser, delas in i tvd huvudkategorier: situationer med socala skol-
svarigheter respektive situationer med Awunskapsmissiga  skolsvirigheter. Denna
indelning kan ocksd sigas korrespondera med nagra av skolans kirnuppgifter,
nimligen elevers sociala utveckling respektive traditionellt klassrumsarbete: att
lisa, skriva, rikna och si vidare. Det senare ofta uttryckt som kunskapsmissig
utveckling eller kunskapsmal (Skolverket, 2001).

Situationer med sociala skolsvarigheter

Forst som sist ska sdgas att det tycks vara situationer med sociala skolsvarigheter,
dvs. elevers samspelssvarigheter, dterkommande konflikter och ibland rena agg-
ressionssyttringar sinsemellan eller 1 relation till vuxna, som utgdr skolans kanske
allra storsta utmaning. Det 4r uppenbarligen hir som idén om en-skola-for-alla
sitts pa sitt kanske allra svaraste prov, och det dr av allt att déma hir som
inblandade elever riskerar att fara som allra mest illa. Den absoluta majoriteten
av studiens berittelser kretsar siledes kring sidana elevsituationer. Och den
samlade bilden under temat sociala skolsvarigheter kan sammanfattas i termer av
aggressionsyttringar i skolan respektive andra slags samspelssvérigheter.

Vidare ska sidgas att de beskrivningar som ges och de intervjuutdrag som visas
i denna del kan vara relativt starkt skildrade. Att skolsvirigheterna av analytiska
och framstillningsmissiga skil redovisas separat och isolerat fran alla de insatser,
som gjorts, gor skildringarna om mojligt 4n starkare. Som lisare maste man halla
1 minnet och forst att de skolsvérigheter som redovisas i det foljande, praktiskt
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taget utan undantag, har varit foremal for ofta upprepade, ibland pagiende och
nirmast kontinuerliga insatser och forsok till 16sning fran de berittandes hall —
allt enligt det som har berittats vid intervjuerna. Ingen respondent rapporterar
en inte sillan allvarlig skolproblematik utan att samtidigt beritta vad som har
gjorts for att mota och s6ka 16sa den. Men, som sagt, de specialpedagogiska
insatserna redovisas lingre fram i detta arbete.

Aggressionsyttringar i skolan

Av berittelserna att déoma verkar inte nagon skola vara helt befriad fran fore-
komsten av, och dirmed tvingas férhélla sig till, elevsituationer med inslag av
verbala utfall, hot eller direkta valdsyttringar. Berittelser frin samtliga skolor har
uppmirksammat detta tema inom det specialpedagogiska arbetet, och i fokus
star beskrivningar om hur elevers aggressionsyttringar kan utgéra ett allvarligt
hot mot savil omgivning som den enskildes sociala utveckling. Vilken typ av
aggressioner kan det da rora sig om? Vad av det som berittas, ses som sirskilt
allvarligt? Exemplen som ges i det féljande har sammanstillts for att skapa en
bild éver sidant i den specialpedagogiska verksamheten som pa ett alldeles
sarskilt sitt tycks savil utmana som uppta lirares sirskilda omsorg,

En klasslirare berittar tex. om en elev med ett synnetligt utitagerande
beteende. I berittelsens historia nimns, hur eleven strax efter det att han hade
kommit ny till skolan ’skrimde alla, mutade, hotade och képte, ja, holl pa sd med
alla kompisar’. FEleven hade enligt liraren vildigt svart att se, att inte bara han
sjilv utan att ocksd andra hade behov, som behévde tillgodoses. Klasskamrater
och andra elever i omgivningen var stundtals ridda f6r honom och holl sig da
mest undan, medan ytterligare andra forsokte anpassa sig £6r att, som ldraren
uttryckte det, 'ligga bra till’. Regler var mdéijligen till f6r andra att f6lja men inte
fér honom — si beskriver liraren elevens inledande tid pa skolan.”” Eleven i fraga
visade till en bérjan inte heller nigon som helst forstaelse for t.ex. en klass-
kamrats ljudliga tics, utan uttryckte Oppet, att den dir eleven maste ju vara
’konstig eller sjuk pa nagot sitt’.

‘Det dr mycket kring honom’, uttrycks av en klasslirare i en annan berittelse.
Situationer med slagsmal, dir eleven dr inblandad, har periodvis kunnat intriffa i
stort sett varje dag. Och en av svirigheterna, som hon tolkar och forstir det, ér
att eleven inte riktigt verkar se sin egen del i det hela, samtidigt som omgivningen

tenderar att nirmast bara fokusera pa just hans del. Rasterna, beskriver liraren, ar

7 Historiken som berittas ska ses mot bakgrund av en situation som vid tiden for intervjun hade blivit
helt annorlunda, dvs. tagit en helt annan vindning och utvecklats till det bittre — men igen, de
specialpedagogiska insatserna kommer i fokus f6rst i nista kapitel.
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nagot av det svaraste f6r denna elev, da det litt uppstir missférstind med och i
omgivningen — ofta med allvarliga konflikter som f6ljd. Sddana situationer som
forflyttningar och exempelvis det att std 1 ko 4r fortfarande, men framfor allt har
varit, mycket besvirliga f6r honom. Klassliraren beskriver situationer dir eleven
bara helt plotsligt kunnat raka sla till nigon i huvudet genom att svinga med
saker i luften eller sa, utan att riktigt sjilv forsta hur det hade gatt till. Det “laser
sig’ f6r honom mest hela tiden i det sociala samspelet med andra, berittar
liraren, ndr hon summerar — bade 1 skolan och, efter vad liraren berittar, enligt
elevens forildrar ocksa i hemmet.

I en annan berittelse skildras svdrigheten med att ibland och i tid uppticka
vad som sker och i vilken omfattning. Sirskilt svart kan det vara for klasslirare
och andra, di det inte sker inom klassens ram, dvs. situationer mellan elever i
olika klasser pé t.ex. raster och annat. I féljden av en rastkonflikt mellan tva av
skolans elever framkom, att den dldre av dem hade utsatt den yngre eleven fo6r
trakasserier under en lingre tid. Det pastods ha pagitt under ett édrs tid, men den
yngre eleven hade varit ridd och dérfor inget vagat siga.

Vidare berittar en klasslirare om det han kallar en elevs ldsningar *... och ett
beteende, som vi inte blir kloka pd’. Eleven missforstir ofta mycket i sin
omvirld, blir sjilv missférstadd och konflikter uppstar. Nir tolkningarna, om
vad som sker eller nyss har skett gar isir, beskriver liraren, kan eleven ibland bli
plotsligt valdsam mot sina kamrater. Han reagerar da ofta ndrmast instinktivt
med att sla till. P4 min friga om hur klasskamraterna reagerar pi elevens
beteende, svarar hans lirare:

Respondenten: Dom dr férvanansvirt accepterande kring hans beteende. Han har en
hyfsad status, men dom protesterar, dom har periodvis varit ridda fér honom, men
det beror pd att han ir fysisk, pa att han inte riktigt har orkat med att argumentera,
liksom.

Intervjuaren: D3 sldr han?

R: Ja. Och — det dr framfér allt ett par stycken fjejer, som har varit ridda f6r honom.

For han smockar till tjejerna, dd. (klasslirare ak 2, Osterskolan)
En annan klasslirare berittar om hur en elevs skolsituation, som hon beskriver
det, aldrig fungerat riktigt tillfredstillande sedan han i 4:an kom ny till den ak-
tuella skolan. Den otillfredsstillande situationen utgjorde till en bérjan inget
hinder for elevens lirande i traditionell mening. Tvirtom var han ’lysande i
skolan’, enligt lirarens egna ord. Svarigheterna uppstod emellertid i relationer till
vuxna och till andra elever. Konflikterna avléste varandra, mest med lirare som
inte lirt kinna honom sa vil. S smaningom kom det att ocksa paverka sjilva
skolresultatet. Eleven borjade, med lirarens ord, ’straffa ut sig’ och det fungerade
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tex. inte att ga till sl6jd och idrott, dir han hade andra lirare dn sin ordinare
klasslirare. Den berittande liraren upplever emellertid att hon sjilv, som person,
sannolikt kom att bli ganska betydelsefull f6r honom. Inte séillan dr6jde han sig
kvar efter skolans slut, ville vara i hennes nirhet och prata en stund i lugn och
ro. Fortfarande i 4:an och 4n mer i 5:an uppstod ldtt situationer med brak och
slagsmil pa rasterna. Ofta missférstadd och spelande en av huvudrollerna i dessa
konflikter, fick eleven snabbt ett ibland ofdrtjant daligt rykte. Men det hela
komplicerades ytterligare av att eleven, enligt lirarens beskrivning, hade ’vildigt
svért att se sin egen roll eller se sin egen skuld i saker’.

Sdrskilt svart blev det med de manga lirarna vid dvergangen till hdgstadiet,
dvs. 1 det hir specifika fallet redan fran och med ak 6. Eleven vigrade ibland att
ga till vissa lektioner, och vil dir blev det manga ginger situationer och
konfliker, som ofta resulterade i att han, ibland ensam, ibland tillsammans med
andra, blev forvisad ut ur klassrummet. Ofta letade han da upp sin gawla lirare
frain mellanstadiet (alltsd berittaren), nir det hade blivit sdrskilt besvirligt eller
hade hamnat i konflikt i ett klassrum eller pa en rast. Nir hon ser tillbaka pa
situationen i stort 4r hon starkt kritisk till hur det blev, trots att man nidrmast
kunde forutse det mesta infor starten pa hogstadiet. Tidigare 1 intervjun har hon
ocksa menat, att det inte i f6rsta hand 4r de manga och nya lirarnas fel, utan att
felet ligger i skolstrukturen som sidan. Med detta syftas pa 6vergingen frin den
vana och bekanta skolmiljén pa mellanstadiet, med i huvudsak e# klassrum och
en klasslirare, till skolans hogstadieverksamhet med dess manga forflyttningar
mellan olika klassrum och olika lirarkontakter.

Nir jag som intervjuare mot slutet av den hir férhallandevis linga berittelsen
forsoker sammanfatta mina intryck, blir jag mer ordrik 4dn tidigare i samtalet. Det
vanliga 1 intervjusituationerna i stort var annars att det var respondenten som
berittade, medan jag f6rholl mig till det berittade genom ett slags aktivt
lyssnande (jfr Riessman, 2008). Nir berittelsen verkade ndrma sig sitt slut hinde
det inte sillan, att jag forsékte sammanfatta min spontana férstielse av det som
hade berittats, om inte annat sa for att ge den berittande en méjlighet till even-
tuella justeringar och fortydliganden. (Att detta sedan atskilliga ganger ledde till
att sjilva berittelsen tog ny fart, kan vara virt att hir tilligga.) Féljande utdrag
ska dirfor i forsta hand inte ses som mina’™ ord utan i huvudsak en upprepning

7 Aven om man som intervjuare — s hir i efterhand nir det som sades ges svart pa vitt — girna hade
velat lata en del av de virderande inslagen vara osagda. Men mahinda kan ett eller annat Gvertramp i
den inte alldeles enkla rollen som insamlare av narrativer vara forlatet. Att jag som intervjuare och i
stridens hetta (jfr Bourdieu, 1990) begar en blunder 4r forstds inte skil nog att avsta frin att presentera
ett essentiellt citat kring en kritisk elevsituation.
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eller forsok till sammanfattning av berittelsens kirna, utifrin vad respondenten
sjilv tidigare sagt:
I: ... men om jag férstod dig ritt: steget fran att limna dig, nidr du betydde sia mycket,

och det ska man nog inte be om ursikt fér. Det dr vil bra, att nagon lirare kan géra
det i ndgon mening, men problemet 4r att fi bra distans?

R: Ja.
I: Si kommer han da tll ndsta grupp, dé blir steget for stort f6r honom pa négot sitt
dar, va...

R: Mm.

I: ... samtidigt som kanske tilamodet, eller det dr m&jligt att man dr ursiktad i det pa
hégstadiet ocksa, men tilamodet med en elev bland alla andra 200. Dir ligger vil en
del av problematiken ocksa?

R: Ja, det gor det.

I: Alltsa han kan inte vara en elev bland 200?
R: Nej, och dir blev det: "Vad var det vi sa’.
I: Ja, for du kunde néstan férutse det?

R: Ja, just ndr han skulle bérja 6:an, sa sa vi, fi lirare, inte f6r manga lirare — och helst
inte for stor klass. Sa jag 6nskar, att dom hade gjort tvd sméd grupper och kanske bara
en larare i vatje, hellre det f6r det blev ju sd smaningom few lirare i den stora klassen, i
stoft sett.

I: Ja, det blir vil ofta sd?

R: Det blev ju jattemanga vuxna, men som dndd inte kunde hantera den ga/na gruppen,

som blev. Si fran borjan, det kostar lite, men dom (eleverna) hade matt jittebra av det.

En vuxen, som sig dom hela dagen eller en stor del av dagen, som hade manga

amnen... (klassldrare, ak 3-5, S6derskolan, min parentes)
I en liknande berittelse beskriver en klasslirare hur det dterkommande under en
lingre tid har uppstitt situationer med inslag av snabbt uppblossande
aggressioner kring en av hennes elever. Konflikterna har varit manga och de
uppstir inte sillan just plotsligt. Ofta har hon inte hunnit med att se, eller ens
haft méjlighet att se, hur och nir det hela har bérjat. Rasterna’™, berittar hon, ir
hir sdrskilt kritiska, men det giller ocksa sadana situationer i eller runt omkring
klassrummet, dér eleverna dr utspridda och jobbar mer pa egen hand eller i smé
grupper. I dessa, de mindre strukturerade, mindre ldrarstyrda sammanhangen,
uppstir manga av incidenterna, menar hon. Som lirare kommer hon, manga

ganger av forklarliga skil, ofta sent in i situationen och far f6rst och frimst se till

7- . . . .. . o oY . . .
* Detta att rasterna niimns som sirskilt kritiska i ssammanhanget far forklara varfor intervijuaren tar upp
och dterkommer till denna friga i sjilva utdraget.

153



IDEN OM EN SKOI.A FOR ALILA OCH SPECIALPEDAGOGISK ORGANISERING
I PRAKTIKEN

att hantera dess konsekvenser. Langt ifran alltid ges det i sammanhanget méjlig-
het att sOka reda ut hela historien och dess upprinnelse.

I: Ok. Du sa innan att han var aggressiv, hur yttrar det sig - slagsmal?
R: Mm.
I: Pi raster, eller vad?

R: Ja, jittemycket. Igir hade vi en sidan jitteincident. Jag vet inte vad som hade utlost
det hela, man han var jitfearg. Sé jag satte mig vid hans bord och han var nirapa att
gora sonder skeden, han satt och brét ndstan av skeden.

I: Var det efter ndgon rast detta?

R: Nej, det var bara helt plotsligt, under dé att vi skulle sitta oss att dta. Jag sig ju att

han var arg, si jag satte mig bredvid hans bord... (klasslirare I, ak 3-5,

Centrumskolan)
Niégon stund senare dr han fortfarande jittearg, berittar liraren. Forst trodde
hon att hon under lunchen hade lyckats hjilpa till att reda ut det hela, men ser
sedan att affekten alltjimt finns kvar. Nir hon dérfor fresldr, att han kanske ska
stanna inne pd rasten och vara med henne, (hon vdgade inte annat, for hans egen
och andras skull, berittar hon) blev eleven om méjligt dinnu argare, sprang direkt
till toaletten, laste om sig och borjade sla pa olika saker dirinne. Liraren forsokte
tala honom tillritta, fo honom mera lugn och komma tillbaka ut, men miss-
lyckades med detta. Hon ringde da upp elevens férilder — vilket hade avtalats
utifran tidigare och liknande incidenter — beskrev situationen och att hon inte
lingre lyckades nd fram till honom. Eleven lit sig till slut 6vertalas till att samtala
med sin forilder, och de kom tillsammans 6verens om att han skulle vara inne
med sin ldrare pa rasten fOr att ges mojlighet till att hinna samla sig. I slutet av
berittelsen tilligger liraren, hur hon sjilv, i samband med sidana hir och
liknande situationer vanligtvis kdnner sig vildigt utlimnad och ensam i sitt
arbete.

En specialpedagog berittar om en elev som just nu, som hon beskriver det,
’krisar’ vildigt mycket. Tendenser till situationer med utatagerande beteende har
synts till tidigare, men har under en period eskalerat. Berittaren utesluter inte att
en akut uppkommen krissituation i och kring elevens familjeliv kan sittas i sam-
band med detta. Det hinder *vildigr mycket’, nir han gar ut pa rast, berittar hon,
och rasternas tinkta lek och samspel med andra blir till ett enda stort miss-
lyckande f6r honom. Hon beskriver, hur den okontrollerade ilskan gor, att
eleven inte riktigt vill ge sig, f6rrdn han har himnats en upplevd oférritt. Ibland
har ocksi tillhyggen himtats och anvints. Specialpedagogen beskriver det vidare
som att eleven under den hidr perioden inte alls verkar fa ’kontroll pa sin virld
eller sin vardag’.
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I ett ytterligare exempel pa samma tema berittar en klasslirare om liknande
situationer med okontrollerad aggressionsyttring. Han talar om hur: *... det small
direkt’. Ofta anvindes tillhyggen och lirare fick ibland hjilpas 4t att tvinga verk-
tygen ur elevens hinder. Med intervjuutdraget som foljer ger liraren en illustra-
tion om allvaret i situationen.

R: ... det blev vildigt otickt, for han skrek, primalskrif alltsd, och han hade déda i

blicken i princip och skrek: ’Jag ska dida dig’, med den hir rosten, som siger att: Jag dr

i en sddan frustration, sa jag vet inte var jag ska bli av’. (klasslirare, 4k 2, Osterskolan)

En annan klasslirare berittar om en elevs historia av dterkommande situationer
med inslag av vredesutbrott, om hur han snabbt blir arg och da inte sillan gor
utfall mot andra, och om hur han efterat ofta mar vildigt daligt och anklagar sig
sjilv f6r det intriffade. Ibland har det kunnat dréja flera dagar innan eleven
kommer till skolan igen, nir nagot sidant har skett. I samband med ett klassbyte
hade elevens situation emellertid f6rbittrats och nagra allvarligare hindelser hade
innu inte intriffat i den nya miljén, d4 man fran lirar- och assistenthill ofta varit
snara att gripa in. Det snabba ingripandet var en direkt f6ljd av de rekommen-
dationer som gavs av elevens forildrar och tidigare lirare vid skolans over-
limnandekonferens. Inte ndgot av den problematik som hade beskrivits hade till
en borjan synts till.

R: Fran borjan sa var det inga problem med honom, férsta manaden.

I: Ne;j.

R: Det var som att han... jag férstod inte vad forildrarna hade prazar om. Men det kan

ju vara sa for en elev, en anspinning att borja i en ny grupp, och man forsoker lite

extra. Och det gjorde verkligen Johan. Men sen kom — vredesutbrotten. Och han hade

vildigt svart ndr han... nir saker inte blev som han hade tinkt sig. Eller nir han inte

hittade en bok, eller sa. (klasslarare, ik 5-6, Soderskolan)
Beskrivningar om inledande forbittringar av situationer som sadana, sirskilt
efter forflyttningar mellan skolor som i exemplet ovan dr nagot som dyker upp i
flera berittelser. Ofta talar man om just en manad; nagon kallar det rent av for
en ’smekmanad’. Ytterligare ett utdrag, om en elev som bytt klass inom en och
samma skola, far belysa detta. Mot slutet av utdraget nedan kan man emellertid
ana att berittelsen tar en ny vindning.

R: ... den hir killen hade svara sociala svarigheter, men det bérjade ganska lugnt hos

mig. Inga problem, inte ndgonting, det fungerade hur bra som helst. Och det var ju lite

mirkligt, att det blev si, men jag var glad att det blev sd. Han var inte besvitrlig pd det
viset. Jattetrevlig kille, jattefin kille, jobbade hur bra som helst.

I: Kidnde han négra av dom andra i klassen?

R: Ja, det gjorde han. Han kidnde a/la pé fritiden ndr han gick i 3:an, och sen hade han
fem kompisar med sig fran sin gamla klass, tvé tjejer och tre killar.
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I: Och dir var han allmint kind som st(')'kjg75 och...?

R: Ja, jatrejobbig. Och han fungerade hur bra som helst, och vi hade inga problem med

honom. Hans gamla lirare frigade di och d4, hur dr det med honom, och jag

berittade, att det gér jittebra. Och hon var sd ndgid, vad hirligt, att det gar bra for

honom. Det fortsatte tills i ar, nir vi borjade hostterminen... (klassldrare, ak 5,

Osterskolan)
Mot slutet av en intervju limnar en ldrare — som arbetar i en skolas sirskilda
undervisningsgrupp, dir endast ett fatal elever, alla med diagnostiserad autism-
problematik, har sin huvudsakliga hemvist — de rent specifika fallen och talar i
lite mer generella termer. I vart samtal om den lilla gruppens vara eller inte vara i
en-skola-fér-alla ser hon tyvirr inga reella alternativ, dvs. hon har svart att se att
hennes nuvarande elever inte skulle riskera att fara illa i det stOrre samman-
hanget. Svarigheter med att hinna sortera, tolka och forstd mingden av alla
sinnesintryck i en klass pa 20-25 elever, eller pa en skolgard med kanske 150-200
elever, tycks f6r somliga elever vara alltfér stora. Sa har det dtminstone sett ut
tidigare, menar hon, nir hennes elever helt och fullt gick i sina ordinarie klasser.
Misslyckandena var méinga och slagsmalen likasa, och slagsmal, som hon siger,
“funkar ju inte”:

R: Ja, det hinder saker och oftast s blir ju barnen oerhért stressade si smaningom,

och dom flesta reagerar ju med att slass. Eller kanske skadar sig sjdlva pa ndgot sitt.

I: Jaha, si kan det ocksé vara?

R: Ja — men dom flesta slass.

I: Mm.

R: Och det funkarju inte. (klasslirare, sirsk. undervisn. grupp, Osterskolan)

Vid sidan av incidenterna, som har skildrats sa hir langt, har det berittats om
flera och in allvarligare aggressionsyttringar i skolan, vilka jag, av framfér allt
forskningsetiska skil, inte varit beredd att i detalj beskriva. Likvil bor det
nimnas nidgot om detta, men dé bara i mer Gversiktliga ord, for att ge en antydan
om vad skolsvirigheterna i dessa sammanhang — nir lirare ombeds beritta — kan
réra sig om. Det har berittats om hur en elev, nir han kom nyinflyttad frin en
annan skola, var omgiven av rykten om upprepade aggressiva beteenden och
inblandning 1 stindiga konfliktsituationer. Savil rykten bland elever som sjilva
den pedagogiska 6verlimningen sa ungefir samma sak: handgeming med andra
elever, slag mot personal, ljudliga skrik, obscena gester och ord mot elever och
personal. Det dréjde inte sirskilt linge forrin sadana situationer dok upp ocksa

7 Ska ses som en upprepning och ett fortydligande av vad som i berittelsen tidigare sagts.
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pa den nya skolan. Respondenten sag t.ex. vid ett tillfille sjilv hur eleven slog sin
kvinnliga assistent, sparkade och boxades.” Det har vidare berittats om en situa-
tion dir en elev i affekt jagade en annan elev med ett storre jairnféremal i klass-
rummet och som spottade i ansiktet pa den ldrare, som férsékte gripa in. Vidare
en hindelse dir en elev upptridde hotfullt med ett vasst féremal gentemot en
annan (en incident som f&r Gvrigt skolan sag sig tvingad att polisanmaila). Och
det har beskrivits hur nigon elev kastat sten pa yngre skolbarn, och om hur
andra storre stenar farit genom luften ocksa inne i sjilva klassrummet, om ytter-
ligare flera fall av kraftiga raseriutbrott, om trakasserier mot vissa flickor i den
egna klassen, om skrimda klasskamrater, om sénderslagna dorrar, om situationer
med oacceptabelt sprakbruk och om krinkningar av omgivande elever etc..

Pa nagot eller ndgra undantag nir, har elevsituationerna i de hir samman-
hangen handlat om pgjkars aggressionsyttringar. I de fa fall flickors aggressions-
yttringar har ndmnts har det skett mera i forbifarten, dvs. som en ytterligare
information till ndgot annat, vilket méjligen ska forstds som att det dé inte har

setts som sjilva huvudproblemet.

Swvarigheter i att kunna ta den andres perspektiv

Aven om miénga elevsituationer och mycket av skolans samspelsproblematik,
mot bakgrund av det som har beskrivits, kan ha inslag av aggressionsyttringar
eller andra destruktiva beteenden, behover det inte alls vara si for att likval
utgbra ett underlag for sirskilda eller specialpedagogiska insatser. D4 snart sagt
allt 1 det sprakliga samspelet bygger pd att vi i huvudsak forstar och delar dess
kontextuella och sociala spelregler, kan det didr den gemensamma forstaelsen
brister litt uppsta situationer med andra slags sociala skolsvarigheter. Att doma
av skildringarna som f6ljer, kan man i en-skola-fér-alla — sidrskilt i en skola dir
elever inskrivna i sirskolan finns med 1 det ordinarie klassrummet — inte utan
vidare ta fOr givet, att alla greppar, fOrstar eller behdrskar det inte sillan ritt sa
avancerade sociala samspelet av regeltolkning, turtagning, bildligt tal, ironi mm.
Det kan inte heller forutsattas att alla elever utvecklat formagan till att kunna ta
den andres perspektiv.

Det berittas i detta sammanhang t.ex. om elever som dr nirmast bokstavliga i
sitt sétt att f6rsta och agera i manga sociala situationer, en bokstavlighet som 1 sig
beskrivs kunna ge upphov till sociala skolsvarigheter. En klassldrare talar i en
intervju 6vertydligt, ndstan mekaniskt, for att askadliggora de specifika férhallan-

76 Utvecklingen tog emellertid en annan och langt mycket positivare riktning i samband med att eleven
sedermera kom att flytta till just den berittande klasslirarens egen klass, vilket kommer att vidare
uppmirksammas under avsnittet om specialpedagogiska insatser lingre fram i detta arbete.
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dena kring en av sina elevers beteende. Saken dr antingen svart eller vit, ritt eller
fel, fin eller ful etc., nigra spraknyanser i 6vrigt saknas ndstan helt hos denna
mellanstadieelev — allt enligt den berdttande lirarens beskrivning. Och detta
bidrar, enligt lirarens berittelse, till att det uppstir en hel del komplikationer i
det sociala samspelet. Om en klasskamrat lyckats mindre vil med exempelvis en
bilduppgift, s kan det vara svart £for eleven, som den hir berittelsen handlar om,
att i den direkta situationen halla inne med att kommentera just det. Ar teck-
ningen ful, sa 4r den ful, har nagon pa sig vad man uppfattar som mindre fina
klider en dag, sd sager man ocksa det. Ungefir sa beskriver den berittande klass-
liraren det specifika i situationen, vilket gér det litt att forsta den sociala
problematiken i det hela. Att den andre reagerar med indignation eller djup
besvikelse, far nog hir tas for givet. Nagot utrymme for en sa kallad vit 16gn,
dvs. ndr man av hinsyn till den andre kan vilja att snygga till och nyansera sitt
sprak finns inte hir. Detta for att man sannolikt dnnu inte har lirt sig eller kan
sdtta sig in 1 hur den andre tar det, gissar liraren. Det sociala i larandet fokuseras
darfor i huvudsak pa att hir atminstone zn#e alltid kommentera det man ser.

R: Man (dvs. eleven i friga) kan definitivt inte ljuga, eller siga saker for att vara snall
eller sa, for att ndgon annan vill det.

I: Nej.

R: Nej, det gir inte. Nu, nu gir hon ju i 4:an, nu har hon ju /77 sig mycket mera, att

det dr nog lige att vara tyst, ganska ofta. Att inte s4gz det i alla fall. Det har hon liksom

forstatt. (klassldrare, dk 4-5, Norrskolan, min parentes)
Elever som inte utan vidare tolkar eller forstar de skol- och relationskoder eller
om man si vill gruppens eller lekens spelregler sd som andra i gruppen nirmast
tar for givet att man ska forsta dem, kommer sannolikt inte heller att agera enligt
de 6verenskomna reglerna. Ingen kan heller begira detta av den som inte tolkar
eller kan ldsa av situationen pa samma sitt som det dr tinkt och tas for givet av
gruppen. Detta berittar en speciallirare med lang erfarenhet av elever med
funktionsnedsittningar inom det sa kallade autismspektrat och likaledes ling
erfarenhet av en-till-en-samtal och undervisning med siadana elever. Han ger sin
bild av situationen genom att gora en vidlyftig jamforelse mellan ett mera tydligt
funktionshinder och ett annat, som han menar, f6r manga mindre tydligt. For
specialliraren hir tycks emellertid det senare vara allt annat dn otydligt.

R: For det dr ett sd ofroligr tydligt funktionshinder. Eller ska vi be att en elev med
hérselproblematik ska gi pa en konsert, och sen ska han beritta hur bra den var. Det
skulle vi a/drig, men vi kastar ut en Asperger-, Tourette- eller Adhd-pojk — dn sa linge
ir det ju mest pojkar — sd ska dom klara situationer som dom inte ens har... jag menar
dom har inte talangen att kommunicera, dom férstir inte dom sociala koderna, dom
kan inte ldsa av ansiktsuttryck, dom forstar inte kroppssprik. Och si ska dom dd in i
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ett ssmmanhang dir alla dom sakerna ir jirteviktiga, att kinna av. Och si ska dom klara

sig da, och det blir ju att dom brakar samman da. (speciallirare, Visterskolan)
Svarigheter med att se sidant, som for de flesta i omgivningen kanske ses som
relativt enkla samband, stérre sammanhang, att kanske inte heller forstd sjilva
lekens poing pa skolgirden osv. kan snart bli utpekande. Detta uppmarksammas
av en annan ldrare, som ocksd menar att situationen darfor kraver sirskilda
insatser och stéd fran hennes och hennes kollegers hall. Hon beskriver ett visst
slags autism- och forstielseproblematik kring en utav sina elever genom att gora
sig till tolk f6r hur denne kan tinkas stilla sig fragor 1 sitt sociala samspel med
andra: "Nej, han forstir inte. Dom g6r en massa saker, men vad vill dom att jag
ska gbra’.

I ett liknande sammanhang refererar en klassldrare till hur man i ett psyko-
logiskt test for en av hennes elever, organiserat och utfért av en skolpsykolog,
sdg tecken pd ett som man menade typiskt atomistiskt sdtt att ta sig an vissa
uppgifter. Atomism ska hir forstas som en alltfor stark fokusering pa ingdende
detaljer pa bekostnad av forstdelse av den storre bilden och ett mera Gver-
gripande helhets- och sambandstinkande. Eventuella brister i det senare kan
tinkas samvariera med svirigheter att ta en annans perspektiv, vilket torde vara
en central del i minniskors sociala samspel — allt enligt skolpsykologens pro-
fessionella tolkning, berittad av liraren. Mot slutet av berittelsen beskriver hon
huvudresultatet av det psykologiska testet, foranlett av aterkommande situationer
med svérigheter i det sociala samspelet med andra:

R: Men i vissa delar av tester, dir han skulle ta en annans perspektiv, sa att &ven om
det var att konstruera och ta en... eller se det frdn ett annat perspektiv, si kunde han
inte det.

I: Nej.
R: Han kunde konstruera saker fran sitt hall, men inte frin ett annat. Och man sdg att

han 16ste saker bitvis och sig inte helheten, utan 16ste det detalj f6r detalj. Och fogade
sen ihop det till en helhet.

I: S4 han dr duktig pa detaljer och fragment, men att se samband och sidant har han
svérare for dar

R: Ja, precis. (klassldrare, ak 4-5, Norrskolan)

Udda och for omgivningen svartolkade beteenden

Elevbeteenden som av omgivningen upplevs som udda, svarforstieliga eller rent
av oacceptabla kan sannolikt inrymma en hel del skolproblematik. En situation
av ett sddant slag, och som litt kan skapa stor social utsatthet, dr foreteelsen av
synliga och/eller ljudliga tics. Hir talas det om stora utmaningar for lirare och
inte minst fér omgivningen, fér att fa det att fungera i klassrummet. Framfor allt
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stiller det krav pa omgivningens forstdelse for sjilva situationen — och 4n mer
visad fordragsamhet med den. Flera berittelser handlar dirfér om ldrares sitt att
s6ka lindra de negativa effekterna av en elevs synliga men framfér allt ljudliga
tics. De svarkontrollerade och frekventa ljudyttringarna, harkelljuden, gbr pa sina
hall att det aldrig riktigt gar att fa helt tyst 1 klassrummet, inte ens ndr tyst enskild
lisning eller liknande arbete stir pa programmet. Ljudet stdr forstds ordningen
och den som orsakar dem riskerar hela tiden att bli utsatt for andras ogillande
blickar. Och det dr sdrskilt ndr tystnad dr éverenskommen eller pdkallad i klass-
rummet, som utsattheten f6r den med ljudliga tics blir som allra storst.

Via mitt deltagande i klassrummen kunde jag sjilv vid flera tillfillen uppmirk-
samma sddana situationer med ljudliga tics, men férvanades 6ver hur vil det
generellt sett accepterades av omgivningen. Sirskilt pa ett stille, och da vid just
tystldsning i klassrummet, noterade jag att omgivningens reaktioner nirmast
uteblev. Uppenbarligen var man si van vid situationen att man inte tog nigon
storre notis om den. Jag yaly diremot fick dtminstone inledningsvis verkligen
anstringa mig for att kunna bortse fran de frekvent aterkommande ljuden. Och
jag hade ju till skillnad fran de 6vriga 1 klassrummet inte ens till uppgift att dgna
tull uppmirksamhet och fokus pa en bok. Av lirarens fortsatta berittelse att
déma hade sakernas tillstind foregitts av ett trdget arbete fran klasslirarens hall,
for att fi de andra eleverna att acceptera. Vidare hade hon i samarbete med
bland annat skolpsykolog, forildrar och eleven sjilv férsokt hjilpa eleven till att
fa storre insikt i och kontroll Gver ljuden.

R: Han gor sitt bista nu, den dir pojken med tics t.ex. Det vet alla att det édr att vara
tyst for honom, sa det dr inget man haller pd och kommenterar — dven om man sikert
kan bli irriterad ibland. Men jag tror att dom har stidngt av det pa nagot sitt. Och man
vet att om jag siger att nu ska det vara fullstindigt tyst, nu behéver vi lugn och ro, sa
ir det ingen som hackar pd honom f6r att han inte dr tyst. F6r honom 4r ju det hans
(skrattar ldtt) — tillstind, liksom.

I: Det dr hans #ys/a tillstind, liksom?

R: Ja. (klasslirare, 4k 4-5, Norrskolan, min parentes)

Ytterligare foreteelser som kan ses i termer av udda beteenden ar somliga elevers
nirmast kategoriska kdnsla av orittvisa. Flera lirare berittar var for sig, men i
relativt stor likhet, hur kinslan av orittvisa for vissa elever gar igen pa det mesta
som sker under skoldagen, vilket riskerar att utvecklas till situationella samspels-
svarigheter. Sirskilt besvirligt kan det bli pa raster och annat, nir liraren inte
alltid finns med som en kompenserande kraft. Det handlar i flera av exemplen
om elever som mycket ofta upplever sig orittvist behandlade, och detta av savil
klasskamrater som, inte minst och kanske framfor allt, av den egna liraren eller
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lirarna. En lirare berittar hur en av hennes elevers hela skolsituation priglas av
upplevda orittvisor: ’
behandlad’. Hir gors emellertid tydligt att pedagogen inte tycker att det finns

egentligt fog f6r den upplevda orittvisan. Tvirtom menar hon — i likhet med en

... han kinner hela tiden att han dr sd fruktansvirt orittvist

annan lirare i en liknande situationsbeskrivning — att man ofta och medvetet
sOker skona eleven frin upplevd orittvisa, dvs. man ger honom eller henne
snarare fordelar gentemot 6vriga elever. Det kan handla om ndgot sa vardagligt
som att t.ex. stida upp efter en bildlektion, och da lita eleven i friga utfora
mindre eller enklare sysslor 4n normalt i det gemensamma arbetet i och kring
klassrummet. Allt for att upplevelsen av orittvisa ska avta eller helst férsvinna.
Men eleven sjilv, beskriver pedagogen, verkar ofta inte mirka av att andra ocksa
far utfora inte sillan storre och mer krivande uppgifter i det gemensamma
arbetet. Eleven tycks inte kunna eller vilja se, utan uppfattar det som att just han
sjilv aterigen fitt den svéraste eller tyngsta sysslan — av den alltjimt orittvisa
liraren.

I en annan och foérhallandevis laing berittelse beskriver en lirare flera for
henne sjilv svarbegripliga situationer i och runt en av sina elever. Det udda
beteendet beskrivs t.ex. i termer av upprepade beréringar av 1 forsta hand olika
flickors kldder, huvud, hér och liknande, vilket médnga upplever som négot av ett
overgrepp och ber eleven sluta. Det har hint s manga ganger att lararen tolkar
det som ndrmast tvangsmissigt, f6r trots omgivningens protester och lirarens
ingripande fortsitter ofta beteendet. Den omedelbara féljden blir att sirskilt
flickor undviker att halla sig 1 elevens nirhet. Och hir om inte forr, menar berit-
taren, blir det till en allvarlig fraga, dd detta aldrig kan gynna den specifika
elevens sociala utveckling.

Vidare berittar pedagogen om sin egen frustration Sver att inte sjilv forstd
elevens specifika och utmirkande beteenden och menar, att om inte ens hoz som
vuxen fOrstar, hur ska dé sex-, sju-, attaariga klasskamrater kunna forsta det som
sker. Hon ger 1 samma berittelse ytterligare situationsexempel pa flera, som hon
menar, socialt sett direkt oacceptabla beteenden, vars problematik gors tydlig till
foljd av omgivningens hiftiga reaktioner. Inte heller dessa uttryck édr alldeles
littolkade, menar hon, tvirtom. Trots att atskilliga rad och tips har getts frin
flera olika hdll och att mycket ocksd har provats under elevens tid pa skolan
kvarstod alltjimt osidkerheten 6ver vad beteendet ér ett uttryck for, hur det ska
forstas samt vad som dérfor rimligen behéver goras. Som anstilld pa bade skola
och skolans fritidshem, gér pedagogen vissa jimforelser mellan verksamheterna
och menar att det d4r den senare verksamheten som kanske har den storsta
sociala triningen pa sitt program. Detta arbete bor bli mer uppmirksammat och

161



IDEN OM EN SKOI.A FOR ALILA OCH SPECIALPEDAGOGISK ORGANISERING
I PRAKTIKEN

hennes primira forslag ir, att specialpedagogiska resurser i storre utstrickning
ocksa fordelas dit. I det specifika fallet efterfragas ytterligare en assistent som
genom en storre ndrhet till eleven skulle kunna gora, som det beskrivs, ’hans
virld hanterbar och forstaelig .

Vidare berittar en klasslirare om hur en elev ofta agerar pa ett sitt som gar
stick 1 stdv med hur man gemensamt har kommit 6verens. Huruvida det beror pa
brister i formaga till att komma ihdg det 6verenskomna, svarigheter i att tolka
mellanminskliga koder, bristande uppmirksamhet eller annat kan han inte uttala
sig om. Liraren har dnnu inte blivit klar 6ver det och f6rstir helt enkelt inte. Och
att dd forvinta sig att elevens jimndriga ska férstd, kanske dr att vinta sig for
mycket, menar han. Saken i sig behover inte vara vidare dramatisk, men omgiv-
ningens reaktioner kan gbra att den blir det. Nir omgivningen inte férstir — och
da inte heller han sjdlv som ldrare — ett beteende i en situation, reagerar den ofta
hiftigt, *vilket da resulterar i att hela klassen blir vansinnig — pa eleven’.

Andra situationellt dterkommande beteenden som anges inte bara som svira
utan ocksa som direkt himmande i den sociala utvecklingen beskrivs i termer av
’skrikighet’, tjurighet’ och liknande. Elever som frekvent uppvisar siadana be-
teenden far ofta svirt i sitt samspel med andra. Acceptansen fran klasskamrater
finns sillan hiar, menar de lirare som talar om detta. Att, som det berittas, vid
aterkommande tillfillen t.ex. skrika en annan hogt i 6ronen, att upprepat siga
plumpa eller obscena ord till andra i omgivningen, anses vidare fOrsvara det
sociala samspelet och acceptansen fran andra. Ingen i omgivningen kan i lingden
heller férvintas godta detta, forklarar en av de berittande klasslirarna.

Flera ldrare framhaller vikten av att ta det avvikande eller udda sociala
beteendet pa fullt allvar, dd det i vissa fall kan vara ett uttryck f6r niagot annat
missférhallande — dven om det inte alltid dr sa litt att komma tillritta med vad
detta andra ir. En specialpedagog beskriver, hur en elevs situation och, som hon
sdg det, ’ovanliga beteende’ fick henne att bli uppmirksam pa ndgot som visade
sig vara mer allvarligt an det forst verkade:

R: Han blev stiende i korridoren, han var tjurig, han var ledsen. Han tyckte att det var

andras fel inte hans eget, och jag fick mer och mer ga in dir for att forsoka se vad dr

det nu med den hir pojken. (klasslirare, ak 5, Osterskolan)
I detta fall, berittas det, ledde specialpedagogens uppmirksamhet pa en elevs
utmirkande och utitagerande beteende till att en historia om for eleven allvarliga
missférhallanden utanfor sjilva skolan kunde uppdagas. Genom att ta nirhet till
elevsituationen och upprepat stilla sig till férfogande ifall eleven ville samtala,
hade det efter en tid byggts upp ett sadant fértroende mellan pedagog och elev,
att eleven sjdlv kom att beritta om de upplevda oférritterna.
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Ensambet, otrygghet och ridsla

Situationer med sociala samspelssvarigheter kan ocksd handla om elever, som
avviker fran det vanliga betriffande kontakter med andra. Det 4r med andra ord
inte alls acceptabelt eller okej — skolorganisatoriskt sett, och av flera lirar-
berittelser att doma — att vissa elever tenderar att mestadels gia ensamma i
skolan. Nir nigon elev inte tillats vara med eller sjilv syns vilja delta i gemenska-
pen ser man sig som ldrare nidrmast skyldig att agera. Detta kan alltsa sdgas gilla
savdl om utanférskap orsakat av andra i kretsen runt omkring, som vid situa-
tioner priglade av en mera “sjilvvald” ensamhet. Elever som mer eller mindre
sjdlvmant viljer att a//tid vara ensamma pa raster och liknande verkar alltsa ocksa
ses som en situation, vilken narmast kallar pa sirskild uppmirksamhet fran
lirares hall. Detta férhallande vilar sannolikt pa antagandet att minniskan, och
da inte minst det vixande barnet, bor ses som en utpriglat social varelse
intresserad av att samspela, samarbeta och leka med andra. I enlighet med detta
kan ensambhet eller utanforskap 1 skolan sigas vara direkt ogynnsamt for elevers
sociala utveckling, trivsel i skolan osv.

Ytterligare exempel som ges ir elever som ofta dr ledsna, griter och litt
tappar ’gnistan’ i sitt samspel med andra. En lirare beskriver kring en av sina
elever hur hon ibland ’kan se honom liksom krympa ihop’, bli ledsen och se be-
kymrad ut. I de fall en upplevd ofdrritt av ett eller annat slag finns med i bilden,
blir det extra kinnbart.

Det beskrivs vidare, hur en del elever kan kidnna obehag, otrygghet och rent
av bli ridda f6r andra elevers utatagerande i skolan. Och detta kan gilla dven om
man sjilv inte har varit direkt méltavla f6r eller ens inblandad i sadant agerande.
Okontrollerad ilska eller en minniska i affekt kan, av en del berittelser att doma,
alltsa 1 sig vara anledning till att kinna ridsla. I mer direkt mening berittar en
klasslirare om en elev som varit ’involverad i manga slagsmal’, och om hur
elevens forilder har fatt hora att det har borjat pratas om detta pa skolan. Foril-
dern ville pa inga villkor se sitt barn i rollen som en som slass eller angriper en
annan. Vid ett utvecklingssamtal ger forildern, infér ldraren, sitt barn darfor
stringa férmaningar och betonar att det inte fir hinda igen. Aven om liraren pi
férhand hade kunnat férutse den skarpa reaktionen fran forildrahall, sig hon sig
tvingad till att ta upp fragan — bland annat av omsorg till en annan elev:

R: Men vi sa hur det var och varfér det hade blivit sd och jag stod pa mig att det hér
fallet maste tas upp, for den andre killen ska inte vara rddd. (klasslirare, dk 5,
Osterskolan)

I ett annat sammanhang dberopas till och med skolans skyddsombud fran visst
forildrahall, da man menade sig vara orolig fér sina barns sidkerhet. Flera ldrare
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papekar ocksa att forildrars synpunkter och oro i dessa avseenden maste tas pa
fullt allvar, i stort som smatt.

Omgivningens olika forstaelse och synsatt
Ytterligare situationer dir omgivningens reaktioner, och hidr aktioner, far
implikationer pa den specialpedagogiska organiseringen ér, nir nagon eller nagra
hetsar eller provocerar en elev, som litt hamnar i affekt. I viss mening ses detta
vara nog sa allvarligt som sjilva den dirpa foljande kanske hiftiga reaktionen.
Flera lirare betonar darfor vikten av att kunna observera och identifiera det inte
sillan subtila spel som pagar vissa elever eller elevgrupper emellan. Att i fore-
kommande fall fa syn pa det och pa si vis kunna mota Ole 7 grind, kan vara en av
nycklarna till en 16sning, menar en av dem. Den uppmirksamma liraren far i
kraft av sina observationer i sidana hir avseenden ibland agera som ett slags
forsvarare for den som vanligtvis blir kritiserad. I féljande utdrag ges ett exempel
pé hur detta kan ske gentemot andras forildrar.

R: Det kom upp igar pa ett utvecklingssamtal att vad gir ni egentligen med honom, det

ir problem i klassen.

I: Fér jag fraga: Fran ndgon annan férilder togs det upp?

R: Ja. Att han stokar ju vildigt mycket, och vi 4r ju ridda f6r véira barn, dom blir
slagna och det dr ditten och datten (aterger foérdlderns ord). Och som jag sa (vid
utvecklingssamtalet), att alla har vi vdra problem. Det dr ocksa si att alla elever i den
hir klassen vef vem som ir latt att trigga igdng.

I: Ja, ok.

R: Och man har ocksa en skyldighet att som pedagog informera om det, att det inte dr

helt okej heller, att trigga iging honom.

I: Ne;j.

R: Du deltari det hir genom att du gér och haller pa och retar och retar och retar. For

man vef vem som far skulden, man zef vem som gar snabbt iging. Och han ir ju van att

fid skuld. (klasslirare I, ak 3-5, Centrumskolan, mina parenteser)
Betriffande /irares inte alltid gemensamma syn kan nidmnas nagra berittelser,
som skulle kunna ses som ett uttryck f6r skolor som 16st kopplade system. Det
ges nimligen flera exempel pa ndr lirare dr allt annat dn Overens om hur
sammanhangen kring en elevsituation bor fOrstds och hanteras i pedagogiskt
avseende. Det berittas ocksa om hur skolpersonal inte alltid agerar som man
menar sig ha skal att férvinta av professionella pedagoger 1 en skolverksamhet.
En del lirare, menar en specialpedagog, liter sig alltfor litt provoceras av vissa
elevers beteenden 1 det dagliga arbetet. Och istillet for att ta emot stdd och rad
av andra agerar man pé egen hand och med egna metoder.
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I ett exempel beskriver en lirare hur en kollegas, som hon menar, bristande
forstaelse och insikt i ett specifikt elevdrende nidrmast framkallar och forsitter en
elev i skolsvarigheter. Genom att onddigt stressa eleven vid ett avgoérande
moment i ett tivlingssammanhang, reagerade eleven valdsamt, vilket fick langt-
giende negativa konsekvenser for eleven 1 fraga. Andra elever hade mdjligen sett
lite tivlingshets och littare stress som en del av spelet och jargongen i eller runt
klassrummet — endast det kan forklara lirarens agerande, menar berittaren —
men fér denna elev blev det alldeles f6r mycket. Och detta, menar den berit-
tande ldraren, borde kollegan ha kint till. Hindelsen hade tex. fOregitts av
atskilliga elevsituationer med eleven i en av huvudrollerna, likasid hade drendena
ofta varit féremil for skolans elevhilsoteammoten. Kring just den aktuella ele-
ven, menar hon, gillde det att till varje pris undvika sidana situationer med
tivlingskaraktir och onddig hets, dd de redan pa férhand kunde forvintas leda
till misslyckanden. Detta trodde hon att alla pa skolan kinde till och var 6verens
om, men riktigt sa var det uppenbarligen inte.

Vidare kan larares skillnader i rent av grundliggande pedagogiska syn- och
forhallningssitt ligga hinder i vigen for en bra hantering av den specialpeda-
gogiska verksamheten. I ett fall dir den ena liraren i huvudsak uppmirksammar
och vill fokusera de sirskilda insatserna kring en elevs styrkor, medan en annan
lirare nirmast undantagslost bara ser elevens svagheter, syns det vara svart att
motas. Och dir det dr svart att motas, 4r det ocksd svirt att arbeta tillsammans,
menar den berittande liraren. Sjilv sig hon sa pass allvarligt pa situationen, att
hon hade vint sig till en specialpedagog och bett henne agera som att slags med-
lare eller samtalspartner mellan berittaren sjilv och en annan lirare. Pa egen
hand verkade man ha kort fast 1 sina émsesidiga f6rsék att utveckla varandras
tinkande kring saken. Men det fick inte stanna vid det, menade hon. Den
berittande liraren varnar for risken att elever i sddana fall litt kan bli birare av
lirares konflikter och forklarar hur skilda férhallningssitt med sidkerhet leder till
olika forstaelser av situationen och vad som da bor goras. Syftet med det da fore-
stdende métet var att, med stdd av en tredje person, nd en storre samsyn och
gemensam forstielse och framfor allt i fortsittningen helst dra dt samma hall —
for elevens utvecklings skull.

R: Och dir dr det ju underbart att ha en skolpsykolog eller specialpedagog, som

kommer in med nya glaségon.

I: Ja. Ska ni ha det métet ganska snart dé, eller vad?

R: Mm. Si det dr spinnande — och viktigt.

I: Och da ir inte eleven med forstds, utan det ar ni tvar
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R: Nej, for att da handlar det kanske i f6rsta hand... dven om det handlar om vart
férhallningssitt till eleven, si handlar det framfér allt om att vi ska dra 4t samma hall.

I: Vet specialpedagogen om att ni inte drar 4t samma hall nu?

R: Ja, vi tva dr ju vildigt tydliga personligheter. Och vi har ju, eller jag har lyft den
fragan. Jag tycker att jag brukar ha litt fOr att samarbeta, men hir har inte jag — jokats.
I: Nej, ok. Kinsligt, men det finns ingen annan vig att gé, val?

R: Nej. Och det som jag vill sdga med berittelsen var just det dir att
specialpedagogens ro// kan ju bli vildigt — annotlunda, hir da.

I: Ja.
R: Istillet for att bara vara testare, si blir man samtalspartner och konfliktlésare.

I: Och ytterst sett, for jag frigade om den var specialpedagogiskt relevant (tidigare i
berittelsen), och det dr den ju, for er konflikt kan ni vil leva med om den inte gir ut
over ert arbete, och det dr det den gor, sd som jag tolkar det?

R: Absolut. (klasslirare 11, ak 2, Visterskolan, min parentes)

For att summera kan sdgas att mycket av det som har redovisats under temat
situationer med sociala skolsvarigheter har tenderat att kretsa kring den enskilda
elevens roll i sammanhanget. Att den enskilda eleven alltid syns spela nagot av en
huvudroll i dessa situationer tycks vara svart, eller rittare sagt omoijligt, att
komma ifrin. Det ir ju trots allt f6r den enskilda eleven — och f6r den enskilda
elevens wutvecklings skull — som éatgardsprogram upprittas. Detta hindrar emellertid
inte att en hel del av uppmirksamheten i lirarnas berittelser ocksa riktas mot
omgivningen utanfér och runt den direkta individen. Med omgivning menas har
i férsta hand de klasskamrater och elever som omger, interagerar, reagerar,
ibland kanske rent av utsitts, vid den elevsituation som stir i berittelsens fokus.
Men det handlar ocksa om sidant i kontexten som kan vara provocerande och
rent av kan framkalla sociala skolsvirigheter — savil frin omgivande klass-
kamrater som i vissa fall frin i ssmmanhanget mindre insatta lirare. Aven i de
fall saken 7 sig inte maste utgora ett direkt hinder for elevens sociala lirande och
utveckling, kan omgivningens sitt att forhalla sig till densamma alltsa gbra det.

Situationer med kunskapsmaissiga skolsvarigheter

Om det som hittills har redovisats i huvudsak har berért situationer med sociala
skolsvirigheter och elevsituationer relaterade till skolans sociala utvecklingsmal,
kommer det féljande att kretsa kring sadant som sker eller férvintas ske i sjilva
klassrumsarbetet. I brist pa bittre alternativ viljer jag att kalla det for situationer
med kunskapsmissiga skolsvarigheter, dvs. det lirande som i traditionella termer
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setts som skolans huvuduppgift och lite vagt kan beskrivas som skolans arbete

kring basfirdigheterna lisa-skriva-rikna och skolans vidare kunskapsmal.”’

Kognitiva skolsvarigheter

Inte helt ovintat handlar en hel del situationsbeskrivningar om elevers lis- och
skrivsvarigheter, dvs. kognitiva skolsvirigheter. Det berittas t.ex. om avkod-
nings- och dyslexiproblematik, vidare om situationer dir elever ses ha uppenbara
svarigheter med att hélla en r6d trad i savil text som vardagligt samtal, om elever
vars dnnu inte fullt utvecklade tal, uttal och sa vidare kan ge upphov till skol-
problematiska situationer. Att sidant far implikationer pd det som sker eller f6r-
vintas ske i klassrummet gors tydligt da snart sagt alla uppgifter, framfor allt ju
hégre upp 1 skolaren man kommer, innehaller moment av att kunna lisa, skriva
och uttrycka sig.

Att tex. sprakimnena ses som sirskilt viktiga, skolorganisatoriskt sett,
framgir av de nationella prov som ges inom dmnena svenska och engelska. Lika-
sa ber6r en del berittelser, om 4n inte lika manga, det tredje dmnet i de nationella
proven, matematik. Det kan da t.ex. handla om svarigheter med att automatisera
grundliggande aritmetiska forhallanden eller svarigheter med att kanske nista
dag minnas de strategier man faktiskt kunde dagen innan och sd vidare. Efter att
forst ha riknat upp ett antal matematikdidaktiska strategier och knep, beskriver
en speciallirare en allmin svirighet f6r manga av hennes elever. Det handlar inte
bara om att lira sig och minnas olika matematikstrategier och knep, utan minst
lika mycket om svarigheten med att i den specifika situationen komma ihag samt
vilja, som hon ser det, ritt eller bésta strategi till ritt uppgift.

Jag kommer inte vidare dn sd hir att uppehalla mig vid elevers rent specifika
skolsvarigheter kring skolans kunskapsmissiga bas, di sidana inslag dterkommer
mer i sitt sammanhang under huvudrubriken specialpedagogiska insatser 1 nista
kapitel. Ddremot vill jag uppmarksamma andra forhéllanden, vilka kan tinkas
paverka elevers kunskapsmissiga utveckling och klassrumsarbete i storsta all-

minhet.

Koncentrationssvérigheter/ bristande fokusering

Det berittas i flera fall om elevsituationer dir uppenbara svirigheter med att sitta
ned vid sin plats annat dn kortare stunder gor sig gillande, dvs. om elever som
ofta far omkring i klassrummet och ddrmed st6r inte bara andra men framfor allt
sig sjdlva 1 arbetet. Ett plotsligt infall av nyfikenhet kan vara tillrickligt f6r nagon

7" Skolverket (2001) gér i huvudsak samma distinktion och talar om elevers sociala respektive
kunskapsmaissiga utveckling.
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att vilja lyfta fran sin plats och gdra nagot annat dn det som dr tinkt, vilket
beskrivs gd ut 6ver savil elevarbetets kontinuitet som klassrummets arbetsro.
Vidare beskrivs situationer dir elever uppvisar patagliga svérigheter med att pa
egen hand skapa en limplig struktur kring sitt arbete. Nir ldraren dr direkt nir-
varande i elevens arbete fungerar det som regel i dessa sammanhang, men sa fort
hon eller han limnar f6r att gi till en annan riskerar uppmirksamhets- eller kon-
centrationsproblematiken att ta 6ver hand. Att arbeta pd egen hand beskrivs
alltsd som sérskilt svart, men att sitta med andra kan ocksa vara det. Nedan ges
ett exempel pa en av de mera exceptionella situationerna av svirigheter med
detta att sitta ner och mer dn en kortare stund bli kvar vid sin plats. Hindelsen
som hir beskrivs hade intriffat nagra ar tidigare och atfoljdes av atskilliga forsok
till att hitta en 16sning eller lindring av problematiken.” Férhillandena, som fér
6vrigt var avsevirt mer komplicerade dn vad som hidr framgar, begrinsas till att
ge en bild av hur koncentrationssvirigheterna kunde ta sig uttryck i en, enligt be-
rittarens beskrivning, for Gvrigt ganska vanlig lagstadieklass.

R: Men det konkreta problemet, som jag ska komma till 4r: i klassrummet hade jag fitt

dom mdoblerna, som ingen annan ville ha, eftersom jag var ju ny (skrattar). Och det var

runda bord, dir dom satt fyra, fem stycken runt varje bord, och dom var 20, 21
stycken i klassen, sa det var en ganska liten klass. Men det passade ju inte honom a/is.

I: Dom runda borden?

R: Nej, han sprang runt, runt, vid varje lektion — runt, runt, runt, runt. Han var ganska

liten och hade vildig kroppskontroll och balans och si, sd han kunde hoppa upp pi ett

bord och upp pd bokhyllan och upp i fénstret och sd sprang han runt, runt, runt. Och

det gick inte att f4 honom att sitta. (specialpedagog I, Séderskolan, frin ett tidigare

klasslirararbete i en ldgstadieklass, min parentes)
Ytterligare exempel pa koncentrationssvarigheter och bristande fokusering i
skolarbetet kan vara av det mindre rorliga slaget, men likvil orsaka omfattande
hinder for lirandet. Flera lirare berittar om att hur elever i sina klasstum och i
aterkommande situationer, litt avleds och snabbt limnar sin inte sillan mdédo-
samt tillkimpade koncentration, om sa bara av en minsta lilla rorelse i blick-
fanget. Men inte bara f&r den visuellt littavledda bjuder klassrumsarbetet pa
stindiga utmaningar. Det berittas ocksa om hur sdrskilt ljudkinsliga elever ten-
derar att hela tiden bli stérda i sitt tinkande och arbete.

78 Vilket fér évrigt ocks lyckades, men detta forst efter flera mindre lyckade férsék. Losningen lig i att
lita eleven bli mer delaktig inte bara som en del av skolproblematiken utan ocksé i dess sjilva 16sning.
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Negatiy sjélvbild, dterkommande lasningar

Vissa lirare menar ocksd att en utpriglat negativ sjilvbild kan ses som en
clevsituation som kriver sirskilda insatser i ett klassrumssammanhang. Detta
beteende, menar man, fir inte férbises om man som ansvarig lirare ritt ska
utfora sitt jobb. Utdver det besvirliga 1 klassrumssituationen 1 sig av att vara
ansatt av bristande sjilvkinsla och svag tilltro till den egna férmdgan, anges flera
skil till att som lirare agera. Utan tillricklig tilltro till den egna férmagan uppstar
onddiga hinder betriffande skolarbetet, motivationen avtar, resultatet och liran-
det likasd. Elevsituationen i utdraget nedan beskrivs i termer av en lisning, och
just ordet lasning omndmns for 6vrigt i flera berdttelser. Elever som i upprepade
situationer kan uttrycka ’Jag kan inte, jag dr virdelds’ eller liknande kommer att
lyckas simre i skolan, menar en lirare — inte sillan som en direkt foljd av den
negativa sjilvbilden. Féljande intervjuutdrag far belysa allvaret i en sadan
situation.

R: Och han var vdldjgt sjilvdestruktiv f6rra aret, och det blev mer och mer av det. Han

kunde banka huvudet i viggen och siga: ’Jag dr virdelSs, jag dr virdel6s, jag ir

jattekass’, sa fort det liksom laste sig f6r honom. Nir han inte kom vidare, ndr han inte
forstod vad jag menade eller nir han inte férstod vad kompisarna menade, si blev han

Jattedestruktiv. (klasslirare, ak 4-5, Norrskolan)

Flera, men sirskilt en ldrare och da i kraft av sin linga erfarenhet, hdvdar att
viljan att tillh6ra ’det normala’ ofta dr stark hos den elev som i ett eller annat
avseende inte tycker sig na upp till det. Med det normala, avser hon, en av eleven
inte sillan idealiserad bild av andras férmagor, en bild i mycket relaterad till en
negativ tilltro till sig sjilv. Oviljan till att riskera réja sina eventuella tillkorta-
kommanden gentemot normen, eller snarare det man #ppfattar vara det normala i
klassen, kan ocksd vara forenat med lasningar och oro, menar samma ldrare.
Klassrummet sévil som skolan i &vrigt, beskrivs av liraren som en social arena,
dir man som elev i grunden vill Iyckas. Man vill under inga omstindigheter bli
sedd av andra som den som inte kan, vilket litt kan mynna ut i en uppsittning
strategier for att dolja sitt eventuella misslyckande.

Elevers, ofta obefogade eller atminstone 6verdrivna, oro for att inte riktigt
lyckas ’som alla andra’ i skolarbetet generellt, ses alltsa som ett allvarligt problem
— pedagogiskt sett. Det berdttas om situationer med ldsningar, som gor vissa
elever oférmdégna till att Gverhuvudtaget alls kunna arbeta. Minsta motgang kan
hir fa stora konsekvenser. Det handlar 1 beridttelserna om att soka individualisera
och gora sirskilt riktade insatser till dessa elever, vilket dock beskrivs som en inte
alldeles enkel uppgift. Liraren i exemplet nedan ir inte hir elevens huvudsakliga
klassldrare, utan undervisar gruppen endast nagra fi lektioner i veckan, vilket
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hon menar inte heller férenklar saken. Aven om jag som sagt har samlat in-
satserna och hur insatsférsoken kan ta gestalt 1 ett senare kapitel, ges redan hir
ett utdrag f6r att belysa en del av problematiken ocksa kring det att individua-
lisera i klassrummet.

R: Och det ir sa taskigt fOr att jag kinner att nir jag har lektioner, sa kan jag heller inte

ha forskoleklasslektioner for 3:orna. Men jag maste samtidigt planera for att han ska
vara med och inte knickas. Och han knicks om han fir géra ndgot annat 4n dom.

I: Mhm.

R: S4 det dr vildigt svért ibland, alltsd vem ska fé stryka pa foten.

I: Ja, jag forstir.

R: Och jag sitter a/ltid bredvid honom, men da kan han ju ocksd bli sur for det, for
han vill ju inte det. Han vill ju inte ha ndgot utanforskap.

I: Nej, medan alla andra ser det, och han ser det sjilv ocksd?

R: Ja, och dom andra bryr ju sig inte, det dr det som dr problemet. Dom skulle ju
liksom aldrig siga ndgot. Det dr han sjilv som har... han kan fa virldens enklaste
matteuppgift, eller vad som helst — Nej, kanske inte matteuppgift for jag har ju mera
praktisk matte — men it den hir. DA ser jag hur det tdras direkt i dgonen pi honom,
for att han far panik.

I: Trots att dom andra... om jag forstir det ritt, #vss att dom andra inte utsitter
honom fér det har?

R: Ngj, nej, det gér dom inte. Dom andra bryr sej inte 6verhuvudtaget alls. (klasslirare,

ak 3, Visterskolan)
Negativ sjilvbild, oro, lasningar och svaga resultat tycks gd hand i hand, och av
berittelserna att déma verkar den uppmirksamma och ambitidsa liraren gbra
vad han eller hon férmar fOr att bryta denna negativa spiral.

Bristande motivation

Ytterligare ett aterkommande inslag i lirares berittelser om elever-i-behov-av-
siarskilt-stod handlar om motivationsaspekten, eller snarare situationsbeskriv-
ningar av brist pd motivation i skolarbetet. Det berittas t.ex. om situationer, dér
vissa elever kan uppvisa motvilja mot det allra mesta som sker i skolan, elever,
som 1 de sammanhangen kan beskrivas i det nirmaste sakna en ’inre motor eller
inre drivkraft’ till att vilja eller rent av ens orka lira. Elevsituationer i termer av
motivationsaspekter beskrivs pa olika hall i termer av att befinna sig i sin egen
virld’, ’sakna nyfikenhet’, ’sluter sig’, ’stinger av’ eller rent av uppvisar ’apati’.
Ibland, berittas det, ar forklaringen till i férekommande fall vissa elevers lang-
samma och sivliga agerande i skolsituationen nagot sa enkelt som biverkningar
av nodvindig medicinering. Men oftare dr det svarare dn sa att forklara. Resul-
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tatet i klassrummet blir att arbetet i dessa situationer gar ytterligt lingsamt fram,
uppgifter blir sillan slutférda i tid eller ofta inte alls.

Det berittas ocksa om hur dterkommande situationer med bristande motiva-
tion tenderar att 6ka avstandet till andra elever i klassen, vilket man pa flera hall
menar inte heller utan vidare kan forbises, da det inte minst bland eleverna sjilva
hela tiden gors jaimforelser. Man kan tycka vad man vill om elevers egna
jimforelser sinsemellan, men de flesta lirare verkar vara Gverens om att det ér
ytterst svart att helt kunna hindra detta. JimfGrelserna kan pa sina hall gilla
sadant som klader, social status och liknande till direkt ’avldsbara” prestationer i
klassrumsarbetet. Nagon berittar om, trots att man kanske har fem olika mate-
matikbocker i klassen, for det individualiserade lirandets skull, att nirmast alla
elever tycks veta vilken som 4r ’svarast’ och dirmed i elevernas termer vem som
har kommit lingst. En annan klassldrare beskriver hur detta tivlande vissa elever
emellan litt kan sla mot den som, med lirarens hjilp och av egen kraft, maste
kdmpa for att uppritthalla motivationen i det vardagliga skolarbetet.

R: Ingen — mig veterligt i alla fall — ingen kamp vad det giller klider eller yttre saker sa

egentligen. Och det dr ganska skont, tycker jag. Men samtidigt — den ddr matteboken till

exempel, om man nu tar den igen. Det dr s4 viktigt att vara pa en viss sida, eller vara
lingst fram. Det spelar ingen roll hur mycket man dn férsoker att avdramatisera det dér

och f6rséka fa bort det, det dr omdjligt. Vi har en kille i klassen, dér det dr det enda som
giller.

I: Ja.

R: Mm. Och det siger han girma hogt ut till alla andra. Och dd mirker man speciellt pa

den hir killen, som vi pratade om: ’Nej, men da slutar jag’. Da kan han ligga av.

(klassldrare I, ak 2, Visterskolan)
I sdrskilt allvarliga situationer kan motivationssvirigheter sigas vara en effekt av
rena depressionstillstind. En specialpedagog berittar om elever som tidvis inte
ens har orkat ta sig till skolan. Vil dir har man fatt gd mycket forsiktigt fram for
att fi eleven att 6verhuvudtaget delta i undervisningen. En nira och kontinuerlig
kontakt med en tillginglig vuxen syns da vara av avgérande betydelse, och det ir
tor ovrigt hir den berittande specialpedagogen kommer in i bilden. Med sitt lite
mindre uppbokade undervisningsschema och sin stérre méjlighet till om-
prioritering av sitt arbete, blir hon ofta ett férsta och tillgangligt val £6r special-
l6sningar ad hoc. Hon dr emellertid noga med att betona att dven om mycket hir
handlar om relationsskapande, férstaelse, samtal och ett slags sirskild nirhet till
en elev i kris, dr hennes roll lirarens — inte psykologens, likarens eller terapeu-
tens. Hennes uppgift i friga om elevers bristande motivation for skolarbetet ir,
som hon ser det, att styra in samtalen pa det som trots allt férvintas ske i

verksamheten.
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Obestimda lirandebinder

Under den sista rubriken — eller kanske snarare icke-rubriken — under avsnittet
situationer med kunskapsmissiga svarigheter, vill jag bara kort nimna sidant
som inte riktigt later sig rubriceras eller kategoriseras. Det kan t.ex. handla om en
lirares mer eller mindre vaga beskrivningar av att utvecklingen inte riktigt vill ta
fart betriffande lirandet fér en specifik elev. Man upplever i den direkta
klassrumssituationen att det ar #dgot som hindrar lirandet och utvecklingen, det ar
med andra ord nagot som inte riktigt dr okej, ndgot som man som ansvarig lirare
inte kan vara tillfreds med — men vad? Som regel har man dgnat atskillig tid och
kraft 4t att soka 16sa den specifika “lirandegatan”, dels via systematik i tinkande
och handling och dels genom att samtala med eleven, radfraga och konsultera
andra. Men dirmed inte sagt att man alltid lyckas ringa in eller reda ut det
problematiska 1 situationen — och kanske dn mindre lyckas finna en tillfreds-
stillande 16sning.

En klasslirare berittar och ger upprepade exempel pa hur en elevs
misslyckanden i klassrummet alltemellanat gjort henne i rollen som elevens lirare
och nirmast ansvarig rent fortvivlad. Allvaret i den beskrivna situationen och
betriffande elevens lirande gar inte att ta miste pa och framtrider alltmer
allteftersom berittelsen framskrider. Att hir finna en 16sning eller en hallbar
forstaelse av situationen som sadan, ser elevens lirare som sin kanske viktigaste
uppgift, men likvil tycks misslyckandena fortsitta. Nir hon, i avsikt att stdrka
elevens sjilvtortroende och séka lyfta hans inte séillan utsatta roll i klassen, ger
honom en friga (en matematikuppgift), som hon vez att han kan svaret pa, sker
ett nytt misslyckande. Svaret som han ger i hennes forsta exempel, men som inte
direkt framgar av utdraget nedan, dr minst sagt férbryllande f6r sivil henne sjilv
som de omgivande klasskamraterna och forefaller ocksa for mig, som nog
framgar av utdragets inledning, i hdgsta grad obegripligt.

I: Ja, vad svért det blir dd. For det ar inte sé litt att ge honom fragan heller, fér att det
ir ju nidstan bittre att han inte sdger detta, 4n att han sdger det.

R: Ja. Det ir jittesvirt.
I: Anda vill du fi honom delaktig?

R: Precis! Det dr det som dr jartesvirt. Och jag vet inte hur jag ska gora, hur jag ska
hantera sddana situationer med honom.

I: N¢j.

R: Jag sitter med honom, och jag liser till exempel en matteuppgift f6r honom, och
jag forklarar f6r honom, vad dr det han ska géra. Och dd med min hjilp, om man tar
svenskadelen, texten, di kan han rikna det. Om vi sdger att han skriver 25 plus 3 dr 30.
D4 siger jag till honom, men rikna en gang till. Ar det ritt? ’J2’, siger han. "Men rikna
en ging till’. Och sen siger han: *Oj!” Och jag blev glad att han sig felet.
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I: Ja.

R: ’Jaha, du sag det, dndra pa det nu.” D4 tittar han pa mig férvanad: 'Nej, det ér inte
fel alls.’ ’Men du sa ¢/, sdger jag, *varfér sa du oj, dd?’

(.

R: Du sz det. Sa jag miste liksom 6ppna det f6r honom, och det 4r ju... jag har jobbat
itio ar som ldrare, och jag har aldrig haft ett sdnt — fall.

I: Nej, dir du inte egentligen... begriper du ndgonting mera idag an forut, eller dr det ett
lika stort fragetecken?

R: Nej. Det ir ett lika stort frigetecken, som sen i arskurs 3. Och jag tycker si synd

om honom. Han ir en jittego’ kille, men jag vet inte »ad jag ska gora fér att han ska —

komma ikapp, liksom. Inte komma ikapp som dom andra, men lite grand pa deras

niva, for att han 4r i den hir klassen (5:a) som en duktig 3:a, inte ens 4:a, utan han ir

en duktig 3:a om vi bortser frin svenskadelen, f6r han ljudar fortfarande vissa ord.

Han kan inte lisa dom. (klasslirare, ik 5, Osterskolan, min parentes)
Inte blir saken sirskilt klarare av, nir klassldraren berittar, att en skolpsykolog
under den tidigare skolgingen hade latit eleven utféra en del begavnings- och
sprakliga tester. Inget av dessa tester sdgs ha kunnat ge nagra tydliga svar pa,
knappast ens indikationer pa, vad som eventuellt brister. Dirmed kan inte heller
ges nagon tydlig ledning till hur man bor eller ska g tillviga i den specifika
lirandesituationen. Ett yttetlicare tecken pa ldrarens frustration och personliga
missrikning 6ver denna elevsituation far avsluta detta avsnitt om obestimda
lirandehinder: "Men jag forstar inte varfor dr det sa stort problem med hans
inldrning. Och jag vet inte vad jag ska gora — hur jag ska /kas med honom.

Situationella skolsvarigheter analyserade i
processteoretiska termer

Samtliga fall och beskrivningar, som har presenterats i denna del, har tecknats 1
termer av situationella skolsvarigheter (“elevsituationer-not-played-by-the-
rules”), berittade av verksamma lirare. En forsta huvudgruppering av berittel-
sernas problematik har gjorts i form av sociala respektive kunskapsmissiga
skolsvarigheter. Mer konkret har det handlat om elevers aggressionsyttringar, om
somliga elevers bokstavlighet och svirigheter 1 att ta den andres perspektiv,
somligas udda och f6r omgivningen svartolkade beteenden, somligas ensamhet
och riddsla samt andras provokationer. Det har vidare handlat om elevers
kognitva skolsvarigheter, koncentrationssvarigheter, bristande fokusering, nega-
tiva sjilvbild, aterkommande lasningar, motivationsaspekter samt obestimda
lirandehinder. Det vill siga det har berittats om alltifrin konkreta aggressions-
yttringar till mer subtil och svarforstaelig problematik kring lirandet i sjilva
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klassrumsarbetet. Generellt for manga av berittelserna 4r den uttalade
ambitionen till att vilja forstd det till synes problematiska i och kring specifika
elevsituationer. Det kan ibland handla om ldrares egna funderingar och resone-
rande tankar kring en situation men oftare dndd tar man hjilp av varandras erfa-
renheter och iakttagelser for att s6ka forsta det som sker, dvs. en process som
kan tecknas i termer av sensemaking (Weick, 2001; Weick et al., 2005).

I redovisningen har jag f6rsokt isolera och ge en sd ren och oférblommerad
beskrivning av den i sin tur beskrivna skolproblematiken som méjligt. Det kan
tyckas savil cyniskt som etiskt tvivelaktigt att aterge ndgra av dessa beskrivningar
sd pass konkret och explicit, som hir har gjorts. Men det 4r sd de har berittats.
Och det ar i stort sett om detta det tycks handla, nir lirare ombeds berdtta om
det mest utmanande, de mest kritiska hindelserna ifran det dagliga arbetet kring
elever-i-behov-av-sirskilt-stod. Att alltfér littvindigt vifta bort dessa vardags-
beskrivningar eller teckna dem i mer klidsamma omskrivningar, har darfor inte
varit nagot egentligt alternativ och hade framfor allt inte varit att gbra rittvisa at
empirin. Detta sagt dven om en del av vissa berittelsers allra mest kiansliga detal-
jer av direkt forskningsetiska skil har utelimnats.

Det har forvisso ocksa berittats om madngahanda insatser gjorda for att
torhindra, reducera eller fOrindra situationerna; det ligger vdl ndrmast i
berittelsens natur, dvs. vilken lirare med fattning redogér fér en skolproble-
matik — for vilken man som regel sjilv dr ndrmast ansvarig — utan att i nésta
andetag komma in pd vad man siger sig ha gjort eller atminstone forsokt goéra
tor att mota den? Men zmsatserna ir som tidigare nidmnts inte i detta kapitels
fokus, utan har samlats i nista kapitel. Att det sedan i praktisk mening, dvs. i det
specifika fallet, knappast dr mojligt och 4n mindre limpligt att skilja pa
problematik och f6rs6k till Lisning far hir férbises. Av i huvudsak analytiska och
redovisningsmissiga skdl har jag valt att sira pa beskrivningarna av elevers
skolsvarigheter och lirarnas insatser, detta for att fa syn pa dem och ocksa kunna
tala om dem var for sig. Poingen med att fOrst soka isolera och sortera skol-
svarigheterna och aterge dem i stort, si som de har berittats, har varit att skapa
en bild av vad berittelserna i huvudsak handlar om och vad som i en mening kan
sdgas starta den specialpedagogiska organiseringen i dessa sammanhang.

Vad dr det da som uppfattas som sirskilt skolproblematiskt eller destabili-
serande och hur gar det till nir detta diskuteras, meningsskapas och socialt
konstrueras? Vilka elevsituationer rér det sig om, och vilka av dessa ses som
siarskilt allvarliga? Som regel diskuteras frigan i en fortlépande sensemaking-
process mellan nagra fa direkt berérda lirare och specialpedagog mot bakgrund
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av att man var och en eller gemensamt menar sig se elevers behov av sirskilt
stod, eller som jag har valt att kalla det, situationella skolsvarigheter.

Tydligast blir kanske skolproblematiken i situationer dir direkta aggressions-
yttringar torekommer, och att om inte annat detta utgdr situationella skolsvérig-
heter eller ”elevsituationer-not-played-by-the-rules” stod klart redan efter en
inledande analys av empiridatan. Vad kan vara mer skadligt 4n att man som
ansvarig i skolan blundar f6r situationer med inslag av valdsyttringar eller krin-
kande tillmdlen? Denna retoriska friga, som uttalat eller implicit stélldes pa flera
hall och skolor, behéver knappast besvaras och fir gilla for savil den som i
situationen drabbas som fér den som i samma situation kanske aktivt slar eller
skriker. Exemplen som getts dr forvisso manga och flera av dem ter sig ocksa
nog sa allvarliga, f6r savil involverade elever i sig som i relation till skolans
uppgift och sociala utvecklingsmal.

Vid en férsta genomlisning av intervjudatan slogs jag av och rent av ocksi
torbryllades lite 6ver att si ménga berittelser kretsade kring sd pass allvatliga
incidenter som direkta aggressionsyttringar. Manga med mig hade kanske vintat
sig att larares specialpedagogiska berittelser mestadels skulle handla om svérlésta
didaktiska sporsmal kring dmnen som svenska och matematik. Men vid en
nirmare eftertanke kanske det inte dr si konstigt dnda, att lirare viljer att i fOrsta
hand tala om sddant som de uppfattar som allra mest allvarligt i skolan. Det dr ju
sd mycket som hir stir pa spel — fOr alla inblandade. Allt sker som regel plotsligt
i dessa sammanhang och det giller att vara pa sin vakt for att snabbt kunna
ingripa eller dnnu hellre férebygga (mer om detta under de specialpedagogiska
insatserna i ndsta kapitel). Det finns alltid en 6verhingande risk for att nagon
eller nagra kommer till allvarlig skada i dessa situationer, inte bara fysiskt utan
ocksd mentalt. Vidare kan vissa aggressionsyttringar upplevas som minst sagt
oticka for savil omgivande elever som vuxna, dven om man inte ar direkt
inblandad. Det har exempelvis berittats hur det i samband med utvecklings-
samtal framkommit att vissa elever ibland kan vara ridda for att 6verhuvudtaget
komma till skolan, i spdren av tidigare dsedda aggressionsyttringar och i ridslan
tor nya. Dessutom har beskrivits om hur man som lirare kan kinna sig bade
utlimnad och villradig i sidana sammanhang,

Ocksd i samband med andra samspelssvarigheter kan termen situationella
skolsvarigheter bidra till férstaelse. Minniskors sociala samspel, sitt att kommu-
nicera, meningsskapande eller sensemaking kan i grunden sigas vara en ganska
avancerad syssla. Detta blir sirskilt tydligt, ndr nidgon eller nagra inte riktigt
forméar omfatta situationers ofta inte uttalade utan mer implicita spelregler.
Minniskor talar t.ex. ofta i metaforer, bilder och ibland i rena motsatser till vad
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man egentligen menar, ofta i mer allminna dn rent konkreta termer osv. Vidare
har man vanligtvis utvecklat sinnesnirvaro nog att ze alltid siga exakt som det
ar, eller si som man uppfattar det hela, till en annan manniska — sérskilt inte dar
det kan vara kinsligt f6r vederbérande. Langt ifran alla elever i en-skola-fér-alla,
sarskilt nir elever inskrivna i sirskolan inbegrips, har, enligt innehallet i atskilliga
av berittelserna, utvecklat denna férmaga fullt ut. Detta da “uppriktigheten” eller
bokstavligheten med stor sannolikhet kommer att leda till komplikationer i det
sociala samspelet, dd ingen i omgivningen kan uppskatta att fa det klart uttalat
for sig att t.ex. bilduppgiften man just gjort eller kliderna man fér stunden bir
inte haller mattet. Likasd kan det inte gynna nagon att i upprepade situationer
envist skrika andra hogt i 6ronen, da det aldrig kommer att accepteras av omgiv-
ningen utan att vicka irritation.

Mycket av det som elever forvintas utféra i klassrummet kan sigas kriva en
viss och inte sillan hog grad av fokusering och koncentration pa den antingen
sjilvvalda eller av ldraren givna skoluppgiften. Med runt tjugofem elever eller fler
i samma tum, dr det dessutom mestadels férenat med krav — inte sillan
samstimmigt framférhandlade 1 klassen — péd rimligt lig ljudniva eller rent av
tystnad, for den gemensamma arbetsrons skull. Forhdllanden som for 6vrigt
numera ir uppmirksammade och angivna i skollagen (se SES 2010:800, 5 kap.)
Denna férmiaga att tillrdckligt mycket och uthalligt kunna uppritthilla fokus dr
forvisso olika utvecklad, dels mellan minniskor generellt och dels mellan den
enskilda manniskan och de olika uppgifter hon stills infor. Ibland tycks det vara
litt att samla sig infér en uppgift, ibland svarare, om uppgiften stimulerar och
motiverar gar det som regel littare och vice versa. Dir stunder av &oncentrations-
svarigheter aterkommande dyker upp, och det stindigt verkar gi ut over sjilva
skolarbetet — det egna eller andras — ter det sig rimligt att teckna detta i termer av
situationella skolsvarigheter.

Svarare kan det vara nir en elev till synes sjilvmant viljer att vara och ga om-
kring ensam i skolan. 1 térstone kan man tycka att det star var och en fritt att
féredra ensamheten framfdr gemenskapen, och att detta alls inte kan ses som en
situationell skolsvarighet, dvs. niagot som liraren sirskilt bor uppmirksamma
och agera utifrdn. Det finns ju inget 1 beteendet 1 sig som motiverar detta. Men
utifran skolans sociala, trygghets- och trivselskapande mal f6rutsitts att man-
niskan — och sirskilt da barnet — inte vill vara ensam, atminstone inte standigt
och jimt. Dessutom blir det svart att hivda delaktighet om nagon elev aldrig ses
tillsammans med en kamrat. Likasd kan det synas svart att forklara det som har
beskrivits som elevers nmegativa sjilvbild, dterkommande lasningar eller bristande
motivation 1 termer av situationella skolsvarigheter. Men ocksa hir gor de lirare
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som berittar om detta hela tiden bedémningen huruvida beteendet paverkar eller
riskerar att paverka sjilva lirandet i och utanfor klassrummet.

Betriffande det som jag har rubricerat obestimda lirandebinder ir det om méj-
ligt dnnu svarare. Hir vet ingen ens vilken svarighet det ror sig om, bara det att
lirandet 1 flera situationer inte tar den fart och riktning som man har anledning
att férvinta. En lirare berittar om manader av stindiga funderingar och samtal
med en berérd elev och med andra kolleger om vad det det skulle kunna réra sig
om. Men vid tiden f6r berittelsen hade denna utdragna och fortgiende sense-
makingprocess dnnu inte gett ett tillfredsstillande resultat. Att det emellertid
rérde sig om en elevsituation som inte var godtagbar — utvecklingsmissigt och
dirmed skolorganisatoriskt sett — kunde hon se i det dagliga arbetet och mot
bakgrund av sin tidigare lirarerfarenhet.

Ibland dr problemformuleringen eller atminstone yttringarna av den for-
hallandevis enkel — t.ex. vid situationer med aterkommande aggressioner och
handgeming, vilket nirmast kriver sirskilda och 6gonblickliga insatser. Likasa
vid situationer med t.ex. uppenbara kognitiva skolsvarigheter — men ofta dr det
besvirligare dn si. Vad avgdr om t.ex. en elevs brister 1 koncentration, motiva-
tion, negativ sjalvbild eller bristande tilltro till den egna f6rmagan, ér just brister
skolmissigt sett? Vad avgdr att samspelssvérigheter, ljudliga tics, utanférskap,
ensamhet osv. ens utgdr ett skolproblem i dessa sammanhang? Vad siger att det
ska, bor eller ens kan ses som situationella skolsvarigheter? Vari ligger det
destabiliserande i situationen? Och vem tar sig ritten att 6verhuvudtaget filla
sadana omdémen om andra individer?

Svaret pa vad-frigorna kan sokas i skoluppdraget som sadant. Dir det som
sker inte ses vara fOrenligt med organisationens vergripande mal och syfte kan
man tala om situationella skolsvarigheter. Liksom vid annat meningsskapande
finns hdr inget absolut och givet svar, inget absolut ritt eller fel, sensemaking ér
som tidigare sagts inte att likna vid spelet Mastermind (Weick, 2001). Det
handlar om att socialt konstruera genom att kommunicera, argumentera for eller
emot, vrida och vinda pé perspektiven, stilla dem i relation till mél och syfte f6r
verksamheten osv. Sirskilt viktigt dr detta 1 de fall dir frigan om eventuellt
térekommande situationella skolsvarigheter dr allt annat dn tydlig. Det handlar
vidare om att skapa en gemensam och pragmatisk férstaelse, inte sillan tillfallig
och ad hoc-betonad, fér att bestimma sig for hur man ska ga vidare i direkt
handling (Skrtic, 2005; Weick, 2012).

Svaret pa vem-fragan blir oftast den nirmast ansvariga liraren eller de sam-
arbetande ldrarna. Lirare verkar emellertid ogirna vilja tala om makt i dessa
sammanhang. Av berittelserna att doma torde det istdllet handla om ett slags
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dlagd och given skyldighet in en sjilvpatagen ritt, alltsd ansvar snarare dn makt.
Huvudparten av de lirare jag har intervjuat verkar dirfor vilja vinda pa sjilva
tragestillningen: Vem eller vilka, om inte de sjilva som nirmast ansvariga liarare,
specialpedagoger etc., har till uppgift att uppmirksamma sidant som kan utgdra
hinder f6r lirande och social utveckling bland sina elever?

Vidare kan man konstatera att det som berittas ndstan uteslutande handlar
om /ndividers skolsvarigheter, individers skolproblematiska situation eller om man
skriver om det en aning, det problematiska i en individs skolsituation. Snart sagt
varje berittelse tar sin borjan i och har sitt huvudinnehall kretsande kring en
elev-i-behov-av-sirskilt-stod, eller med mina ord en specifikt angiven elev i
situationella skolsvarigheter. Det kan verka illavarslande, att det trots allt
torhaller sig sd, sirskilt sett 1 termer av de huvudsakliga specialpedagogiska
perspektiv’’ som har diskuterats tidigare i detta arbete. Individfokuseringen i
berittelserna kan saledes vicka en del fragetecken. Men fragan ir kanske snarare,
om och i sd fall hur det skulle kunna vara pa annat sitt?

Nir jag som intervjuare ber om konkret beskrivna berittelser och hindelser
kring elever-i-behov-av-sirskilt-stdd, hamnar man nistan undantagsldst pa indi-
vidniva. Givet de for lirararbetet specialpedagogiskt relevanta styrdokumenten
kring elever-i-behov-av-sirskilt-stéd som har diskuterats tidigare och utifran sa
som specialpedagogik har definierats i detta arbete, ter sig detta kanske dnda inte
si konstigt. Det dr for individens® utvecklings skull det numera lagféreskrivna
atgirdsprogrammet ska upprittas, det dr for individen sirskilt stod eller sirskilda
insatser ska ges. Det dr for att virna ndividens befogade ritt till att trivas i skolan,
ritt till kamratskap och utvecklande sociala relationer, ritt till lirande och
kunskap osv. dessa texter ska skrivas och arbetet gbras. Att da zuze fokusera pa
alla individers ritt, vore sannolikt att bega en allvarlig férsummelse i skolan eller
rent av att inte f6lja skollagen (SFS 2010:800). Emellertid framgar ocksa av berit-
telserna, sirskilt de inslag som presenteras i nista kapitel, hur denna individfokus
bdddas in i de mera 6vergripande organisatoriska och kontextuella férhallandena.

Att beskriva utgangspunkten eller starten av den specialpedagogiska organise-
ringen i huvudsakligen elevindividuella termer maste darfor inte vara sarskilt
anmarkningsvirt. Dirmed inte sagt att de sdrskilda zuzsatserna — som behandlas i
nista kapitel — alltid maste foretas pa sniv individnivd. Att ocksa de omgivande
torhallandena, relationer i och kring de elevsituationer som berittas ses som

™ Se det som har benimnts det kategoriska kontra det relationella perspektivet i den tidigare texten.

80 Alltsa eleven i bebov av sirskilt stid.
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visentliga och ofta direkt avgérande foér situationernas hantering, torde dir
framga.
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8. Specialpedagogik 1 praktiken —
specialpedagogiska insatser

All pedagogik och allt lirararbete kan sigas handla om att skapa en vig mellan
den nuvarande forstdelsen och det dnskvirda framtida tillstindet, den utvecklade
forstaelsen eller hur man nu viljer att benimna malet f6r lirandet. Det som
giller f6r pedagogik i stort, giller ocksa for specialpedagogik. Vad som gor dessa
insatser till just specialpedagogiska ir, i enlighet med det som tidigare sagts, syftet
med dem, inte insatserna i sig. D4 den pedagogiska avsikten ir att bista elever-i-
behov-av-sitskilt-stod och/eller soka undantdja eller reducera riskerna att elever
hamnar i behov av sirskilt stdd, betraktas det i detta arbete som en central del av
den specialpedagogiska organiseringen.

Utan att Overdriva skulle man kunna siga att all den skol- och elevprob-
lematik, som har omnidmnts i berittelserna, har i samma berittelser motts av
sarskilda insatser frin skolans och larares haill, eller med andra ord det desta-
biliserande i situationerna har métts av stabilserande insatstorsék (Law, 1994;
Lundin & Séderholm, 1995; Weick, 1995, 2001; Weick & Sutcliffe, 2007).
Dirmed inte sagt att allt som provats alltid har gett 6nskvirt resultat, sa enkel
tycks sillan 16sningen vara pd denna friga och utmaning stilld till skolan som
organisation. Att sGka fOrsta, préva att sitta in insatser, och forsdka igen, och
torsoka igen dr en sak, att slutligen lyckas kan vara en annan. I en mening kan
man hdr dndd tala om nagot av inte bara dessa berittelsers utan hela special-
pedagogikens kirna, dvs. det som direkt girs f6r och kring elever-i-behov-av-
sirskilt-stod eller vid elevers situationella skolsvarigheter.

Nira lararskap

Det som ter sig mest genomgripande och rent av kan ses som ett av nyckelorden
nir det giller specialpedagogiska insatser dr ordet narbet. Detta kan sidgas gilla
oavsett om skolsvarigheterna eller elevsituationerna dr av social karaktir eller av
mera kunskaps- och dmneskaraktir. Pifallande ofta — och sirskilt i de fall dir
den specialpedagogiska berittelsen mynnade ut i ett slags “happy end”® — skulle
man kunna beskriva den huvudsakliga insatsen i termer av ndrhet, dvs. ett slags
professionell, pedagogisk nirhet mellan i huvudsak en vuxen (ofta klassliraren

81 Vilket langt ifran alltid men emellertid fran och till hinde.
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men ibland ocksa specialpedagog, speciallirare, assistent el. liknande) och en
elev. Jag har 1 sammanhanget valt att kalla denna Jvergripande
specialpedagogiska féreteelse och strategi £6r ndra lirarskap.

Foljsamhet gentemot eleven — for att forsta

Under denna rubrik har jag samlat de generella tillvigagangssitt som tar sin
utgangspunkt i ldrares sitt att séka forsta det enskilda barnets eller elevens
perspektiv. Sjilva syftet med denna nirhet till eleven i den registrerade skol-
problemarjken82 blir, i min tolkning och beskrivning, forestillningen om och till-
tron till, att eleven gjily ir den som bist kan ge avgbrande vigledning till de
eventuella svarigheternas art samt dirmed ge uppslag till vad som da bor goras.
Lirarens uppgift blir dirmed att visa stor f6ljsamhet i sitt méte med eleven. Man
skulle rent av kunna beskriva detta med hjilp av metaforen: det dr den som har
skon pa sig, som vet och bist kan beritta var den klimmer. Med detta menas att
en visentlig del av 16sningen kan ligga 1 det att lyssna till elevens perspektiv pa
det hela. Dialogen mellan lirare och elev blir i detta sammanhang ett betydelse-
tullt verktyg till att skapa mening och forstdelse Gver situationen.

Delaktighet blir hir ett centralt tema, och det i dubbel bemirkelse. Dels sa
handlar det om ldrarens delaktighet i elevens sitt att tolka och férsta sin virld
och sin roll i skolan, dels rér det sig om att géra eleven inte bara delaktig i utan
ocksa delansvarig for sitt eget lirande. Pa ett motsvarande sitt ror det sig om ett
slags dubbelt lirande, dvs. eleven blir for en stund lirarens lirare, foljt av
lirarens vidgade forstdelse till att sedan frimja elevens utveckling och séka
reducera hindren f6r lirandet. En klasslirare berittar hur hon for att séka und-
vika situationer med koncentrations- och motivationsproblematik kring en av
sina elever, som en bland flera atgirder, hade valt att placera honom nira sig
sjilv, lingst fram i klassrummet. En sirskild insats som emellertid inte alls
fungerade 1 just det hir specifika fallet. Si smaningom kom hon pa att man
kanske skulle friga eleven sjidlv om han hade nagra egna forslag till 16sning. (De
inledande raderna av utdraget handlar om det att sitta lingst fram.)

R: Nej, det gick inte. Foér han satt och vinde sig, for han skulle titta pd alla och se vad
dom gjorde. Sa det blev inte alls bra, man kunde ju liksom inte vara sa dir string mot
honom: "Du ska sitta hir’, och si. Da gick det inte a/s.

I: Nej, och alla passerade dir vildigt mycket?

R: Ja, exakt, det blev inte alls bra. Men det var bara nigra veckor. Sen fick jag en idé.

® Det ir ju kring skolproblematik, lirandehinder, elever i behov av sirskilt stéd — eller elevsituationer-
not-played-by-the-rules — det hir hela tiden kretsar.
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I: Ja.
R: Jag ska fraga honom. Si jag frigade honom: Var vill du sitta?’ ’Jag vill sitta ensam’,
f6r dom andra satt ju ihop tva och tvi. ’Och jag vill sitta lingst bak.’

I: Ok.

R: Och da tinkte jag sa hir: Da ser han ju allz, di kommer han att bli st6rd av: nu
pratar dom dir 4 nu gor den det, men det blev han inte. Det blev jattebra.

I: Mhm.

R: Sa jag gick med pi det, jag testade, sa han fick sitta lingst bak sjidlv och han satt
still.

I: Och han bérjade jobba?
R: Och da bérjade han jobba jittemycket. Och nir han gick i 5:an, sa gjorde han precis

som alla dom andra, lika mycket. Han lag ju liksom effer kunskapsmissigt, men han
jobbade lika mycket. Han var motiverad och intresserad. Och han satt still liksom, och
tog jittemycket steg framit. (specialpedagog I, Soderskolan, frin ett tidigare
klassldrararbete)
Aven om elevens forslag i forstone tedde sig direkt frimmande fér henne — och
gick nirmast stick i stiv med hennes eget sitt att tinka i fragan — lit hon honom
hallas. Att sitta lingst bak och dessutom helt ensam, i ett klassrum dir alla andra
satt tva och tva, var ingen l6sning som hon sjilv kunde tinka sig, in mindre
foresla.

I: Men hur reagerar man d4, nir han sa, jag vill sitta /ngst bak, och jag vill sitta gjilv?

R: Jag funderade ju mycket sjilv pd hur kommer det att gi. Och om det inte funkar, sa
blir ju det ett misslyckande f6r bide honom och mig — tillsammans. Men samtidigt...
det funkade inte att han satt lingst fram, sa det var inte sd mycket att...

(.)

I: ...forlora?
R: Nej. (specialpedagog I, Séderskolan)

I olika tappningar talas hir om en nira foljsamhet gentemot eleven, dvs. att f6lja
eleven, snarare dn att enbart ga fére och visa vigen. Det ror sig dd om att s6ka
forsta, hur eleven lir sig samt hur han eller hon ser pa det som av liraren eller
eleven sjilv har uppfattats som besvirligt. Men detta dr sillan mojligt att na,
berittar flera lirare, utan att hela tiden od/z och uppritthalla den émsesidiga nira
relationen mellan lirare och elev. I de fall fértroendet sviktar giller att hela tiden
strava efter att vinna det tillbaka. Ibland kan fortroendeskapandet handla om att i
huvudsak lyssna, dir eleven, som ndgon sdger, hade ett ’stort behov av att prata
av sig’. En specialpedagog beskriver i flera berittelser sig sjilv i rollen som
tillginglig samtalspartner, och da inte bara till andra kolleger, utan ocksi som
samtalspartner till en del av skolans elever: Eleven fick komma och prata — nir
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han sa ville’. Det giller emellertid att aldrig glomma bort vilken den egentliga
rollen dr, menar en annan, si man inte alldeles blandar ihop korten: ’Jag ér deras
lirare, inte kurator eller psykolog’.

I det nira motet mellan ldrare och elev upprittas fran och till sma émsesidiga
overenskommelser eller sma kontrakt’, som nagra uttryckte det. Det giller bland
annat att komma underfund med och anvinda sig av det eleven dr intresserad av
och géra honom eller henne hogst delaktig i uppgorelsen. Listighet dr ett annat
ord som anvinds av ndgra i dessa sammanhang. En klasslirare berittar hur hon
sitter sig ner och upprittar ett veckolangt specialschema fér, och tillsammans
med, en av sina elever. Hon besktiver vidare sin bild av hur eleven visar ett stott
engagemang och vilja till samférstind i detta arbete, vilket hon tolkar som att
hon verkar vara pa ritt vig. Foljsamheten, och det nira lirarskapet, mot en del
elever stricker sig 1 vissa fall sa langt att nagon talar om att ta hinsyn till elevens
’dagsform’.

R: Och dir fir man ha den dir otroliga flexibiliteten, och det dr ocksd en sdn annan

sak tycker jag, alltsi méta eleven, trivsel och sd flexibiliteten att man far liksom

acceptera att vissa dagar gir det inte bra, va - och vissa dagar si finns inga granser.

(speciallidrare, Visterskolan)

Ett lite annat slag av nira lirarskap och utvecklad foljsamhet mellan lirare och
elev bor ocksa nimnas. Hir handlar det emellertid inte si mycket om en direkt
spraklig kommunikation, mera da om ett slags tyst 6verenskommelse, dir klass-
liraren sa ofta mojlighet ges haller sig i nirheten av nagon eller nagra elever — {6
deras trygghets och utvecklings skull. Det kan gilla savil ute pa raster som i
samband med t.ex. skollunchen, men inte minst inne i sjilva klassrummet. Rent
konkret hade det resulterat i att eleven, i samrad med elev och férilder, placerats
1 direkt nirhet till lirarens plats. Syftet fér den hir klassliraren var att i tid
uppticka de ofta sma stérningsmoment och snabbt kunna gripa in i sidant som 1
torlingningen sags kunna forsimra elevens fortsatta skolsituation. I motsats till
den forra berittelsen om en elevs placering i klassrummet verkar den direkt
rumsliga nirheten mellan lirare och elev hir fungera.

R: Ja, men det 4r vil frimst det hir med att liksom inte kunna fanga upp honom i #d.
For att om det gar 6ver grinsen, da kan jag inte finga upp honom alls. Och da blir det
verkligen...

I: Du botde vart ett steg tidigare dar, och se vad som it pd ging nir han tappar det
hir intresset, har jag uppfattat det ritt d4?

R: Mm, och ligga steget fire nistan. Si att man ser pa honom, nir han inte — haller pa
med det han ska. (klassldrare I, ik 2, Visterskolan)
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En-till-en-kommunikation/undervisning — pa elevens
villkor
Att frigan om en-till-en-kommunikation eller en-till-en-undervisning linge har
varit hett diskuterad inom svensk specialpedagogik, nimndes ju redan i
inledningen av detta arbete. De intervjuade lirarna var ocksa, i de fall amnet kom
pa tal, som regel mycket vil insatta i hur debatten i stort hade forts. Medvetna
om allvaret i begrepp som t.ex. stigmatisering och exkludering, sig man trots allt
inte fragan i sig som sirskilt avgoérande — lingre. En-till-en-undervisning sigs
ofta inte konstigare dn sa att vissa elever, 1 vissa sammanhang, behévde fa arbeta
1 en avskild och mera ostérd miljé samt i ndra samarbete och med stéd en vuxen.
For nagra klasslirare, sirskilt pa en av skolorna, hade emellertid fragan varit
mycket viktig under en ganska ling period, da man rent av fick ta strid mot de
stela strukturer och vanemissiga l6sningar som da radde i det specialpedagogiska
arbetet. P4 motstandarsidan i den specialpedagogiska striden”, kunde finnas inte
bara en del andra lirarkolleger, men framforallt ruzinerna, dvs. det att av gammal
hivd och tradition rutinmissigt skapa och aterskapa smagrupper av sirskilt
svagpresterande elever i t.ex. matematik och svenska. Klassliraren i nedan-
stdende utdrag och hennes meningsfrinder i kampen, kinde trots allt ett starkt
och uttalat stéd fran sin rektor och chef, dven om denna kanske ville ga lite mera
torsiktigt fram. Den berittande klassliraren var linge orubblig i sitt motstind
mot sirskiljande av nigot slag. Ingen fran hennes klass skulle undervisas utanfor
klassens ram. Var det en-skola-fér-alla och ddrmed inkludering, sd var det,
menade hon. Det var helt enkelt hennes sak att organisera det sd, att alla om-
fattades av arbetet i klassrummet. Si resonerade hon, och flera med henne. Men
lingt ifran alla pd skolan var &Gverens om att jobba just s, vilket igen
uppmirksammar frigan om skolor som l6st kopplade system. Vid tiden for
intervjun kunde hon emellertid kosta pé sig en viss sjalvkritik och skrattar under
samtalet hogt 4t sitt ovillkorliga sitt att se pd fragan. Men, menade hon, det var
nédvindigt da.
R: ... Och jag kan ocksé tycka att vissz ibland beh6ver barn sitta i lugn och ro med ex
vuxen. Och si gbr vi ju hir ocksa, att Helén, specialpedagogen, kommer in och jobbar
vissa timmar. Ibland sitter hon sig med Kalle da, som har dyskalkyli, i detta rummet

(vi sitter 1 grupprummet i direkt anslutning till klassrummet). Fér att da behéver han. ..
da sager han sjilv: ’Jag behéver lugn och ro nu’.

I: Ja.

R: Eller ibland f6reslar hon det. Och ibland vill nidgot annat barn vara med ocksd: ’Jag
behéver ockséd lugn och ro, far jag sitta hir inne med er’?

I: Ja.

185



IDEN OM EN SKOI.A FOR ALILA OCH SPECIALPEDAGOGISK ORGANISERING
I PRAKTIKEN

R: Och ibland sa ir hon med (specialpedagogen alltsd) och vi dr alla i klassrummet d4.
I: Ja.

R: Si att for mig sd 4r inte det... men for nigra dr sen si var det vildigt... alltsi 6ver
min déda kropp. Jobbar vi med svenska och vi har Stina med Downs syndrom som
sitter och gor tecken och jobbar med bokstiver pa datorn, dd ska hon baske mig sitta i
klassrummet och gora det.

I: Ok.

R: Fér alla barn ska se att hir jobbar vi med olika grejer och det édr helt okej, och det
far man gora och det dr lika... vi jobbar med svenska nu men pé véra olika sitt. Men
det var liksom — dd.

(-2
I: Om jag far tolka hir da: Alltsd ibland maste vi ju generalisera fOr att f4 nagot sagt. ..
R: Ja.

I: ... sa fOr att visa pd svagheterna i de andra (tidigare rutiner att arbeta med elever-i-
behov-av-sirskilt-stdd, dvs. enbart enskilt/avskilt), si satte du dig i andra... y#erligheten
liksom f6r att de skulle bli tydliga. Ar det ritt uppfattat?

R: Ja, precis.

I: Men dirmed inte sagt att du skulle ha nidgot emot att du sitter ensam med t.ex. Kalle
och jobbar i rummet bredvid?

R: Nej.

I: Om det dr f6r Kalles skull?

R: Om det ir f6r Kalles skull, ja.

I: Men inte rutinmassigt?

R: Nej. (klassldrare, 4k 4-5, Norrskolan, mina parenteset)

Huruvida den specialpedagogiska kampen pa skolan ir vunnen eller inte, vill hon
inte med sikerhet uttala sig om. Dock ser hon lite annorlunda pé det idag, och
dirmed pa sin egen roll i det hela. Som kanske framskymtar av intervjuexcerptet
ovan, siger sig klassliraren ha ett gott och nira samarbete med skolans special-
pedagog. Samsynen dem emellan verkar pataglig kring hur det specialpeda-
gogiska arbetet bor organiseras.”” Och da rér det sig av allt att doma inte si
mycket om zar man under vissa stunder sitter och arbetar — i klassrummet eller i
grupprummet intill. Snarare bér man friga efter — om jag inte hir gar alldeles f6r
lingt i min tolkning — och stka férstda vad det enskilda arbetet, eller en-till-en-
undervisningen, dr ett ##ryck £61, en respons pa. Nir och om, som i exemplet,
eleven Kalle vill och rent av foreslar att man efter t.ex. matematikgenomgangen i

® Det ir ju for Gvrigt ocksa specialpedagogen som hir har valt ut och foreslagit bla. denna klasslirare
till att delta i studien.
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klassrummet ska ga till grupprummet intill for att fortsitta arbetet, sa ar det helti
sin ordning. Sd fOrstar jag lirarens berittelse.

Specialpedagogen pa samma skola verkar féra ett resonemang i linje med
detta. Som nyutbildad specialpedagog dtervinde hon till sin gamla arbetsplats,
med avsikten att sOka fordndra den specialpedagogiska organiseringen.

R: Och kommen da firsk frin specialpedagogutbildningen, s kinde jag att jag vill inte

jobba sd (alltsi med fasta stédgrupper).

I: Nej.

R: Utan jag ville hellre di férséka jobba med dom barn som behéver enskilt, att jag

sitter med dom i deras grupprum, eller liksom fingar dom i klassen nir dom jobbar
med det som dom ska jobba med.

I: Ja.

R: Och sen utifran det barnets behov, kan jag mycket vil ta med ett barn hit (hennes

eget arbetsrum) eller sitta i deras grupprum eller si. Sa det ér inte sjilva det ddr liksom

att ga sfran.

I: Nej.

R: Jag kinner bara... jag tycker det blir fel om jag ska samla en grupp — bara med dom

som har behov av stod, att dom ska sitta tillsammans. Dels for att dom missar olika

saker i sina klasser, men ocksa for att det blir sd didr utmirkande. (specialpedagog,

Nortrskolan, mina parenteser)

Inte heller hir tycks det handla sa mycket om sjilva valet av lamplig plats f6r en-
till-en-undervisningen som sdrskilt problematiskt. Ocksd specialpedagogen
tillstar att vissa elever fran och till behover sirskild eller eller en stunds enskild
undervisning. Och ibland ér det hon sjilv som ger den, ibland ir det elevens
klasslirare. Diremot vill hon undvika att rutinméssigt hamna i det system av mer
eller mindre fasta stidgrupper som forut radde. Det sistndmnda verkar ses som det
mest utmdrkande och besvirliga, for att inte sdga stigmatiserande, dvs. det att
anses tillhoéra en grupp av svagpresterande, som inte omfattas i klassrummet;
alltsa en grupp som alla samlade under en och samma elevkategori och som
schemamassigt gar till ndgon annan och nagon annanstans for att fa sirskilt stod.

Ett ytterligare exempel pd ndra lirarskap, och dir klassliraren sjilv utfér en-
till-en-kommunikationen och undervisningen ska ocksd nimnas. Eleven, som vid
tiden for berittelsen nyss hade anlint till Sverige, far helt enkelt mojligheten till
att dagligen sitta enskilt med sin klassldrare f6r en stunds exklusiv héglisning.
Man har dd organiserat det sa att en assisterande, och for klassens elever
vilbekant ldrare, tar hand om det Ovriga klassrumsarbetet. Att inte bara sprak-
och listriningen utan ocksd mojligheten till att snabbt skapa en nira relation

187



IDEN OM EN SKOI.A FOR ALILA OCH SPECIALPEDAGOGISK ORGANISERING
I PRAKTIKEN

mellan lirare och elev hir anses viktig, framgar med tydlighet av féljande korta
sekvens.

R: Sa vi liser hogt sjilva, nir vi dr dir i soffan. Ibland har vi varit hir (pekar pa en

skolbink), men ofta i soffan. Och vi sitter lite ndra, si han far... alltsd jag blir ju inte

bara lirare da. (klasslirare, 4k 2-3, Norrskolan, min parentes)
I flera berittelser beskrivs emellertid en helt annan form av en-till-en-
undervisning, eller rittare sagt en helt annan grundval till den enskilda
undervisningen. Hir r6r det sig om nagot av en nédvindig 19sning, for att sdka
klara av en skolsituation som pa ett eller annat sitt gatt overstyr. En special-
pedagog berittar t.ex. om hur skolan under en tid har tvingats till att ge enskild
undervisning i hemmet, dd eleven (enligt berittelsen av sin férilder) forvagrats
komma till skolan. Hon beskriver hur konflikten mellan férilder och skola
nirmast omojliggjorde att fa till stind en annan l6sning av den uppkomna
situationen. Trots upprepade forsok till samtal, elevvardskonferens med upp-
rittande av dtgirdsprogram etc., lyckades man inte fran skolans hill etablera en
god relation till elevens férilder. Forildern sa sig helt enkelt sakna fértroende for
savil skolans rektor som dess tidigare specialpedagog. Den enda som frin
forildrahall, enligt berittaren, ronte fortsatt fortroende var elevens klasslarare
och mentor, men det var ocksid dir, paradoxalt nog, skolproblematiken var som
storst och ropet pa sirskilda insatser var som hogst. Efter det att man hade gjort
en intern omfdrdelning skolans specialpedagoger emellan, fortsatte man att
erbjuda stédinsatser och bjéd in till nya samtal. Forildern vigrade emellertid att
delta och svarade alltsd med att halla eleven hemma frian skolan. Ett slutligt méte
mellan forilder och skolkurator — vilket alltsa hade foregatts av en tids enskild
undervisning i hemmet utférd av den berittande specialpedagogen — resulterade
i att eleven kom att flytta till en sdrskild undervisningsgrupp pa en annan, men
nirliggande skola. Utdraget nedan visar pa hur lite skolan lyckas gora, nir
fortroendet brister.

I: Hur tolkar du det, att dom tappade fértroendet f6r er?

R: Alltsa egentligen, sd dr ju detta en ganska komplex historia. Det dr ju svért. Men jag
kinner att vikten av att fd till ett samarbete med férildern dr ju oerhort viktigt, for da
har man vunnit nidstan Adlffen. Har man inte det, sa dr det som att jobba i motvind.
Och det gjorde vi ju hela tiden.

I: Mm.

R: Vi gjorde jittemycket saker och erbjod — atgirder pa dtgirder pa atgirder. A
ingenting var — good enough. ..

I: Nej.
R: ... f6r henne (forildern).
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I: S4 ni f6rsokte etablera en god kontakt?

R: Ja, vi erbjod ju hela tiden. Det var som att serva och erbjuda belz tiden. Men det var

ingenting som var — braz da, som forildern uttryckte det, som foll pa lippen, eller sa.

(specialpedagog, Osterskolan)
En liknande elevsituation verkar ha fatt en gynnsammare utveckling, dtminstone
sa langt berittelsen stricker sig. Ocksa hir hade man sett sig foranledd att under
en tid ta till en extraordinir och 1 hdgsta grad sirskiljande dtgird. Under hela sex
veckors tid hade en av skolans elever undervisats enskilt och sérskilt av en av
skolans specialpedagoger. Detta efter, som det beskrivs, en direkt ohallbar elev-
situation uppstatt 1 och kring det ordinarie klassrumsarbetet. Aggressioner och
slagsmal var otaliga, inte minst i samband med skolans raster. Vare sig ordinarie
klasslirare eller elevens assistent sig sig kunna hantera situationen, alltmedan
protesterna runtomkring eleven hopade sig. Specialpedagogen hade under
perioden faitt ligga alla andra sysslor 4t sidan for att kunna uppfylla kravet pa
skolan att éverhuvudtaget ge undervisning. I de fall hon inte sjilv tog huvud-
ansvar for elevens undervisning, fanns hon med som ett slags link mellan elev
och de sammanhang i vilka det var sirskilt problematiskt. Det tycks emellertid,
att déma av utdraget nedan, som att man inte ens genom den hir exceptionella
sirlésningen riktigt lyckas 16sa den situationella skolsvarigheten — sérskilt inte pa
skolans raster. Utdraget som ber6r berittelsens allvar och historia kommer frin

den lirare, som sedermera kom att bli elevens fortsatta klasslarare.
I: D4 kunde han inte vara kvar dir lingre?

R: Nej, de kunde inte ha honom kvar, for att det var sd fruktansvirt oroligt dir att
ingen klarade det. Liraren klarade det inte, liraren holl pa att bli sjukskriven,
assistenten klarade det inte. Ingen klarade det.

I: Ngj.

R: S4 han fick vara hos Maria, som pedagog di, som specialpedagog fick hon vara hos
honom. Men ind4, tiderna som han hade rast eller nigonting, gav han sig pa andra
barn, skrek och sa jittefula saker och brikade med dom. Det var méte efter méte med
forildrarna, och... men det funkade inte.

I: Nej.
R: Han var dir ungefir en manad, sex veckor eller si, han var hos Maria
(specialpedagog), hir nere, ensam. For han klarade inte att gd med nigon annan, i
ndgon grupp eller nagonting. Och han ville inte jobba, si Maria f6ljde med honom till
idrotten, Maria féljde med honom till sléjden, musiken, hemkunskapen, allting.
(klasslirare, ik 5, Osterskolan, min parentes)
Att just den hir elevsituationen fir ett gynnsamt slut eller dtminstone en lyckad
fortsittning — dven om detta inte kan utldsas av sjilva excerptet — framgiér av den
fortsatta berittelsen. Efter si mycket som sex veckors mer eller mindre enskilt
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arbete hos en av skolans specialpedagoger — heltid, vilket sigs som den enda
tinkbara l6sningen under en period, gjordes si ytterligare ett forsok till att
inkludera eleven i den ordinarie undervisningen. Lésningen mynnade ut i att
eleven erbjods flytta till den hir berittande lirarens egen klass.* Fran den dagen,
berittar elevens nya klasslirare, har stringt taget den tidigare problematiken inte
synts till. Vindningen kom i samband med uppféljningen av en allvarlig konflikt,
mellan eleven och en annan larare. Klasslirarens strategi, som uppenbarligen var

lyckosam, handlar igen om just nirhet och relationsskapande.
R: Men han bad om ursikt, och sen kramade jag honom.
I: Och han lit sig kramas?

R: Ja, det var lite siddr, men jag kramade honom dndd. Och jag sa till honom, du ir
underbar, du dr en toppenbra kille. Vi bérjar pd en #y dag i morgon. Sen den dagen har
jag inte haft nagra problem med honom, han har fungerat hur bra som helst. Mez jag
var alltid s spind i bérjan, #u kan jag slappna av. (klasslirare, ak 5, Osterskolan)

Omsesidiga relationer

I nira nog allt som r6r det ndra lirarskapet syns det handla om att hitta och
kunna vilja ritt” vuxen, dvs. den som i en nira kontakt med eleven verkar ha
den bista 6msesidiga relationen. Atskilliga berittelser talar om vikten av att som
lirare ha férmagan av att kunna ’skapa fortroende, odla kontakten, odla
relationen’, och da sirskilt med de elever i klassen som annars litt kan hamna i
besvirliga elevsituationer. Av ndrmast naturliga skil 4r det forst och frimst
klassldraren sjilv, som s6ker odla och uppritthalla sidana nira och ofta av-
gorande kontakter med sina elever. Men med en klass pa tjugo elever eller fler
kan det vara svart att alltigenom uppehalla den nirhet, som man &verlag menar
ir sd viktig. S dven om klassliraren i manga fall riakar vara den ”mest ritta”, blir
det av praktiska skil inte sillan si, att nagon annan bistar genom att s6ka upp-
ritta en ndra relation med eleven. Det kan exempelvis handla om hur en special-
pedagog eller speciallirare har kommit att bli den som dagligen haller uppe den
nira elevkontakten — sannolikt till f6ljd av ett, relativt klasslirarens, mindre
fastlast dagsschema.

Det kan som i ett annat exempel ocksd handla om en elevs assistent. En
klassldrare berittade om hur man tidigare sokt sporadiska och tillfalliga 16sningar
for att stddja och assistera hennes arbete i klassrummet. Men stédet till trots
kvarstod problematiken kring elevsituationen i berittelsens fokus. Si kom da

1 samband med ett senare samtal pa ett annat hall, fick jag veta att man frin skolledningens sida hade
valt placeringen med stor omsorg, dvs. man hade stort hopp och stor tilltro till den berittande lirarens
férmiga till att hantera sidana svarigheter.
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“ritt” assistent — 1 det hir fallet en ung, ambitiés kvinna om dn utan pedagogisk
utbildning — och som liraren beskrev det sa ’klickade’ det direkt. Pa mycket kort
tid etablerades en god och nira relation mellan elev och assistent. Och snart sagt
alla svarigheter som linge hade omgett elevens hela skolsituation tycktes som
bortblasta. Klasslararen tolkade det som att eleven hade fatt den nara relation, i
och runt klassrummet, som han just da behévde for att det skulle fungera i
skolan. En relation som hon sjilv inte riktigt hade kunnat utveckla eller uppritt-
halla i sitt jobb som ensam klasslirare for allt och alla. Nu var det istillet hennes
sak att Gvertyga skolans rektor om vikten av att fi behalla assistenten, for elevens
fortsatta utvecklings skull, dtminstone terminen ut.

R: Anna (assistenten) — ung tjej, ny inom skolvirlden. Men dom fann varann pa en
gang. Det var sidir si att det Alickade vetkligen. Och hon var ocksd sidir vildigt
tolerant, och han kinde nog att hon bara fanns dir f6r honom. Och han accepterade
det fullt, han skimdes inte 6ver det. Dom gir ofta ivig och atbetat, nir de har fitt
instruktioner av mig. Hon hjilper honom nir han blir arg eller upprérd, sa att det
dimpas jattemycket.

I: Mm.

R: Hon ir ocksd duktig pd att bjuda in andra, kompisar si att dom inte blir sd
isolerade. Det tycker jag ocksa dr jdttebra. Si han dr mindre ensam dn han var innan
hon kom. Fér da blev han ganska ensam pd grund av att han var — sd #dda.

I: Ok.

R: Och de andra accepterade att hon ér dir f6r honom ocksd. Och det har blivit
mycket bittre tolerans i gruppen, tycker jag. (klasslirare, ak 5-6, Soderskolan, min

parentes)
aqgtandsreducemw
Avstandsreducering gpp reducing
Man skulle med ett ord kunna siga att ;‘*
1
ibland syns det 6nskvirda lirandet, dvs. nulage :
det som bor ske i skolan, ligga bortom h

mojligheternas ram. Med andra ord,  Figur 3. R
ibland kan gapet vara alltfér stort mellan
den nuvarande utvecklingsnivin och det 6nskvirda malet £6r lirandet.

Den specialpedagogiska insatsen blir dd att helt enkelt s6ka minska gapet,
eller annorlunda uttryckt: att géra det nidrmast omdojliga méjligt. I det foljande
kommer jag att skilja pa tva huvudtyper av avstindsreducering: u#ppgiftsanpassning
respektive krav- och mdlanpassning. Aven om en del av insatserna inte med nigon
litthet later sig placeras under ritt rubrik — eller snarare kan dterfinnas under
bida — menar jag att uppdelningen likvil kan vara motiverad att gora. I det f6rra
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fallet handlar det om att géra nagot annat, om 4n inte nagot he/f annat. I det
senare ror det sig om att gora lite mindre av samma sort.

Uppgiftsanpassning

Uppgiftsanpassning kan i férstone lata som en enkel och alldeles sjilvklar savil
pedagogisk som specialpedagogisk insats. All god pedagogik handlar ju om att
anpassa uppgiften efter den lirandes aktuella fOrstdelse, formdga och utveck-
lingsméjligheter. I den meningen far nog sidana insatser ses som sjilvklara, eller
borde atminstone vara det, men dirmed inte sagt att de dr alldeles enkla att
astadkomma. Liksom verkar vara fallet vid madnga specialpedagogiska insatser
star man infdr svira val, och det dr ofta manga aspekter som mdste vigas in.

Nir en klassldrare beskriver en elevs omfattande fysiska funktionsnedsittning
blir férstielsen och vikten av organiseringens anpassning till sakernas tillstind
sarskilt uppenbar. Funktionsnedsittningen tvingar eleven till vila flera ganger per
dag och endast under tre av veckans fem dagar anses det, att eleven kan vara
med i skolan, dvs. sjilva habiliteringen kriver det. Det mesta, for att inte siga
allt, i klassrummets planering tar sin utgangspunkt fran villkoren kring denna
funktionsnedsittning. Det kan dd gilla savil det som dr mdjligt att gora nir
eleven dr1i skolan, liksom det som kan goras de dagar nir eleven /nte dr dir. Som
exempel kan nimnas att dmnet idrott alltid schemaldggs de dagar eleven inte dr
dir — igen enligt habiliteringspersonalens uttryckliga rekommendationer. De
ordinarie skoldagar eleven dr hemma, far skolarbetet géras dir. Man beskriver
det som att eleven i nigon mening jobbar pa beting i hemmet, men att det hela
ir mycket formbart, inte minst kvantitativt sett, beroende pa hur eleven mar inte
bara fysiskt men ocksa psykiskt.

Det berittas pa ett annat hall om hur en sirskoleinskriven elevs assistent gor
en sirskild planering i direkt anslutning till klasslirarens allminna lektions-
planering. Uppgifterna bor da stimma nagorlunda 6verens for att vara en del av
den gemensamma helheten i klassrummet — men dnda 1 vissa avseenden blir de
sd olika. Malet med det hela 4r huvudsakligen, att eleven ska kidnna delaktighet 1
allt som avhandlas och genomférs i klassrummet samt f4 mojlighet att utfra
uppgiften i enlighet med sin férmaga. I ett annat fall berittas, hur man reduce-
rade en flickas skoldag till att endast omfatta ndgra fi dmnen och nagra fi
timmar, detta for att man under en period 6verhuvudtaget skulle kunna fé6rma
henne att komma till skolan. Utan denna tillfilliga 6verenskommelse, i sparen av
djup personlig livsproblematik, hade eleven under perioden sannolikt inte dykt
upp alls. Specialpedagogen fick hir, 1 kraft av sitt relativt flexibla arbetsschema,
bli den som fran skolans hall férhandlade med eleven och hemmet.
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En uppgiftsanpassning av ett lite annat slag, och problematiken kring den,
gors synlig ndr en klasslirare beskriver, hur han séker individualisera ocksa under
en idrottslektion. Eleven, for vilken denna anpassning sker, beskrevs i termer av
uttalade grovmotoriska svérigheter, vilket gjorde snart sagt alla idrottslektioner
till ndgot av en utmaning for pedagogen. I lagspel och andra lekar blir det av
torklarliga skl sdrskilt svart. Lagspel, som kriver spelférstaelse, bollkdnsla, sam-
spel och annat, helst férenat med kvickhet och god fysik, blir f6r manga da en
nirmast o6verstiglig uppgift. Liraren sokte dirfér undvika eller tona ner sidan
verksamhet, med avseende pi eleven som det hir berittas om. Men inte heller i
mer individuella idrottsdvningar, menar liraren, dr det alldeles litt eller problem-
fritt att individualisera eller skriddarsy uppgifter i idrottsimnet.

Progressionskrav inom 4dmnet, och madnga ginger fullt fOrstieliga
forvintningar fran andra elevers hall pa savil kollektivt lagspel eller som i
utdraget nedan: plinthopp, har han som lirare att hantera. Idrott i allminhet och
plinthopp 1 synnerhet dr ju inte sirskilt forlatande till sin karaktir — antingen
klarar man eller sa klarar man inte. Livets spelregler blir kanske sillan sa tydliga
som just hir. Det sdrskilt utmirkande i de idrottsliga sammanhangen ir att alla
hir ser, nir nagon inte riktigt lyckas, vilket kan vara nog si besvirligt
specialpedagogiskt sett. Det dr nog férst och frimst sd, som man ska forstd
lirarens anhallan om stédundervisning eller ’resursgympa’ ocksi inom dmnet
idrott.

R: Och nu har vi inte utrymme f6r specialgympa, eller vad man nu ska sdga och

anvinda den termen. Men det ir ndgonting vi har pratat om att om det fanns ett hal i

gympasalen att man — 6verhuvudtaget sa har jag alltid foresprakat det, alltsi man har

specialsvenska eller specialmatte — kunde ge lite resursgympa dd. Om det kunde finnas

tjugo, trettio minuter i veckan: tva elever frin den klassen, en frin den klassen och det
kan ju variera. Nédgra kanske bara gir dir en termin, men han skulle bebova det hir.

I: Tycker han att det dr kul med idrott?

R: Ja, han ir ju vildigt lekfull. Och han uttrycker att han tycker det dr kul. Och han
tycker sjalv att han dr vildigt 72 — om man ska anvinda just bra.

I: Duktig, alltsa?
R: Ja, for i den hir dldern sa jobbar vi ju inte med att man ska vara bra eller duktig.
I: Nej, men barn haller vil pa sa dndéd?

R: Ja, lite si. Och samtidigt si kan man ju tdnka lite grand om sjilvbilden att — om
man ska ta sig Gver en plint pd ett visst sitt, sd 4r det dnd4 lite svart pa vitt. (klasslirare
111, ak 2, Visterskolan)

Pa nagra av skolorna hade man dldersblandade klasser. Detta till trots sig man
sig emellertid manad att i vissa sammanhang dgna sig at dldershomogen eller
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annorlunda uttryckt mera drskursbunden verksamhet. Elevvariationen i exempel-
vis tva ndra samarbetande 5-6:or motiverade, menade man, att av pedagogiska
skil schemamissigt ligga dmnena matematik och engelska aldershomogent. 1
férstone dr detta knappast att se som en specialpedagogisk insats eller
uppgiftsanpassning, dvs. utifrin hur det har definierats i detta arbete. Forst da
det berittas om hur en elev (normalt och dldersmissigt en 6:a i en 5-6:a), liser
engelska och matematik tillsammans med 5:orna, blir det som jag ser det till en
specialpedagogisk insats. Eleven hade f&r nagot ar sedan dtervint till Sverige
efter nagra ars hemvist och skolgang i ett sydeuropeiskt land, med, som liraren
gissade det, sparsamma inslag av sirskilt stod. Mycket av svenskan hade inte helt
ovintat fallit i glomska, matematikfardigheten var otillricklig utifran ett skol-
progressionsmissigt sitt att se (pd ’en drskurs 2-niva’, som klassliraren med viss
reservation for uttrycket beskrev det) och engelskan likasa.

Den berittande klassldraren beskriver vindan 1 det att fOresld en sa drastisk
16sning 61 eleven, men sdg ingen rimlig mdjlighet att kunna anpassa sd mycket —
inom ramen fOr drskurs 6 och dmnenas krav pa progression — att eleven inte
stindigt skulle 16pa risken att misslyckas. Och med misslyckande syftas hir pa
det att inte nagot si nir fOlja progressionen, och kunna leva upp till de Skade
krav, som en sidan stiller. Av de tvd tingen, vilka var fOr sig fOrstds bada
inneholl viss problematik, valde hon i samverkan med sin klassldrarkollega och
skolans specialpedagog att foresld denna 16sning £6r eleven och hans férilder:

R: Si vi bestimde oss i 4r d4, han gir ju i G:an i ar, William, att han skulle fi g med

5:orna pa engelskan och matten i dr ocksd.

I: Ja.

R: S4d att han inte... alltsd det 4r helt meningslst att sitta pa lektionerna och inte

forstd genomgingarna. Och visst kan det vara kinsligt att gd med dom som ir yngre,
men vi pratade med honom, och han gick med p4 det.

I: Ni liksom — kunde 6vertyga honom om att det var det bésta.

R: Vi 6vertygade honom att det var det bista, ja. Och jag vet inte om det dr def som
har gjort det, men i 4r sd har han himtat igen vildigt mycket. Fér nu upplever jag att
han /igger pa 5:ans niva — om man nu siger sd. (klassldrare, 4k 5-6, S6derskolan)
Om avstdndsreduceringen hittills har handlat om att, bildligt talat, scka flytta
uppgiften nirmare eleven, kan det féljande beskrivas i termer av att utveckla
elevens forstdelse i riktning mot uppgiften, och pa si vis reducera gapet. Det
pedagogiska arbetet handlar dd i huvudsak om att tillsammans med eleven ut-
veckla férmégor och strategier inom dmnena svenska och matematik. Sddan

stodundervisning sker inte sillan i en-till-en-situationer mellan en elev och en
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pedagog, vilket ju har behandlats tidigare 1 arbetet. Jag ska ddrfor bara 1 all kort-
het nimna lite om detta.

I matematik kan det réra sig om att kunna fora ett nirmare samtal, utifrin
den enskilde elevens perspektiv. Det konkreta och praktiskt tillimpbara stir dé
ofta i matematiksamtalets 1 fokus. En speciallirare berittar om hur man hir ges
méjlighet, och framforallt tid, till att just ’samtala i matte, visa manga exempel pa
tavlan och ta exempel ur det praktiska livet, dir han kunde kinna igen sig’.
Individuell anpassning och individuellt avsatt tid, dvs. en stund utan konkurrens
fran andra, ses hir som avgorande. Det kan vidare rora sig om att éva upp
forstaelsen av grundligeande matematiska strategier sisom: tiokamrater (2 och 8,
3 och 7 osv), tvillingar (2 + 2, 3 + 3 osv.), strategier for tiotalsGvergingar mm.
Strategier som det stora flertalet av klasskamraterna sedan linge behirskar, vilket
gor det ndrmast oméjligt att ta upp i den ordinarie helklassen.

I dmnet svenska verkar det forst och frimst vara lisférmagan som dr i fokus
for det sirskilda stédet. Det berittas t.ex. om hur 6msom klassliraren émsom
specialpedagogen under en viss tid har dgnat sig at lisdidaktiska 6vningar enskilt
med en elev. Upprepad daglig trining, i ndra anslutning till klassrummet, sags
nirmast som ett maste for att fa fart pa elevens lisutveckling. Till detta sokte
man ocksa involvera forildrarna i att tillsammans med barnet dgna sig it en
stunds daglig lisning. Medveten om det nagot provokativa i uttrycket talar en
specialpedagog om hur hon emellanit nirmast ’drillar’ sina elever i en-till-en-
situationer. Vissa elever behover det, menar hon, och detta kan man inte bara
bortse ifran om man vill gbra sitt jobb ritt. Som exempel ges listrining med ett
antal lagstadieelever en-till-en varje dag under en period. Lirandet och da inte
minst ldsutvecklingen, hidvdar hon, handlar i mycket ocksd om att ’6va-6va-6va’.
Och i de fall man inte riktigt férmar géra det pa egen hand, blir det till en
specialpedagogisk uppgift.

Krav- och milanpassning

Om uppgiftsanpassningen ror sig om att géra nagot annat eller pa ett annorlunda
sitt fOr att reducera lirandegapet och nd nista utvecklingsniva, handlar krav- och
malanpassning om att géra mindre av samma sak. Det dr hir, med andra ord,
mer en friga om reducerad kvantitet in forindring av form eller innehall.
Specialpedagogiska insatser av den hir sorten kan sammanfattas med att ’man
kriver mindre’ av vissa elever, och detta ska forstas i forhallande till normen,
dvs. klassen i 6vrigt. Exempel som ges kan vara krav pa kortare texter i skriv-
eller lislixa (dn det vanliga), firre ord vid engelska glostérhér (dn det vanliga)
och mdijlighet att sjilv vilja de ord man vill ha i lixa. Som vanligt vid undantag
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fran normen giller for liraren att pedagogiskt motivera det hela f6r en ibland
fragvis omgivning, vilket inte alltid ses vara alldeles enkelt.

Andra exempel av annorlunda krav, kvantitativt sett, 4r nir nagon delvis eller
helt slipper ifran att géra de nationella proven i svenska, matematik eller
engelska. En klasslirare forklarar t.ex. undantaget fran att lata en elev gora det
nationella matematikprovet i dk. 5 med att ’det 4r ingen idé att utsitta honom {6
det’. Som hon kinde sin elevs kapacitet (och var vil fértrogen med provets
innehall) férutsdg hon, som hon menade, det ofrinkomliga misslyckandet i att
lita honom genomféra provet. I de nationella proven har liraren dessutom
endast sma moijligheter att reducera detta avstind, dd de centrala direktiven till
ansvarig larare dr timligen strikta.

Ibland kan ocksa de bista intentioner och féresatser om anpassning leda en
aning fel. En klasslirare berdttar om hur hennes kolleger, med hennes goda
minne, i samband med sin egen franvaro hade slopat nigra av klassens
veckorutiner, allt 1 avsikt att underlitta for den tillfilliga vikarien och ddrmed for
klassens samtliga elever. I samband med denna vikariesituation — som 1 sig sdgs
vara problematisk i en klass med flera sirskoleinskrivna elever och dir si manga
som upp till hilften av eleverna var féremal for specialpedagogiska atgirder —
valde man att helt enkelt stryka en del av veckans planerade lixor for hela
klassen men med sirskilt hinsyn till vissa elever. Att sedan de goda intentionerna
kom pa skam, dtminstone i vissa avseenden och da i synnerhet i de fall f6r vilka
den speciella insatsen var sirskilt dmnad, var sannolikt svart att riktigt kunna
térutse. Dock tycks situationen som siddan skapat méjligheter till fortsatt lirande
for berord personal, dd situationen visade sig vara dn mer komplex dn man

dittills hade trott.

R: S4 att en hel del saker kan hon (vikarien) ju dndé ta éver — men allt kan hon inte
riktigt. Nu gjorde dom sd f6rra veckan for att undetlitta for sig sjilva, Maria och Anna
(klassldrarens kolleger), med stdd av mig, for det tinkte vi att det var bést: dom strék
vissa av lixorna. F6r dom kinde att det blir stokigt, och vi vet dnnu inte riktigt vad det
ska vara. Sa vi szryker lixorna.

I: Ja, just det.
R: Katastrof — hemma i tre familjer.
I: Jasar?

R: Ja, dir man vet om att nir man kommer hem frin skolan, si tar man upp
lixpapperet. Och nir man har gjort lixpapperet, sa dter man mellanmal. Och nir man
har itit mellanmal, s tittar man pé teve.

I: Ja.
R: Och sd bryter man den rutinen — dé blir det fe/.
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I: Barnen uppfattar det som felaktigt, eller férildrarna misstrodde dem, eller?

R: Nej, barnen. Det blev inte den strukturen och den ordningen. Saker féljde inte pa
varandra — det behéver man ju lira sig for livet, dven om man 4r autistisk.

I: Ja.
R: Att ibland blir det inte som man har tinkt sig.
I: Nej, just det.

R: Men det blir valdigt jobbigt. Och blir en situation jobbig, ja di kan det ge tingar pa
vattnet, till exempel jag kan ju inte bada 4n for jag har ju inte gjort det jag skulle géra
innan badet. Alltsd det kan bli mycket som blir lite stokigt av det.

I: Samtidigt som det kanske dr bra att trdna pa det ibland?

R: Jittebra — att trina pd det ibland, och ibland s kinner vi ju det hir ocksd: "Halld, vi

skulle behéva vara borta mera.” (klasslirare, 4k 2-3, Norrskolan, mina parenteser)
For att soka stéd i sina anpassningar kring elevers situationella skolsvérigheter
vinder sig méanga pedagoger frin och till ocksd utanfér den vanligtvis lilla krets
av ndgra fi lirare, som man dagligen samarbetar med. Till exempel kan
kommuners eller kommundelars centrala team konsulteras fér rdd och
specialpedagogisk handledning. En klassldrare beskriver, hur han vid en sddan
konsultation och handledning rekommenderades till att slippa pa en del av
ambitionerna kring en specifik elev. Allt f6r att eleven inte skulle hamna i
aterkommande affekt eller sluta sig inom sig sjélv, nir kraven pa lirande blev f6r
stora.

R: ... Men vi gick och fick handledning, eller det kom en central resursperson, som

bérjade... och dir blev det vil i princip sagt att vi skulle dgna oss at saker och ting,

som fungerade. Alltsa, slipp pa — ambitionerna, och dgna er 4t det som fungerar. Och

det var egentligen rent reproduktiva uppgifter som fungerade. (klasslirare, 4k 2,
Osterskolan)

Overbryggning %

Om gapet anses vara for stort, och steget for

anskyart

lingt mellan det nuvarande och det 6nskvirda, nulage Uty mal

finns tvd alternativa sidtt: antingen forsdka '
minska avstindet (som beskrivits under Figur 4.

téregiende rubrik), eller s6ka bygga en bro eller brygga &ver. Metaforiskt
uttryckt menas hir ett slags tillfillig eller mera bestdende byggnadsstillning, for
att soka brygga 6ver avstindet mellan de kunskaper, firdigheter, forstielser man

idag forfogar 6ver och det som dr 6nskvirt att forsta och utveckla.
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Overbryggning dr dirfér nigot annat in de strategier jag har samlat under
rubriken avstandsreducering (se tidigare avsnitt). Om avstandsreducering handlar
om att minska avstindet mellan det nuvarande och det 6nskvirda, sa att steget
inte blir f6r lingt att ta, handlar &verbrygening om att tillfilligt eller mera varak-
tigt s6ka brygga 6ver det gap som inte utan vidare gar, eller ens kanske dr
mojligt, att avstindsmissigt reducera. Vidare kan sigas, att om avstandsredu-
cering dr vanligast i det direkta uppgifts- och kunskapsorienterade klassrums-
arbetet, dr termen Overbryggning mer relationsinriktad till sin karaktir och berdr
i huvudsak social utveckling kring elevers samspelssvarigheter i skolan. I det
toljande ges en redogorelse for ett antal sadana dverbryggande atgirder.

Regelavvikelse /undantag

Att raster ofta utgbr nagot av en kritisk aspekt av skoldagen (i specialpedagogiskt
avseende) torde ha framgitt av det som har redovisats under avsnittet om de
beskrivna skolsvarigheterna tidigare i detta arbete. Det berittas om hur det ar 1
de friare, mindre lirarledda, mindre strukturerade, mindre planerade och f6r en
del av skolans elever inte sillan svartolkade situationerna, som mycket av de
sociala skolsvarigheterna visar sig. Vanligtvis, eller atminstone i bista fall, verkar
de rastvaktande lirarna veta om vilka situationer och elever de bor dgna sirskild
uppmirksamhet. Att underlitta, 6verbrygga och inte minst séka férutse och
foregripa uppkomsten av destruktiva relationssvérigheter elever emellan blir dd
ett aterkommande arbete.

Dir konflikterna trots detta blir f6r manga och riskerar att valla upprepad
skada for de inblandade, hinder det att man tar till mer drastiska atgirder. Ett
sitt att hantera detta fran ldrarhall 4r da helt enkelt att gbra undantag fran regeln
om att alla, och da hela tiden, ska vara ute pa rast. I flera berittelser talas om
sddana undantag., Ofta gérs i sidana fall sirskilda 6verenskommelser mellan be-
rérda elever och nirmast ansvarig lirare. En klasslirare berittar t.ex. hur en av
hennes elever ibland far vara inne pa hela eller delar av rasten, officiellt (dvs.
gentemot omgivningen) for att hjilpa sin lirare med diverse sysslor, medan
lirarens egentliga syfte dr att hjilpa eleven komma i balans nir han ir i okontrol-
lerad affekt.

I ett 4n mer extremt fall av detta slag beskrivs hur en elev varit inne pa i stort
sett samtliga raster under tva veckors tid — om én tillsammans med en frivillig
och vald kompis. Den lite udda 16sningen var ocksa hir ett sitt att séka undvika
plotsligt uppkommande och svirldsta konflikter med andra elever pa skolgarden.
Eller, som man sag det, det for tillfillet och situationen enda sittet. Rastvaktande
lirare till trots hade man dittills inte lyckats férhindra de hastigt uppkomna
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konflikterna pa skolgarden. Specialpedagogen som ger berittelsen dr noga med
att poingtera att det forstds inte kan fortsitta sd hir, utan att det snart dr dags “att
slippa pé det’, dvs. litta pa den tillfilliga n6dlésningen. I takt med att oron och
det personliga trauma i vilket eleven befunnit sig den senaste tiden, nu syns
kunna litta, kan man ocksa litta pa den sirskilda insatsen. Det finns med andra
ord skil att tro, att man i fortsittningen bittre kommer att kunna hantera rast-
situationen for och kring eleven i fraga. Det ovanligt linga intervjuutdraget far
tjina som illustration for hur forstielsen av de ansvarigas bevekelsegrunder till
konkreta handlingarna kan trida fram, allteftersom berittelsen framskrider.

R: Och... men det blir ju sa vildigt brett, d4. Det handlar ju bdde om hur man
anpassar rent pedagogiskt, men ocksi hur man pratar med varandra, hur man
respekterar varandra. Hur man gor regler som kan passa alla. Det édr paraplyet 6ver en-
skola-fér-alla skulle man kunna siga.

I: Ja.

R: Men det jag kommer att tinka pa just idag, det dr en pojke som just nu mir vildigt
daligt for att hans forildrar haller pa att ga isir och han har sa svért att tackla detta.
Och vad gor vi di — £6r vi mirker ju att det hiander ju mycket saker kring honom. Och di
forsoker vi tinka... vi har gjort ett litet kontrakt med honom.

I: Ja — far jag bara friga: dr det ett barn som annars... alltsd har det riktats nigra
specialpedagogiska insatser till honom tidigare? Eller b/ir det specialpedagogiskt just i
detta sammanhanget?

R: Just det hidr barnet sa har vi vil trott att han har en form av
uppmirksamhetsproblematik i botten. Men i och med att hela tiden vi har haft honom
hir sd har det varit vildigt rorigt, socialt — pa hemmaplan. Si didrfér sd har vi vil
nigonstans avvaktat till att allt skulle bli lite lugnare, sd att vi skulle férséka g lite mer
till botten med vad det handlar om. For alla barn, vars forildrar flyttar isdr krisar ju
inte s som han gér nu.

I: Ngj.

R: Men han krisar vildigt mycket, och da har vi — jag tillsammans med arbetslaget —
forsokt att gora en liten handlingsplan, eller ett slags kontrakt — som han har varit med
pé ocksa.

I: Sa du vilken klass han gick i?
R: Han gir i 2:an.i en 2-3:a hir.
I: Ok — hur ser det kontraktet ut?

R: Det kontraktet gir ut pd vad han ska gbra pé raster, f6r just nu under den hir
perioden sd hinder det vildigt mycket nir han gar ut pd rast. Och for att hjilpa
honom att det inte ska bli ett misslyckande varje gang, sa har vi gjort en plan att han far
vara inne med en kompis. Och sen si stir det i kontraktet vad man fir gbra, och med
kompisarna enligt ett rullande schema och sd dir. Och sé blev det ocksd en liten mysig
stund att pedagogerna frigade att just nu behéver Adam vara inne — vem kan tinka sej
att hjdlpa honom dar
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I: Ja.

R: Och da rickte alla upp handen. Bara en sidan sak tyckte han kindes ganska gott
da, att han fick ha kompisar med sig inne, och s4.

I: Ja.

R: Sa da har man f6rs6kt tighta till det lite, vem ska gora det, och vem ska ha ansvar
och sd, for olika stunder pa dagen.

I: Ok.

R: Si det kinner jag att det dir dr en sidan dér konkret gora-situation. Alltsa hur kan vi
hjilpa honom.

I: Ja, just det.

R: Sen kan han ju protestera ibland och sdga: ’Jag dr vil ingen innekatt?”” (I och R
skrattar till.) "Jag maste ju fd gd ut ocksd.’
I: Ja.

R: Men att man hela tiden har... du vet att jag tinkte just pa det hir for att jag tycker
att det dr sd bra med honom, for att det dr genompratat ordentligt. Det gjordes bilder
och han hade fitt vara med och komma med synpunkter. Sa inte bara ett program
som kom ovanifrin: "Nu ska du gora sa hir’, utan vi har pratat om det med honom
och med forildrarna och sa.

I: Ja.

R: Det dr grundat och det finns en tidsplan, f6r att du ska ju inte vara inne for all
evighet, men sd hir dr det ##. Och sd smaningom ska du ocksi vara ute, nir de blir
lugnare och sa.

I: Ok, alltsa for att slippa komma i s& médnga krangliga — relationer, som dr svéra att
reda ut. Det kanske blir manga pé en rast, eller?

R: Ja, eftersom han ir si impuls — s#yrd, nir han blir arg dd. Fér nir man sitter efterdt
och pratar, sa kan han ju vara vildigt klok f6rstds.

I: Ja.
R: Men f6r att hjilpa honom d4, sd att de inte blir sd tokigt, sd har vi gjort sa.
I: Ja, och han var med om detta sjilv , eller?

R: Han var med om detta, ja. Men som sagt var, att vissa dagar kan han ju vara sugen
pé att ga ut. Och da har vi vil gjort specialgrejer, sd att det maste vara en vuxen som
haller ett extra 6ga da. (specialpedagog, Norrskolan, min parentes)

I forstone dr det mahidnda svart att se det rimliga och fa férstaelse f6r denna
defensiva och etiskt minst sagt tvivelaktiga 10sning. Allteftersom interviju-
sekvensen vecklas ut framgar emellertid en del av hur man har resonerat sig fram
till det hela. Det betonas, att savil eleven som dennes forildrar har varit delaktiga
i sjilva processen, vidare har det gjorts upp en gemensam tidsplan, och omgi-
vande klasskamrater har getts mojlighet att hjilpa till. Den berittande special-
pedagogen ser det dirfor inte som nagot som enbart har beslutats 6ver huvudet
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pa den berérda eleven. Som ett sista och tillfilligt ad hoc-svar pa stindigt
aterkommande konflikter och handgeming med atskilliga andra i omgivningen,
tyckte man att atgirden kunde motiveras ocksa i termer av en-skola-for-alla.

Fran ett annat hall berittas om undantag frin de gemensamma reglerna vid
klassens samling i en ring pa golvet. Den hir eleven far ibland limna samlingen
(med ldrarens tysta medgivande), sitta sig vid sin vanliga plats och vilja ett eget
arbete. Jag kom senare att sjilv se hur en vidjande blick frin eleven méts av en
tyst ndrmast osynlig nickning frin lirarens hall. Detta nir det allminna kravet pa
att sitta still, lyssna utan att avbryta, vinta pd sin tur osv. blev for stort. Att helt
stryka dessa samlingar frin schemat for denna elevsituations skull, sdg inte
liraren som ett egentligt alternativ, da foérdelarna med dem for klassen som
helhet trots allt 6vervigde. Samlingen menade hon har i det stora hela en just
samlande och utvecklande effekt pa savil gruppens relationer som klassens
arbetsklimat. Av detta féljer om inte annat att den foretas sa ofta som upp till
fyra ganger per dag. Losningen blir inte heller att exkludera eleven frin sam-
lingen, utan att istéllet lata honom delta pa sina specifika villkor. Genom att géra
undantag och specialregler £f6r just denna elev, kan samlingen genomfdras utan
att dess positiva effekter gar forlorade. Att eleven sd linge han orkar vara med
mest ligger ner och dr allmint rérlig, far savil liraren som de andra eleverna helt
enkelt ha Overseende med. Lirarens mening dr att om eleven fullt ut skulle
omfattas av de allminna reglerna, skulle misslyckandena bli alltfér méanga.

R: Vi sitter ju oss i samling oftast en ging pi morgonen och en ging innan lunch.

Och sen kan det faktiskt vara sd att ibland har jag dom pa eftermiddagarna med, och

da kan det vara s att dom har samling en gang direkt efter lunch och dven en ging
innan dom gir hem. Sa det kan ju vara fyra ginger.

I: Ja.
R: Och da har vi pratat mycket om det att vi ska sitta pa samlingen, helst pa vara
rumpor, sitta stilla. Men detta giller ju inte bonom, utan den regeln... det har vi pratat
om mdnga ginger, att vi dr olika.
I: Ja.
R: For dir har han ingen mdjlighet. Han klarar inte det. Och jag tycker inte det ar ritt
mot varken honom eller dom andra. For det kidnns som det — forstirker hans
misslyckande hela tiden, om dom (andra) fir hora hela tiden att jag kommenterar
honom. (klasslirare I, ik 3-5, Centrumskolan, min parentes)
Fran ytterligare ett hdll berittas om hur en elev hade vissa specialregler, eller rent
av specialférméner, d4 han medgavs — till skillnad frin de andra — fi limna
klassrtummet alltemellanét f6r att en stund fa vara f6r sig sjilv. Det 6kade spel-
rummet kunde i detta avseende t.ex. handla om att hoppa pa studsmattan i

skolans korridor eller ga ut en stund for en kort extrarast mellan de ordinarie
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rasterna. Undantaget ansdgs 1 sammanhanget som nagot av en nédvindighet, i de
fall koncentrationsférmagan i klassrumsarbetet f6r den specifika eleven var pa
vig att tryta. P4 si vis menade man sig fOrebygga och séka forhindra de
misslyckanden, savil sociala som arbetsmissiga, som inte sillan foljde i sparen av
den minskade fokuseringen. I likhet med den forra berittelsen forklarade klass-
liraren, hur hon undvek att ge samma elev en tillrdttavisning varje ging det hir
uppstod en situationell skolsvarighet. Det fungerar inte, menade hon, att siga till
hela tiden, utan man far av pedagogiska skil se genom fingrarna ibland, dvs. gora
elevspecifika undantag fran den allminna regeln.

R: Och nir det giller sidana barn, sd kan man kdnna att man vill inte fastna i att man
siger Arvids namn i varje mening. Man skulle kunna be att han ska sitta stilla varje
ging man 6ppnar munnen.

I: Ok.

R: Men det kinns inte riktigt nyttigt £6r vare sig honom eller £6r oss, att vi ska markera
honom sa. Si dir har vi behovt tinka pa andra sdtt som man kan... hur vi kan hjilpa
honom att sjalv hitta sitt att hantera, sd att han &/arar att lyssna lingre stunder, och att
han &larar att arbeta lingre stunder och sadar. (klasslirare, dk 2-3, Norrskolan)
Vidare berittar en klasslirare, hur hon ibland kan ha varit rent ’orittvis’ — till en
specifik elevs férdel — £6r hans fortsatta utvecklings skull. Strategin, som sirskilt
anvindes vid denna elevs inskolning i gruppen, kan forstis som om hon liter
sina andra elever® ta en nirmast orimligt stor del av ansvaret for det intriffade.
Efterit, nir stormen ebbat ut, har hon sedan tagit de férférdelade vid sidan om
och berittat sin “egentliga” syn pd saken.
R: Och det var méinga ginger, nir det var sma konflikter, som jag var — orittvis, kan
man siga. Jag tog hans sida.
I: Ja, jag forstir strategin dir, ja.
R: Ja, jag tog hans sida, gentemot barnet. De tittade pd mig: "Halld, vad gér du?” Men
sen nir jag hade 16st konflikten och gatt bort — inte framfér honom men framfor
barnet ensam — sd sa jag: ’Jag vez att jag sa fel, jag vet att du hade ritt, men jag ber dig
att bjdlpa mig. Jag behéver din Jjdlp £6r att vi ska kunna hjidlpa honom, vi méste hjilpa
honom att lugna ner sig. Och jag vet att jag bara siger si for stunden, men innerst
inne s vet jag att det inte var du som var skyldig.” (klasslirare, 4k 5, Osterskolan)
Andra specialpedagogiska insatser pa temat undantag frin regeln, och som da
kanske mer sker i det direkta klasstrumsarbetet, kan ocksd nimnas: Det kan
handla om nigot si enkelt som att nigon fir anvinda minirdknare (dvs. dir
andra inte far det), ’lite fint — utan att det riknas som fusk’. Néagon kan pa ett

8 Elever, vilka hon som deras lirare menar sig kdnna sedan gammalt, har en nira relation till och, av
berittelsen att déma, gentemot vilka hon har ett visst fértroendekapital att ta av.
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taktfullt sitt fa slippa ifran klassens skriftliga f6rhor — da eleven beskrivs ha stora
svarigheter att uttrycka sig skriftligt. En annan fir en omsorgsfullt utvald
matematikbok (vilket kan ses som ett undantag i sig pa en montessoriinspirerad
skola) med riddarmotiv — ett dmne han f6r stunden 4r sdrskilt intresserad av.
Virdet av att gora ritt undantag, vid ratt tillfille och for vissa elever, kan anas
nir en klasslirare berittar om hur en kollega ringer hem till en elev varje mor-
gon, for att han 6verhuvudtaget ska komma till skolan.

Till detta kan nimnas nagra ytterligare exempel pa undantag fran skolans
explicita eller implicita regler, allt for att hitta vagar till att omfatta alla elevers
sirskilda behov. Det berittas t.ex. om hur en elev tllats dta sin frukost i
klasstummet, d4 det har kommit till lararens kinnedom att han inte vill eller kan
ata frukost tidigt pa morgonen hemma. I samforstind med elevens forilder ges
dirmed eleven moijlighet att dta sin medhavda smoérgis 1 klassrummet. Ett annat
exempel dr hur en forilder, nir denna 4r pa tillfilligt besok i den aktuella orten,
har tillatits ta en ’fika pd stan’ med sitt barn under pagiende skoltid.

For elever med diagnostiserad utvecklingsstorning, inskrivna i sirskolan men
inkluderade i den ordinarie skolverksamheten, blir undantagen fran det gingse —
eller med andra ord anpassning och individualisering — vanligtvis 4n mer patag-
liga. Mot bakgrund av tidigare erfarenheter, betriffande vad som sigs fungera
respektive inte fungera kring en specifik elevsituation i klassrummet, ger en
klassldrare ett aktuellt exempel pa det inte sillan subtila arbete som i samman-
hanget syns krivas. Dels handlar det om den sirskilda férberedelsen som
klassliraren gor for den specifika eleven, dels handlar det om samf6rstindet och
arbetsférdelningen mellan henne som klasslirare och elevens assistent. Elevens
assistent féir, i kraft utav sin stindiga och direkt nédvindiga nirhet till eleven,
fungera som ett slags medlare och brobyggare mellan lirare och elev — eller sna-
rare mellan klassens lirandeuppgift och en specifik elev. Utan denna bildliga bro
skulle avstandet mellan den ordinarie klassens arbete och elevens mdoijligheter till
att utféra detsamma bli for stort, med garanterat misslyckande som f6ljd, enligt

savil lirarens som assistentens gemensamma sitt att se.

R: Overhuvudtaget de barn vi har pi skolan som ir inskrivna eller mottagna i
sirskolan har vildigt drivande férildrar. Som vill det hir med individinkludering eller
inkludering eller vad vi nu ska kalla det.

I: Ja.

R: Ja, och ddr fir man ju tdnka till mycket hur man ska géra med alla olikheter. For
tanken med det hela ir att alla jobbar med samma dmne, eller samma arbetsomride,
men man gor det pé olika sitt.

I: Ja, just det.
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R: Igir tex., ndr vi skulle skriva artiklar kring de hir bilderna (hon refererar till en
lektion jag nyss Gvervarat).

I: Ja, nu kommer nigot vildigt konkret hir, vad?

R: Ja, for det blir vildigt svart om jag later henne vilja en bild som dom andra fick
gora.

I: Jaha?

R: Ja, f6r det gdrinte. Men om jag — hon gillar bussat vildigt mycket — och da hade jag
klippt ut ndgra bilder pa bussat, och jag tinkte att det kan locka henne i alla fall. Foér
att hon ocksé ska kidnna att jag gér samma sak, och jag klarar samma saker som de
andra, och jag lyckas med det. Jag sitter inte bata och gor ett annat arbete hela tiden.

I: Nej.

R: For da dr det ju liksom ingen vits med att finnas hir heller, tycker jag.

I: Nej, ok.

R: Och dé hade jag gett dom hir bilderna till Malin, hennes assistent. F6r kommer jag

och ger dom, dé blir det ett sidant krav. D4 kan hon inte ta emot den hdr bilden, utan
da blir det s4 stort.

I: Jaha.

R: Ja, och da laser det sig — fullstindigt.

I: Trots att du dr hennes larare?

R: Ja.

I: Du idr mera kravfylld 4n assistenten, eller?
R: Ja, absolut.

I: Ok, ja, men jag kan forsta det, tror jag.

R: Ja (skrattar)... men hade hon fétt bilderna i f6rvig och blivit férberedd pa vad det
var som skulle hinda, di kan hon (assistenten) ligga fram det hela. Och di fungerar
det. (klasslirare, ik 4-5, Norrskolan, mina parenteser)

Regeluppritthallande /strukturering

Lirare anvinder ocksa en annan, nidrmast motsatt, specialpedagogisk strategi i
relation till férhallningsregler och andra gemensamma &verenskommelser. Man
skulle i detta avseende kunna tala om ett slags nolltolerans, dvs. reglerna ska f6l-
jas till varje pris — och da inte minst av den som annars riskerar att, som det
ibland uttrycks, ’straffa ut sig sjilv’. Det handlar da om att som lirare tvingas
vara hiard och konsekvent regeltrogen mot den som man menar fOr sin
utvecklings skull behover det — och klarar det. Lésningen ligger hir 1 att just folja
de allminna reglerna, inte fraingda dem. Det ges exempel pa hur mobiltelefoner
tas i beslag, hur nidgon bokstavligt talat halls fast f6r att hindras frin att ge sig pa
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en annan elev, hur nigon inte tillits ga utanfér ramarna utan fir halla sig strikt
till den egna planeringen.
R: 54 att han blir vildigt litt understimulerad. Vi har ju provat att ge honom lite
svirare material, och det har funkat ganska bra, periodvis. Men sa fort han... det ir ju

aterigen det didr med planeringen, att har han ingen tydlig planering si har han jattesvirt
for att fokusera.

I: Ok.

R: Sa att fir han vilja fritt, sd gor han zngenting. Han gér bara runt och socialiserar med
dom andra...

(.)
R: ... vi har ju pratat om det med planetingen och att han méste hélla sig gonsekvent till
den f0r att hitta och for att komma in i arbetet. (klassldrare II, ak 3-5, Centrumskolan)
Ett strikt regeluppritthallande kan ocksa forstis mot bakgrund av att en del
elever ses vara vildigt bokstavliga i sitt tinkande, och i sitt sdtt att skapa mening i
sin virld. Att fringd det 6verenskomna, det avtalade, det skrivna kan i vissa fall
fa forodande konsekvenser — for en del elever. Det skrivna fir, i all sin bokstav-
lighet, da tjina som en bro eller brygga mellan individ och virld. Av foljande
utdrag kan man sluta sig till, att det hir kan vara svirt att géra undantag fran
regeln.

R: Om vi ville ndgonting si fick man siga: 'Regeln sidger — man far inte sldss hir.” Det
stdr sd, titta hdr pd viggen. Regeln siger att vi inte far sliss. Och dd kunde han siga:

’Okej’. D4 kunde han ta det liksom. D4 kunde han upprepa det som ett mantra: "Man
far inte sliss, man fir inte sldss’, sa dar.

I: Han liste in det, lirde in det?

R: Ja, precis. Han édr ocksd en vildigt intellektuell pojke, vildigt hgpresterande, om
det vill sig vil och allt 4r gynnsamt och om han har férstatt vad han ska géra, och han
har fatt ritt instruktioner. Han 4r vildigt bokstavlig. Sdger man °Sitt dig pa din stol’,

svarar han 'Nej, det kan jag inte gora, det 4dr inte min stol, det ar skolans stol’ (liraren
talar 6vertydligt).

I: Jaha.

R: Och detta inte for att jiklas. Men det tror ju manga nya, ny personal och nya barn.
Nya sl6jdlirare eller nya idrottslirare eller sd kan komma och sidga: *17ad han ir trotsig
den ungen, han bara kiftar emot och han bara ifrdgasitter det jag siger’. (klassldrare,
ak 4-5, Norrskolan, min parentes)
Mot slutet av utdraget kan man skoénja en del av den skolproblematik som
sannolikt kan uppsta i métet med den, i just de hdr specifika férhallandena,
mindre insatta liraren. Det kanske handlar om tillfilliga, snabbt inkallade vika-
rier, eller lirare 1 exempelvis dmnena idrott eller sl6jd, som nimns i exemplet.
Med manga fler elever pé sitt schema, dn den enskilda klasslirarens, kan det
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kanske vara svart att etablera en nira kontakt med och djupare kinnedom om
var och en. Att konflikter litt kan uppsta kring den elevsituation och elevbe-
teende som hir beskrivs, och som kanske mer 4n nagot annat kriver ett nira
lirarskap och en person vil insatt i situationen, dr inte svart att forstd. P4 min
direkta fraga vad hon som klasslirare da gor nir amnet idrott och idrottsliraren
kommer pa tal, svarar hon:
R: D4 fiar man sitta sig ner och ga igenom, att sa hir fungerar han. ’Sdg bara liksom...
indra bara pa din instruktion, férsék tinka sz att han dr superbokstavlig. Sig sitt dig pa
den stolen dar, eller om du aker ut sitt dig pd binken’. ’Jag satte mig pa binken
(lararen agerar eleven och hans ev. svar).” ’Ja, men det var ju den binken, det var ju

underforstitt, alla andra satte sig pa den binken (agerar idrottslirare).” ’Det sa du
aldrig, du sa en bink (agerar eleven igen, artikulerar tydligt).’

I: Da tror de (alltsa de i sammanhanget mindre insatta lirarna) att han ir trotsig, bade
forsta, andra och tredje gingen?

R: Ja, visst. Och dven om man har hort det, sd dr det sa svért att fa in att han goér det

inte for att... och det dr ju si med barnen ocksa. Sirskilt andra barn som inte kinner

honom kan reta sig pa det. (klassldrare, ak 4-5, Norrskolan, mina parenteser)
Sa kallat elevaktivt arbetssitt har sedan mitten av 1990-talet provats pa bred
front i skolan. Med den nyfikne forskaren som ett slags ideal och férebild fo6r
lirandet, tonades den mer strukturerade, lirarledda undervisningen ner. Ansvaret
for att planera och genomfdra sina uppgifter vilar enligt detta pedagogiska
synsatt istillet pa den lirande, dvs. eleven sjilv. Liraren blir i sidana fall till nagot
av en mentor eller handledare, snarare 4n undervisare och allmin uppgiftsgivare.
Syftet med ett friare och mindre strukturerat arbetssitt kan beskrivas som att
sitta elevens lust, motivation och kreativitet i centrum och med detta fa fart pa
ett utvecklingsinriktat lirande. Och som sddant torde detta sitt att arbeta utgéra
ett viktigt inslag betriffande lirandets progression.

Flera lirare varnar emellertid f6r att det friare arbetssittet i vissa fall kan bidra
till att framkalla elever-i-behov-av-sirskilt-stod, eller skapa, som det uttrycks i
detta arbete, situationella skolsvarigheter. Atskil]iga berittelser talar darfor om
vikten av att skapa tydlighet och struktur ocksa i detta skolarbete. Det kan da
handla om att sirskilt tydligt klargéra f6r en specifik elev vad som férvintas av
honom eller henne, att i vissa fall ge sdrskilt stdd redan i planeringen, eller att
rent av styra planeringen ocksa i det friare arbetet. En specialpedagog talar om
att ge en clev ’tydliga vigskyltar’, f6r att minska risken f&r upprepat miss-
lyckande.

R: Okej, du behover ha att en ldrare sdger precis, att detfa ska du gora, du ska svara pd
dom har frigorna. Alltsa vissa — som den hir killen dd — behover ha en vigbeskrivning:
han ska fran A till B. Och da ska det vara tydliga vigskyltar dir, hela tiden. S4 att han
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vet vart han ska. For att om han missar en sd 4r han snabbt nidgon annanstans, och da

kdnner han att han misslyckas. (specialpedagog, Centrumskolan)
Det talas ocksd om att vara tydlig med vilka regler som giller, och f6lja dem. For
vissa elever handlar det alltsd om att vara rent bokstavlig, direkt och otvetydig i
varje liten detalj, dd mycket av tryggheten verkar sitta i just rutinerna. Men nir
rutinen i egentlig mening blir f6r mycket rutin, nir tryggheten och rutinen hind-
rar det som behover utmanas for att kunna utvecklas, da ir det, enligt en lirares
beskrivning, dags att tinka nytt:

R: Forst dr det trygghet, sen blir det 7u#n, och nir det blir rutin, dd fir man ju hitta pa

nit annat (skrattar litt). (klasslirare, sirsk. undervisn. grupp, Osterskolan, min
parentes)

Utvecklande av individens egen forstaelse av
elevsituationen

En annan form av &verbrygening i det specialpedagogiska arbetet kan vara att
soka utveckla elevens/elevers forstaelse av vad, som frin lirarens perspektiv, ses
som sirskilt angeliget att kunna utveckla och forbittra i sammanhanget. Mesta-
dels handlar det hir om situationer av social karaktir, dir insatsens syfte kan
sdgas vara att s6ka brygga 6ver de eventuella skillnaderna i upplevelse, de inblan-
dade emellan. Insatserna kan beskrivas i termer av ett 6émsesidigt menings-
skapande, dir lirare med dialogens hjilp strivar efter att gbra sina elevers
respektive virldar kompatibla och mer forenliga med varandra. Det nira
lirarskapet, som har avhandlats tidigare i detta arbete, spelar hir en avgérande
roll och verkar utgéra nagot av en fOrutsittning for att éverhuvudtaget fa till
stand dessa samtal. I sin strivan efter att underlitta for en av sina elever i det
sociala samspelet, genom att s6ka reducera konflikterna i savil antal som styrka,
giller for liraren i exemplet att komma at det som i sammanhanget kan gbra
skillnad. Utdraget visar pd hur hon tar vigen via ndgot som ses som elevens
specifika styrka (i formen av god empatisk formdga) fOr att utveckla forstaelse
f6r det mer subtila i samspelet med andra.

R: Jag tror att mycket handlar om empati, fér hans del. Om du far honom att kinna
empati med andra, f6r han har myckes empati, men det ér inte alltid han kopplar det till

sina egna handlingar. Alltsd att han kan se sig sjilv i sammanhanget. Férstar du vad jag
menar?

I: Ja, jag tror jag forstar vad du menar.

R: Jag tror att genom att prata med honom och fia honom att tinka efter, och ibland
ricker det med att man 7z pd honom litt, och si siger man bara att du kommer ihag
vad vi pratade om férut. (klasslirare I1, 4k 3-5, Centrumskolan)
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I berittelsens direkta inledning, som foregar utdraget ovan, ger klassldraren sin
bild av hur eleven ’utvecklats jattemycket mot férra terminen’. De férut sa manga
konflikterna framfor allt i klassrummet hade blivit firre i takt med att eleven
tycks ha lirt sig och forstatt, att man kan kinna sig krinkt, om man som
klasskamrat stindigt blir avbruten, nidr man sjalv har fatt ordet i det 6ppna
samtalet. Som en f6ljd av utvecklingen har ocksd omgivningens protester blivit
farre. Samma klasslirare berittar, hur hon manga ganger inviger sig sjilv i elev-
situationerna, dvs. inte stéller sig utanfér, men istillet tar sin del av ansvaret i det
hela. Ett misslyckande fo6r eleven i skolan dr ocksa ett misslyckande f6r henne
som lirare, brukar hon siga till sina elever. Hon talar rent allmint om att fa
klassen att se sig som ett team, dir hon sjilv dr en del av dess medlemmar, och
vidare att det dr teamet #Z/sammans som misslyckas — och lyckas. Men for att
kunna nd dit, menar hon, krivs ockséd den speciellt riktade en-till-en-kommunika-

tionen med den specifika eleven.

R: For att jag ska kunna utféra mitt arbete hir, for att jag ska kunna vara en bra lirare,
sa dr jag beroende av dig. Vi mdste samarbeta. Vi dr tvd parter och vi ska skapa
nédgonting tillsammans hir. (klasslirare II, 4k 3-5, Centrumskolan)

Forberedande och forekommande insatser

Att specialpedagogisk organisering ocksa handlar om att férbereda och
férekomma for att inte hela tiden férekommas av o6nskade situationer, framgar
av ett flertal berittelser. Strategier fOr att s6ka forutse vad som kan komma
skulle kunna hindra méinga situationella skolsvérigheter. I skolsammanhang kan
det r6ra sig om sa enkla saker som ’att man mdste sitta sig mer med honom pi
engelskan och girna férbereda honom, innan lektionen borjar, vad det dr som
ska komma’. Vidare berittas om hur man i ett fall férberedde mycket infér den
naturliga 6vergangen fran en klass till en annan, fran en lirare till en annan. Detta
gjorde man bland annat genom att beséka det tomma, framtida klassrummet vid
flera tillfillen. I samband med detta fick eleven ocksd gradvis lira kinna sin
blivande lirare. Det sigs som oerhért viktigt att man, som det uttrycktes ’bidda-
de langsiktigt’. Utan detta férekommande och taktfulla arbete befarades att
elevens oro infér det nya skulle totalt ta 6ver och skapa liknande lasningar i
beteendet som till och fran kantat hennes tidigare skolging.

Flera berittelser berér ocksa det viktiga férberedelsearbetet infér dvergangen
fran 6:an till 7:an (alternativt 5:an till 6:an) dvs. inf6r det att borja pa grund-
skolans hogstadium. En hel del klasslirare verkar se med oro pa vad som kan
komma att ske med nagon eller nagra av sina elever, i samband med 6vergingen.

Minga kan fd svart att klara de 6kade kraven pa eget ansvar, upprepade klass-
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rumsbyten, lirarbyten etc.,, som i stort kinnetecknar arbetet pa manga
hégstadieskolor. Stor tilltro och vikt liggs pa manga hall darfér till skolans sa
kallade 6verlimnandekonferenser, som da fir fungera som ett slags brygga
mellan det gamla och det nya. Av det f6ljande utdraget kan man trots allt ana
lirarens oro infor hogstadietiden betriffande en av hennes elevers fortsatta skol-
gang. Hennes oro kanske bést sammanfattas i frigan: vad hinder da nirheten
och den dagliga kontinuiteten — i det hdr arbetet rubricerat som det nira
lirarskapet — férsvinner?

I: Har ni nigon 6verlimning dir, f6r han har nagon form av mentor, handledare eller
klassforestindare eller vad man nu kallar det, pa hogstadiet ocksa?

R: Ja, de har mentorstimmar, mentorerna sitter med sina elever. Jag tror att det ar en
timme i veckan.

I: Men du for ett samtal med dom nu under viren, eller vad?

R: Ja, vi kommer att ha det. Och det dr svart for lirarna ocksd, f6r hir ser vi ju honom
varje dag, och jag pratar med honom varje dag. Jag har en stindig dialog med honom,
och vet vad han klarar av och inte klarar av. Men forsta intrycket man fir av honom,
det dr att han ér vildigt sjilvgiende. For han visar inte, han dr si medveten om sina
begrinsningar, si han wisar infe vad han inte klarar av. (klasslirare II, 4k 3-5,
Centrumskolan)

Uppmuntrande, stirkande och motiverande insatser

Bekriftelse, uppmuntran och motivationsskapande i och for skolarbetet ar
ytterligare och aterkommande inslag i méinga berittelser. Det handlar dd mycket
om att stirka den enskilda eleven och didrmed hans eller hennes roll i savil
gruppen som infor sjilva skolarbetet. I ett fall beskrivs hur ett tidigare atgirds-
program senare har avskrivits till f6ljd av elevens storre tilltro till sin egen
formaga. Det vill siga det, som forut sigs som en specialpedagogisk
elevsituation, gjorde inte si lingre. Liraren berittar hir, hur osikerheten linge
hindrade en av hennes elevers lirande och ofta fick den svaga sjilvtilliten eleven
att inte ens vilja ta itu med uppgifterna. Liraren beskriver hur hon och hennes
kolleger genomgaende har forsékt uppmuntra genom att sirskilt uppmiarksamma
clevens starka sidor: *Vi har fitt peppa henne vildigt, vildigt mycket. T.ex. ir det
vildigt viktigt att stirka henne, nir hon £az nanting’. Just ordet peppa aterfinns
for ovrigt i flera lirarberittelser.

Det berittas ocksa om en osedvanligt energisk elev men i termer av att vara
alltfér impulsstyrd, ibland rent framfusig, vilket beskrivs skapa problem i det
sociala samspelet med omgivningen. Att ga i otakt med Gverenskomna och
gemensamma savil uttalade som mera implicita ordnings- och spelregler ses i sig
vara utpekande och himmande fér den sociala utvecklingen. Foljden blir girna,
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menar liraren, att elevens namn ofta omnimns och orimligt mycket férekommer
1 negativa sammanhang. For att 6verbrygga och stirka i det si viktiga samspelet
sOker ldraren, dir sd dr mojligt, forvandla svaghet i ett avseende till styrka i ett
annat. Ett sdtt har da varit att utveckla och ge eleven extra utrymme i
sammanhang dir energi, tempo och idérikedom i nigon mening betalar sig och
rent av efterfrigas av omgivningen. Som exempel nimns nir klassldraren ger
eleven ett sirskilt uppdrag som planerare och tillits bli till ndgot av en
huvudorganisatdr infér en forestiende klassfest. Pa det sitt, och med den lust,
ansvar och energi, han tog sig an dessa uppgifter, verkade insatsen — utifran
klasslirarens perspektiv — ha fatt avsedd effekt. Om inte annat sa i samband med
detta sirskilda arbete kom elevens namn att bli uppmarksammat och omnimnt i
enbart positiva drag,.

R: For han kan jittemycket. Och da har vi ocksé gett honom utrymme att faktiskt fa lov

att delge det som han kan. Som nu nir vi arrangerar klassfest, eller om man ska ha

nédgon sin dir social aktivitet, sd kan Olle planera massor. Han dlskar det. Han kan bira

hur mycket ansvar som helst. (klassldrare, 4k 2-3, Norrskolan)
I en annan berittelse, pa samma tema, beskrivs en elevs nirmast oupphérliga
férhandlande och regeltinjande som en nagot besvirlig elevsituation, da det sags
vara hindrande i elevens sociala utveckling. Men det beskrivs ocksa som en
tillgang. Férmégan att kunna férhandla med, inte minst skolans vuxna, beskrivs
inledningsvis som just en férmaga. Men, menar hans lirare, det dr till hans
nackdel ibland — och framf6r allt till nackdel betriffande hans skolarbete och
sociala utveckling. Férhandling och 6verenskommelser har sin tid, men de kan
inte anvindas och det kan inte ifrdgasittas stindigt och jimt, menar hon. Ord
sasom att ibland vara lite ’listig” som ldrare forekommer i denna berittelse
(liksom for Gvrigt ocksa i nagra till). Just i denna berittelse, fran vilket utdraget
som foljer dr himtat, kanske det emellertid mer handlar om tillfilligheter och
rent av — tur. Hennes lirdomar och strategins limplighet blir férdenskull inte
mindre begripliga och rimliga att uppmarksamma.

R: Han ér vildigt duktig pd att férhandla, och det dr till hans nackdel ibland. Och till
var nackdel ocksa.
I: Ja.

R: Men det dr hur man kan utnyttja det pa ett bra sitt. Ibland har det hint utan att jag
har varit involverad frin bérjan. Och ibland har det hint ndr jag har stitt med honom.
For att ge ett konkret exempel: Jag stod och hjilpte honom med ett arbete. Och sa var
det tvi elever som hade kommit i konflikt med varandra, i klassrummet.

I: Mm.

R: Och di kom dom fram och si berittade dom om konflikten, att det var om
kojorna. Dom haller pa att bygga kojor uppe pa berget, eller dom Ai// pi med det f6r
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ett par veckor sen. Och si tar dom ibland varandras material, dom stjil fran varandras
kojor — omedvetet ibland. Ibland blir det att det ligger hégar med saker och sé fattar
dom inte att det dr kompisens material. Och sa blir det en konflikt om det.

I: Ok.

R: D4 kom dom fram, f6r dom hade sagt dumma saker till varandra. Och di star jag
med Ville, och sa skulle jag férséka hjilpa dom att reda ut. D4 siger Ville bara: *Ar det
inte bittre att kommunicera med varandra. Om dx (Ville vinder sig till den ena av
klasskamraterna) ser att det ligger en hég med plankor dir, si kan du inte bara ta dom,
utan frqga forst. Och du (nu till den andra klasskamraten), om du har si mycket att det
ricker och blir 6ver kan du vil dela med dig. Det ér vil inte svérare 4n si?” Och dom
(eleverna alltsd) bara: ’Ja, jo...” Sa han hjilpte mig dir. Jag behévde inte sdga det sjilv,
utan ban kom med det forslaget. (klasslirare II, 4k 3-5, Centrumskolan, mina
parenteser)
Utdraget visar pa hur klassliraren lyckas fanga ett tillfille i stunden och later
cleven hallas i sin avsikt att utveckla sina klasskamrater och dirmed séka 16sa
den uppblossande konflikten. Det som i andra situationer mestadels sags hindra
eleven i skolarbetet, kunde nu fi ett erkinnande i denna alldeles sitrskilda situa-
tion. Detta om nagot, tycker jag, visar pa virdet av att ibland tala i termer av
situationella skolsvdrigheter snarare dn elever-i-behov-av-sirskilt-stéd. For inte
kan denna elev ses om en elev-i-behov-av-sirskilt-stdd i det hir beskrivna fallet.
Elevens utvecklade férhandlings- och argumentationsférmaga gavs i denna situa-
tion fritt spelrum, dvs. till att astadkomma nagot till gagn f6r alla inblandade
parter. Och dven om just denna situation kanske aldrig kommer igen, hade
liraren lirt sig att se en ny aspekt av denna elev och hans férmagor — samt hur
man i detta kan forvandla minus till plus. Om det vittnar sjilva sittet att upp-
mirksamma och tala om denna hindelse frin skolans vardag.

Grupperande/omgrupperande ad hoc, f6r att soka skapa
nya lirandemonster

En ytterligare form av specialpedagogisk organisering — samlad under rubriken
Overbrygening — dr att gruppera och omgruppera. I berittelserna talas det ofta
om att det giller att se vad som fungerar och framf6r allt vad som inte fungerar,
och om att préva sig fram. Nagra givna l6sningar pa férhand tycks sillan finnas,
dven om provandet (improviserandet) allteftersom kan mynna ut i strategiska
och hogst medvetna plats- och grupplaceringar. For en del elever tycks valet av
arbetsplats eller valet av kamrater, savil inne i som runt och utanfor sjilva
klassrummet, vara av avgorande betydelse. Nagon talar om hur man som lirare
sOker hjilpa till och ge stdd till att vilja ’ritt’ kamrat £6r att na bade arbetsro och
stimulans 1 det konkreta skolarbetet. I rent rumslig mening berittar en
specialpedagog hur hon, tillsammans med eleven sjidlv och hans klasslirare, har

211



IDEN OM EN SKOI.A FOR ALILA OCH SPECIALPEDAGOGISK ORGANISERING
I PRAKTIKEN

funnit ut den i sammanhanget bésta platsen f6r honom. Vind ut mot fonstret,
fick han méjlighet till en viss avskildhet och ro i klassrummet — vilket situationen
ansags kriva — utan att man behoévde ta till en mera dramatisk avskirmning eller
liknande.

R: Han fir sitta sa att han kan se ut, men att man anda har koll. S4 att man inte satter

sig bakom ndgra skdrmar eller si. Det kan ju hjilpa ndgot barn, men inte just det hir

barnet. Det giller ju att se hur funkar det for den killen da. (specialpedagog,

Centrumskolan)

Sannolikt kan man ibland se sig tvingad till att gd mer kategoriskt tillviga i sina
omgrupperingar. For detta talar en klasslirares beskrivning om hur man pa
skolan, efter atskilliga turer och manga olika f6rsok till insatser som nista steg
provade att helt enkelt lata en elev byta klass, vilket skedde i samband med att
den berittande liraren sjilv infOr ett nytt ldsar limnade Sver klassen till en annan
lirare. Oron infér den nya situationen gjorde att man sag klassbytet som den i
sammanhanget mest relevanta skolatgirden att ta till. Det gick inte lingre att
forsvara att eleven var kvar i ett ssmmanhang, dir vederbérande stindigt riskera-
de att misslyckas. De manga och mdnga ginger allvarliga hindelserna hade efter
hand kringskurit och nirmast urholkat mojligheterna fér att inom klassens ram
nd varaktiga forbittringar betriffande denna situationella skolsvarighet. Den
avlimnande och berittande liraren hade t.ex. dtskilliga ginger bokstavligt talat
tvingats halla fast eleven, for att férhindra honom fran att i blint raseri ge sig pa
nigon annan i den direkta omgivningen. Att pd detta sitt halla fast en niodring ar
forstds allt annat an optimalt och langtifrin litt ens for en for 6vrigt storvixt och
till synes fysiskt stark manlig klassldrare. Men det gavs i den situationen knappast
ndgra andra méjligheter, menade han.

Berittelsen som redan inledningsvis av liraren beskrivits som en
’solskenshistoria’, tog emellertid en annan och mer positiv utveckling i och med
flytten till den nya klassen. Avgoérande blev att den resursperson, med en
bakgrund inom psykiatrivirden, som hade knutits till eleven under den
berittande klasslirarens sista tid i klassen, flyttade med och fortsatte arbetet
kring eleven ocksa efter omgrupperingen. Den skickliga elevassistenten i kombi-
nation med att ’fa byta och birja ons’, beskrivs som bidragande férklaringar till
forbittringen av denna ohallbara elevsituation. Men det kanske allra mest avgo-
rande, menade ldraren, handlade om att assistenten till skillnad mot honom sjilv
och alla andra lirare enbart och helt kunde dgna sig it den specifika eleven och
hans utveckling, vilket kan sdga minst lika mycket om lirararbetets begrinsningar
i sddana hir sammanhang som om assistentens sirskilda f6rmaga.
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R: Och nir den hir resursen kom in si hade hon mdoijlighet att gra det som inte...
alltsa 16pa linan ut pa ett sitt som inte vi hade haft méjlighet att géra... Det ar till viss
del si att Matia (resursen) dr fantastisk pA ménga sitt att 7z dom hir barnen, men
naturligtvis 4r det ocksa sd att hennes sizuation var ndgot annorlunda. (klasslirare, dk 2,
Osterskolan, min parentes)
Nir klassliraren en tid direfter passade pa att besoka sin gamla klass, sig han
ocksi till att bes6ka den elev som fatt std i denna berittelses fokus. Han kunde
da sjilv konstatera att elevsituationen verkligen hade férindrats.

R: Jag var pa besok dir for att triffa min gamla klass och sd gick jag ner till den andra
for att traffa honom, f6r att liksom fi krama om honom lite grand och rufsa om honom
i hiret, f6r det 4r en himla god kille. Och han har — want liksom. (klasslirare, dk 2,
Osterskolan)

Kollektivt lirande och férstielseutveckling

De specialpedagogiska insatser som hittills har beskrivits har i huvudsak varit en
sak mellan ldrare och elever. Det vill siga de lirare som dagligen i sitt arbetslag
brottas med elevers skolsvirigheter 1 en pagidende och nidra process av
meningsskapande och sensemaking och de elever, vars skolsituation i ett eller
flera avseenden ses som sirskilt besvirlig. Fran nagot hall beskrivs hur man
standigt ’bollar’ med detta, de inblandade lirarna sinsemellan; allt for att soka
forsta och forbittra sidant som i det hir arbetet beskrivs i termer av situationella
skolsvirigheter. Som lirarna i studien, att doma av berittelserna i stort, verkar
mena att elevsituationen aldrig kan hillas isolerad frin den sociala kontext i
vilken den visar sig, dgnas mycket tid och anstringning 4t att ocksd soka vidga

och utveckla inte bara den egna, utan ocksd omgivningens forstielse kring det
hela.

Olikhetens lov — for vidgning av elevers och klassens

forstaelse

Ett mer 6vergripande arbete som bedrivs i klassrummen, och som har beskrivits
frain manga hall, har jag valt att kalla o/ikbetens lov. Flera lirare beskriver hur de
dgnar mycket tid 4t att i aterkommande gruppsamtal betona, att vi alla ar olika,
har ritt att vara olika, har olika latt eller svirt for olika saker och darfor behover
olika mycket stod och hjilp av varandra i skolan. Nagon har i ett tidigare
redovisat utdrag berdttat om hur hon stindigt gor gillande f6r sina elever, att
hon ser skolarbetet som ett samspel, ett teamarbete mellan elever och ldrare — i
kraft av alla elevers olikheter. Syftet med detta gruppdynamiska arbete ir att
frimja den sa nodvindiga respekten for andra minniskor och minniskors
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olikheter samt, inte minst, den i skolsammanhang si nddvindiga respekten
gentemot sig sjilv och tilltron till den egna férmagan.

Fran flera hall, och sirskilt frin en och samma skola, beskrivs hur det jag
kallar olikhetens lov har blivit till ndgot av skolans eget mantra. Sittet att hantera
olikheterna blir till att aberopa dem, stédja sig pa dem och hela tiden referera till
olikheterna som en naturlig del av skolvardagen. Ritten till att vara i skolan pa
sina egna villkor och métas av respekt for den man dr betonas darfor sirskilt. Pa
denna skola, vilken f6r dvrigt var den av skolorna som har flest sdrskoleinskrivna
elever inkluderade i den ordinarie undervisningen, tornar emellertid oron upp
sig. Enligt ett nyligen fattat politiskt beslut ska sirskoleverksamheten i stadsdelen
aterga till att centreras till ett och samma stille och till en och samma verksam-
het. Alltsd tvirtemot det som har varit och tvirtemot det som man pa skolan sett
vara si framgangsrikt. Huruvida beslutet har fattats av pedagogiska eller rent
ckonomiska skil, vill inte liraren med sikerhet uttala sig om, men menar, att det
i alla fall allvarligt hotar idén om en-skola-for-alla. Sirskilt om inte méjligheten
till att sjilv vilja skolform fortsatt ges for alla elever. Inledningen av sekvensen
som foljer forklaras av att det aktuella samtalet dessférinnan har kretsat kring

frigan om eventuellt utpekande.*

R: Ja, det blir det. Och vi har hort sa /ite av det dir — uspekade hir pa Norrskolan. Vi
har jobbat pa det jittemycket, a//a klasser, alla barn, med att man far lov att vara olika.
Och redan i att man ér dldersblandade klasser, sa befrimjar man ju att man far lov att
vara olika.

I: Javisst.

R: Sé det kinns lite jobbigt i Ajdrtar (alltsa beslutet om en atergang till separat sirskola),
kan man siga.

I: Ja, jag forstir.

R: Sen kan man f6rsta att det dr lttare pedagogisks liksom, f6r det hir dr ju utmanande,
kan man siga.

I: Ja, men samhalleligt kanske det 4r en nackdel dnda. Alltsd jag kan tinka mig att det
ska finnas (alltsd renodlad sirskola). Det dr mojligt att man maste tillgodose det, men
du borde ha ritt att vajja bor? det och dnd4 vara kvar i sdrskolan...

R: Visst!

I: ... det dr ndstan odemokratiskt att gbra pa det viset, annars.

% Att intervjuaren i vissa partier av denna sekvens blir onédigt frisprikig och dtminstone for ett
Sgonblick tycks férsumma sin roll som den aktiva ssnaren far ses som ett exempel pa misstag i arbetet
som intervjuare. Méjligen kan tilltaget ursiktas om det forstds som oférfalskat engagemang i sjilva
frigan, snaratre 4n att medvetet s6ka péaverka dataproduktionen i ena eller andra riktningen.
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R: Ja. Och sa kinner jag ocksd. Man miste ha den ritten att vilja. Det hir ir ingenting
som jag sitter och dr sur 6ver eller att det dr en prestigefraga f6r mig. For mig minskar
det arbetsbelastningen. ..

I: Ja, jag forstir det.

R: ... men jag kinner att valet maste fi finnas for alla.

I: Ja.

R: Det ska vata en-skola-for-alla, och det ar det inte da. (klasslirare, ak 2-3, Norrskolan,

mina parenteser)
Av olikhetens lov foljer olika insatser, olika stod, olika uppgifter, vilket latt reser
fragan om begreppet rittvisa. Rittvisa kan betriffande idén om en-skola-for-alla
knappast vara liktydigt med att alla gor precis samma sak eller pa precis samma
sitt. Detta hivdas i princip av samtliga ldrare. Nir rittviseaspekten kommer pa
tal i en av intervjuerna, dvs. pa min frdga om och i sé fall hur omgivningen rea-
gerar pa eventuella orittvisor i eller kring klassrummet svarar en klasslirare:

R: Nej, inte ofta, faktiskt. Och det dr ingen som — alltsd det édr inte pa nigot sitt av

elakhet eller nigonting annat sidir, men ibland kan man héra nén: *Ah, varfor fir han

ga ivig och spela nagot spel, eller si.” ’Jo, for att han behéver det. Vi dr olika och vi

behover olika saker.” Ofta sa ricker det med att man pavisar det, fér det blir mycket sa

man jobbar. Dom har olika lisebocker, dom har lite olika uppgifter, dom har olika

matteuppgifter. Sa féorhoppningsvis dr dom ganska vana vid att det dr okej. (klasslirare

I, ak 2, Visterskolan)
Nir fragan om rittvisa dyker upp i sluttampen av en ytterligare intervju svarar en
annan klasslirare:

R: Jag kinner att vi maste... alltsd vi mdste acceptera att alla dr olika. Alltsd det 4r det

jag mycket forsoker att diskutera, att jag tycker inte det dr rittvist att alla fir lika

mycket hjdlp. Alltsd det dr inte rittvist att jag sitter pa plaster pa alla for att en har
slagit sig.

I: Nej (skrattar ldtt).

R: Nej, utan jag miste goéra det som den behéver, och det som den behdver, och det
som den behover. Och ir det ett problem f6r honom och det inte stér oss andra just
da, sa tycker jag att det dr ok¢. Och det dr det vi har pratat om. Vi har f6rsékt ta upp
det ganska mycket. Men jag har ju inte gitt in och sagt att sd hir dr det med Daniel,
men vi har férsokt att prata om det — att man ar olika.

I: Ja.

R: Och det som ir jattesvirt f6r mig (alltsd en elev), och som jag kan behova jirtehjilp
med, det klarar den andre galant.

I: Ja, just det.
R: Och di ir det inte réttvist att jag ger lika mycket hjilp till bada.

I: Nej — accepterar dom det (alltsé eleverna)?
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R: Ja, det g6r dom. Jag tycker att dom dr vildigt duktiga dir, i alla fall det jag far hira.

(klassldrare I, 4k 3-5, Centrumskolan, mina parenteser)

Att t6lja och stddja sig péd olikhetens lov, som ett specialpedagogiskt grepp, kan,
enligt flera berittelser, manga gianger vara sirskilt kinsligt och kriver noggranna
avvigningar. Det kan handla om att gbra virderingar av vad som kan sigas
respektive inte kan sigas, bor sigas, rent av madste sigas osv. En specialpedagog
(med en del av sin tjanst forlagd till skolans hogstadium) berittar om en pojke
som kom ny till hennes skola i 4k 8. Redan vid starten fick hon veta av elevens
forildrar, att han ansags ha viss dyslexiproblematik. Att déma av det som berit-
tades for henne fran forildrahall hade denna skolproblematik inte tillrickligt
uppmirksammats pa den tidigare skolan, vilket man som elevens foraldrar starkt
kritiserade. Flytten till den nya skolan hade fdregatts av en foérdldraanmalan till
Skolverket, i vilken den tidigare skolan klandrades for att inte ha gett tillrickligt
eller adekvat stéd genom dren.

Specialpedagogen — som f6r Gvrigt ocksd var dmneslirare i svenska — hade
som nyutbildad specialpedagog deltagit i en, som hon uttryckte det, ’intressant
kongress om dyslexi’. Sa dmnet var alls inte nytt f6r henne. Det var ocksd hon
som fick uppdraget att vilkomna eleven och presentera honom i klassen, nir han
med bara nigon dags varsel d6k upp i sin nya skola. En tid senare, nir hon
bittre hade lirt kdnna eleven och snart sjilv kunnat konstatera hans lds- och
skrivsvarigheter, stilldes hon infér ett svart val. Hennes professionella bedom-
ning var att eleven skimdes si mycket for sina svarigheter, att det 7 sig hindrade
honom fran att utveckla sin lisning. Ny i klassen som han var skattade hon att
han aldrig skulle kunna utveckla lisningen pd ett f6r honom optimalt sitt, med
mindre man lyckades avdramatisera det hela.

Med stéd av elevens forilder (hir: mamman) bad hon darfor att fi beritta f6r
klassen, i avsikt att tona ner dramatiken genom att stka utveckla omgivningens
forstaelse. Eleven kinde uppenbarligen viss tillit till sin nya lirare och
accepterade detta. Till sin hjilp visade hon en film som handlade om olika kinda
(och i flera avseenden framgangsrika, fir man anta) personer, vilka alla hade
liknande dyslexiproblematik. Specialpedagogens vigade utspel verkar sd langt
berittelsen stricker sig ha fallit vil ut. P4 min friga om hur eleven tog det hela

och om hur det togs emot av omgivningen, svarade hon:

R: Javisst, det var ingenting. Och dd, nir detta hade hint, di blev han helt —
annorlunda.

I: Ok.

R: For di hade han kommit igenom det hir. Och sedan kunde vi i arbetslaget stotta
honom pi olika vis bade med matten, och jag hade ju da svenska och vi liste ihop. Jag
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ldste och han liste, vi gick igenom ord, jag liste bara ibland. Vi héll p4, si vi kom

igenom vad heter den nu... boken som dr si bra... engelsk, som handlade om

vitldskriget... jag kommer inte ihdg det nu, men det var enastiende roligt att gora det.

(specialpedagog II, Séderskolan)

Hon tolkade och beskrev det som att eleven direfter kunde vara mera
avslappnad i forhallande till lissvarigheterna, slapp att hela tiden hitta strategier
tor att séka dolja dem, och kunde pd sa vis ta itu med saken pa ett annat sitt.
Senare, berittade hon, kom han f6r Gvrigt att ingd i skolans elevrad, vilket
mihinda nimndes fOr att ytterligare betona framgiangen i det hela. Hon var
emellertid noga med att podngtera att eleven befann sig i en vil fungerande klass,
som hon sjilv som lirare kinde vil och hade stort fortroende for. Utan detta
forhallande hade hon inte ens Gvervigt att gbra just sa.

I ett annat fall med vissa likheter, men 4nda sa olikt, beskriver en klasslirare
hur en sirskoleinskriven elev med diagnosen Downs syndrom aldrig tycktes vilja
héra talas om minniskors olikheter, inte ens uttryckt i mera allminna ordalag.
Hon berittar hur han hela tiden kimpade med att vilja vara som alla andra, han
ville helt enkelt inte acceptera omstindigheterna sisom de framstod. Detta f61-
héillande fick hans klasslirare att i sammanhanget hélla tillbaka lite p4 sitt resone-
mang om allas olikheter, och allas ritt till att vara just den man ir.

R: Och han kunde inte liksom acceptera sina... dven om vi andra kunde acceptera
hans olikheter, att han var olik gentemot dom flesta andra, eller var annorlunda, hade
sina begrinsningar.

I: Ja.

R: Men gily sa ville han inte. Han kimpade med detta bela tiden — att bli som dom

andra. Och han blev vildigt frustrerad, ging pa ging och ju dldre han blev, nir han

insdg att: *Usch, jag kommer till korta, liksom. Jag kan inte uttrycka mig, jag forstar

inte riktigt alltid vad dom gor och vad som hinder.” (klassldrare, 4k 4-5, Norrskolan)
Vidare kan arbetet i dessa sammanhang handla om att lira omgivningen att at-
minstone emellandt avsta fran att kommentera det (dvs. det allmint sett Gverens-
komna, felaktiga, regelévertridande eller liknande) som en elev har gjort eller
gor. Det giller med andra ord att lira eleverna att man ibland kan ha ett visst
overseende genom att litta lite pa nitiskheten betriffande skolans eller klass-
rummets generella dverenskommelser och gemensamma spelregler. Detta £6r att
inte onédigt mycket och hela tiden utsitta den som kanske har allra svérast att
folja dem. En klasslirare forklarar ocksa for sina elever, att det ju faktiskt inte i
forsta hand dr deras uppgift att uppritthalla ordningen genom att regelbundet
klandra pd en annan klasskamrat, utan istillet hennes egen i kraft av rollen som
lirare och ansvarig,
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R: Det var jittemanga i bérjan som klagade pa honom, och pekade ut honom. Men da
sa jag till dom, att om ni ger honom uppmirksamhet si 4r ni ocksa delaktiga. Alltsd
det blir dnnu rérigare om alla sdger till, sa 1at g ta den rollen.

I: Mm.

R: Det ir ju inte ert jobb. Ni dr hér for att lira er saker. Mitt jobb r att se till att det ar

lugn i gruppen och att alla dr fokuserade. Sen dr det ndgon som inte ér det, sa lat mig

fa den rollen. For annars blir ni ovinner. (klasslirare II, 4k 3-5, Centrumskolan)
Ibland kan det s#d som soks fran omgivningen vara av det mera direkta slaget.
En klasslirare beskriver en av sina elever som vildigt impulsstyrd, vilket inte
sillan skapar problem i det sociala samspelet. Saker tenderar att hinda sa snabbt i
och kring honom, att han inte alltid f6rmar uppfatta, hur andra i omgivningen
forstar och upplever situationen. Liraren tolkar och gbr ocksa bedémningen, att
eleven generellt sett har vissa svarigheter i det att ldsa av andras ansiktsuttryck,
sarskilt ndr han dr i situationer av affekt. Utdraget visar hur hon s6ker géra en
uppblossande konflikt till en pedagogisk lirandesituation, utan att férdenskull
vilja peka ut elevens svarigheter.

R: Men vi kan ocksd ha dom andra barnen, fér han kan ju inte lisa av kinslouttryck i

ansiktet eller i ord. Ar han (Josef) uppe i varv hinner han ju inte alltid lisa av vad andra

tinker. Och dé kan man beh&va hjilp, genom att sidga: ’Om du ##tar pi Kalles ansikte

nu, hur tycker du att han ser ut?” (liraren) ’Ja, men han ser inget ut.” (Josefs svar) "Hur

kinner du, Kalle?’ (liraren) S att andra verbaliserar for att hjilpa honom, fast wtan att

sdga att Josef har vildigt svirt for att forstd hur du mar. (klasslirare, ak 2-3,

Norrskolan, mina parenteser)
For att virna ritten till allas utveckling kan man som ansvarig lirare emellanat
tvingas att ga ganska langt, och di atminstone fér ett 6gonblick asidositta
dialogen som pedagogiskt verktyg. Om detta berittas fran flera hall, framfér allt i
samband med dterkommande provokationer elever emellan. Dir inte samtal med
berérda elever verkar ge resultat, maste man ibland mera bestimt gora gallande,
att det helt enkelt inte dr okg, att, som en lirare uttrycker det, ’trigga iging
honom’. Férstir man att eleven ldtt hamnar i situationer av affekt, har man en
skyldighet att dtminstone inte framkalla eller onddigt forvirra situationen. Flera
lirare berittar ocksd om att de ldgger stor vikt vid att utveckla, alternativt
inskdrpa forstielsen for att medvetna provokationer kan vara nog sa allvarliga
som sjdlva yttringen eller reaktionen 1 sig.

Det egna arbetslagets lirande

Att vidga forstdelsen handlar inte bara om att utveckla andra, utan minst lika
mycket om att vidga den egna forstielsen i den nidrmaste kretsen, dvs. i den lilla
grupp om ndgra fa lirare, som dagligen méter elever i situationella skolsvarig-
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heter. Om detta handlar atskilliga berittelser, och dnnu fler av de manga mer
informella samtal, som férdes mellan respondenterna och mig under mina skol-
besok. Berittelserna dr darfor manga, dir man talar om en narmast okuvlig vilja
till att bittre forstd situationen genom att prova vissa grepp, analysera dess
toljder, préva nya grepp och sa vidare. Detta maste fordenskull inte resultera i att
problemen i allt I6ses. Ibland tycks det vara sa — det finns flera berittelser som
slutar i ett slags lyckligt slut — men langt ifrdn alltid. En del av detta vidare arbete
kan sigas vara ad hoc-betonat till sin karaktir, medan annat ir organiserat i lite
mer stabiliserande och mer formaliserade rutiner.

Varje dtgirdsprogram som upprittas beskrivs vara ett resultat av en intern
utredning, mer eller mindre formellt utférd. I férekommande fall gors, inom den
enskilda skolan, dirfor en hel del kartliggning, klassrumsobservationer, observa-
tioner av det sociala samspelet osv. Interna utredningar av det mer formella
slaget, psykolingvistiska tester och liknande gérs féretridesvis av skolans special-
pedagog men i foérlingningen ocksd av skolpsykolog eller annan expertis. En
specialpedagog berittar exempelvis hur, hon i sitt arbete emellanat, och da 1
samband med utvecklingssamtal, kan ge foreslag pa ett si kallat TTPA-test”.
Skalet till detta 4r att bittre soka reda ut inte bara en elevs eventuella svagheter
betriffande skolrelevanta férmagor, utan ocksa vederborandes sirskilda styrkor.
I exemplet nedan mirks forildrars inledande skepticism vid ett sidant samtal,
men de later sig snart évertygas om att specialpedagogens forslag enbart syftar
till att lira henne och lirarlaget mer om vad som kan vara sirskilt typiskt och vad
som kan och bér goras. Av utdraget framgéir hur hon betonar att det dr f6rald-
rarna sjilva som férfogar 6ver resultatet. Det vill siga att de sjilva avgor, i kraft
av att vara elevens virdnadshavare, om resultatet ska na lingre 4n till den be-
rérda specialpedagog, som distribuerar och analyserar testet i friga. Forildrarna
avgor alltsa, 1 det hir fallet, om resultatet ens ska ga vidare till elevens klasslirare.

R: Och d4 sa jag att jag kunde borja testa henne med ITPA, bara f6r att se starka och
svaga sidor. Sen kunde vi se pd det resultatet for att se om vi behévde g vidare.

I: Mm.

R: Och f6rst var dom lite... dom visste inte riktigt om dom skulle siga ja eller nej. Da
pratade jag med dom och sa att det dr dom som dger resultatet. Det finns ingen
anledning alls att vara orolig. Och jag sa att ni kan fundera pé detta, ni kan fundera pa
detta ndn vecka, om ni vill, och sen komma tillbaka till mig och tala om hur ni vill géra.
Och  inget tving.

87 > llinois Test of Psycholinguistic Abilities”, ett analytiskt, standardiserat testmaterial som syftar till att
identifiera savil visuella/auditiva stytkor som svagheter i spriklig medvetenhet, vilket i sin tur
forvintas ge implikationer pé t.ex. individers lisforstaelse.
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I: Nej.

R: Och di hade jag ocksé talat om f6r dom, att det dr sint som sker dd och da. A# vi
ber att fa testa nigon, ddrfor at vi vill kunna hjilpa barnet pd absolut bista sitt.

I: ITPA visar ju pa starka sidor, sdvil som pd svaga naturligtvis.

R: Ja. Javisst! Och, vi hade nog ett en timmas langt samtal, och redan nir pappan kom
tillbaka in efter att ha parkerat om bilen, sd pratade dom pa sitt eget sprik och si sa
dom att: ’Jo, men vi dr positiva till detta.’

I: Alltsd samma dag?
R; Ja. Di kinde vi att vi hade deras forfroende. Och di gjorde vi det. Och da visade det

sig av ITPA-testet... jag forstod av ITPA-testet att hon hade en del mycket svagare —
sidor. Och sen vissa szarka. Si det var ju roligt att kunna tala om f6r dom, vad hon var
duktig pd — och vad hon inte var sd duktig pa. (specialpedagog, Visterskolan)

Att handledning dr en central term i det interna lirandet och foérséken till
forstielse kring skolsvarigheterna, framkommer ocksa av berittelserna. Det ver-
kar emellertid inte handla si mycket om formella handledningsméten mellan
t.ex. specialpedagog och klassldrare. Samtalen mellan dessa verkar istillet vara
mera pagdende, fortldpande och mindre formmissiga. Diremot beskrivs, om dn
i bara en enda berittelse, om en mer planerad och strukturerad handledning av
specialpedagog, men di enbart till olika mer eller mindre varaktiga elev-
assistenter. Det dagliga motet och mdjlighet till daglig kommunikation
sinsemellan verkar ha en tendens till att kontakterna mellan lirare och special-
pedagog tas mera direkt och ad hoc. Elevhilsométena verkar istillet fa sta f6r
det formella och regelbundet aterkommande i dessa sammanhang. En regel-
bundenhet som pa flera hall handlar om varannan vecka och pa ndgot hall si
ofta som varje vecka. I det enda fall en klasslirare berittar om en mera formell,
schemalagd handledning av just en specialpedagog, kom den senare externt ifrin
och anlitades dé i kraft av sin speciella kompetens om autism.

I de Ovriga fall extern handledning nidmndes, kunde det réra sig om
konsultation av rehabiliteringspersonal, men framfér allt om handledning ledd av
skolpsykolog. Det verkar rent av vara sd 1 dessa sammanhang att handledning av
skolpsykolog kan vara vanligare dn intern pedagogisk handledning, dtminstone
vad giller formell och schemalagd sidan. Om si dr fallet torde en del av
torklaringen vara av direkt praktisk natur. Till skillnad mot de specialpedagoger
som deltog i studien hade man som skolpsykolog inte sin huvudsakliga anstéll-
ning knuten till en enda skola, varfér motena sillan kunde hallas ad hoc-missiga
utan av rent praktiska skil maste inplaneras och organiseras i forvig. Vidare kan
sdgas att arten och graden av de specialpedagogiska skolsvarigheter, som sd hir
langt har beskrivits i denna studie, i sig kan forklara efterfragan pa skolpsyko-
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logisk kompetens. Nir dmnet skolpsykologisk handledning dyker upp, vilket det
ocksa gbr i flera berittelser, kan det komma fran savil klasslirare som
specialpedagoger och i ndgot fall ocksd frin ansvarig rektor. Nagra beskriver hur
man ofta tycker sig f4 nya idéer och utvecklas i sin lirarroll via de av skolpsyko-
logen handledda samtalen — ofta kretsande kring det mest svarlosta 1 det peda-
gogiska arbetet. Men lika viktigt verkar det vara att fa st6d, bekriftelse och stott-
ning i sitt sitt att arbeta — dven om skolpsykologen langtifran alltid kan sdga vad
som dr absolut bist att gbra. En klasslirare beskriver emellertid, hur hon, genom
radgivning fran skolpsykologen, tycker sig ha fitt upp 6gonen fér nagot som hon
inte férut sig.
R: Det ir inga litta grejer du hamnar i. Och da giller det att fi den hir tiden till
handledning. Jag hade a/drig kommit pa detta sjilv. Det hade jag aldrig gjort. Och jag
tror inte att mina kolleger hade uppmarksammat mig pa detta heller. (klasslirare I, 4k
3-5, Centrumskolan)
Pa min direkta friga om hon kunde veta att psykologens sitt att se pé situationen
var det absolut ritta, svarade hon att det kunde hon ju forstas inte veta. Skilet till
att hon sa tog till sig tesen som handledaren kastade fram, férklarar hon med att
det hela verkade hogst rimligt, dvs. skapade mening, utifrin hennes och arbets-
lagets egna iakttagelser. Aven om mycket fortfarande var oklart kring den elev-
situation som diskuterades ocksd efter motets avslutande, sigs handledningen
som ett slags stimulans for den fortsatta forstielsen och det fortsatta arbetet.

R: Men jag tinker pa vikten av handledning, att du kan fd se det frin ett annat ha/l.
Man kan inte det ndr man ér inne i det.

I: Ne;.

R: Man behover det hir ibland att man far liksom, ja ndn annan fir siga och nan annan
far tycka. Jag tror att det ar jitteviktigt.

I: Ja — och vissa saker kan man fa bekriftat?
R: Mm, precis.

I: Och det dr vil inte for att man liksom ska stricka pd sig, utan det handlar vil mera
om att da dr jag inte alldeles fel ute?

R: Nej, och dé behéver man hdra det med. For det var det vi pratade om forut, det dr
sd mycket snabba beslut. Och man ir vildigt snabb p4 att kritisera sig s/

I: Ja, just det.
R: For att ibland sa blir inte alla snabba beslut titt.
I: Nej.

R: Och di dr man vildigt snabb, eller jag dr vildigt snabb pa att anklaga mig sjilv, att
fasiken du kunde gjort pd ett annat sitt. (klassldrare I, 4k 3-5, Centrumskolan)
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En specialpedagog tar en annan vig for att stimulera och soka utveckla det
interna lirandet. Vid sina vandringar mellan de olika klassrummen séker hon
samla in och dokumentera och framfér allt sprida de goda pedagogiska idéer,
insatser och elevbemétanden hon ser inom skolan. Hon menar, att det dr viktigt
att inte forbise den egna skolans latenta eller presumtiva kompetens, och ser det
som sin uppgift att uppmirksamma och lyfta de goda exempel som hennes
lirarkolleger stundom far till — sdrskilt om det sker i hanterandet av en komp-
licerad lirandesituation. Med den konkreta situationen som direkt underlag, kan
mojligheter ges till progressiva lirandesamtal, menar hon. Hennes strategi dr litt
att forsta, srskilt nir hon uttrycker: ’Jag kan ju sdga vad gir ni, sd hir kan ni inte
hélla pd. Det kan jag ju sdga, men vem blir glad av det?” (Alltsd, underforstatt: det
duger inte att sdga till en kollega vad hon znze ska eller borde gbra, om man vill fa
till en forbattring av praktiken.) Inte ens fér en specialpedagog — som andra dnda
vet har nigot av en ledaruppgift pa skolan — tycks detta vara ett anvindbart
verktyg. Genom att istillet fi syn pa och uppmirksamma de goda och kloka
exemplen som alltemellanat dnda gors i klassrummen, skulle man hir kunna tala i
termer av mera systematiserat meningsskapande. Specialpedagogen fortsitter:

R: ... jag kan observera en pedagog och om den pedagogen dr en modell sd anvinder

vi den modellen: "Idag sig jag nir du gjorde sa hir, och da lyckades du med den eleven
vildigt bra. Hur tinkte du dé?’

I: Mm.

R: Det dr dom hir pedagogiska diskussionerna di. Fér man vill att det bemétandet

kan hjilpa nista elev, och det foérhallningssittet kan mota en tredje elev.

(specialpedagog, Centrumskolan)
En klasslirare varnar emellertid f6r faran av att inte tillrickligt skilja pa vad som
ir skolans uppgifter och vad som ir andra professioners. I ivern att bittre vilja
forsta dr det litt att ga hindelserna i forvdg, menar hon. Hon uppmirksammar
dirfor och tar stdd av den specialpedagogiska arbetsgingen man har pa hennes
skola. Specialpedagogen och vidare elevhilsoteamet kopplas hir in forst efter det
att lararlaget runt en elev och situation har gjort allt man kan for att firsza och
Soka lisa situationen av egen kraft. Skolan kidnnetecknas, enligt klassliraren, av en
tydlig gang och rollférdelning hirvidlag, vilket hon ser som en bra vig att ga.

R: Ja. Och det tycker jag ir bra, for faran dr att vi ldrare sitter oss 6ver vir profession
och blir nagot slags kvack-psykologer, och ska beritta f6r forildrar eller barn att det
hir tror vi dr det eller detta. Och d ér vi ute pa vildigt djupt vatten.

I: Ja, och det aktar ni er valdigt for, eller?

R: Ja, jag tycker det. Sen kan ju jag med min langa erfarenhet 4nda kinna igen en elev
som it 1 en viss svarighet, visst kan jag kinna igen det i ett barn som jag haft tidigare
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som kanske har fatt en diagnos. Si det 4r ju inte sa att jag dr som ett blankt papper dir
forstas.

I: Nej.
R: Men jag vill sa linge som mdjligt tinka i andra banor. Och absolut innan dess att de
har kommit en diagnos eller testning som bekriftar det som jag har tinkt.

I: For det dr inte ditt jobb, kan man sammanfatta det sd?

R: Det drinte det. (klasslirare II, 4k 2, Visterskolan)

Kommunikation med 6vriga lirare

Som beskrivits tidigare kan en del av inslagen i de specialpedagogiska
elevsituationerna fOrstés i termer av brister i den vuxna omgivningens forstaelse
och insikt i problematiken. Ett sitt att reducera eller férebygga sadana brister blir
dé att sprida relevant och i sammanhanget nirmast nédvindig information till
andra kolleger pa skolan, vilket i en mening kan ses som ett sitt att 6verbrygga
alltfér 16sa kopplingar inom verksamheten. Det dr knappast rimligt att alla pa
skolan kan ha det nira lirarskap, och en djupare forstaelse for varje situationell
skolsvirighet, sirskilt inte pa stora skolenheter. Flera specialpedagoger, men
ocksa enskilda klasslirare eller mentorer, nimner detta som en viktig insats, dven
om det som da maste sigas kan vara av det mer kinsliga slaget. Det handlar da
inte lingre om ett val utan ses nirmast som ett maste. Att szt samtala med andra
berérda om sidant som kan underlitta f6r en specifik elev ar att inte riktigt gora
sitt jobb, menar man frin vissa hall.

Om skolor i regel karakteriseras av 10st kopplade system (Weick, 2001) — med
manga lirare och elever i oridkneliga interaktioner och sammanhang — ir det inte
alltid alldeles litt att fa till en total samsyn. En specialpedagog liter oss hir ana
att skolans verksamhet kan vara nog sd spretig i sina olika delar, vilket ibland kan
stilla fragor kring hennes mdijligheter att kunna utféra sitt arbete. I nagot fall
hade hon nist intill tvingats ge upp idén om ett utvecklat samarbete med en
annan ldrare. Hon tyckte att hon hade prévat allt, dvs. alla de specialpedagogiska
och sirskilda verktyg hon forfogade 6ver. Men inget tycktes sa lingt ha kunnat
&verbrygga skillnaderna i pedagogisk grundsyn de bada lirarna emellan. Aven
om specialpedagogen hir uttrycker sig 1 nagot kryptiska ordalag, torde budskapet
framga.

R: Jo, f6r man tycker ju dnd4 att vissa saker kan man géra pa organisationsniva, vi kan

ha kvillsméten, fortbildningar och utbildningar som liksom ska regna ner 6ver alla.
Men... man kan leda histen till vatten, men man kan inte tvinga den att dricka.

I: Nej. Nej, just det.
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R: 54 dr det ju, va. Hur mycket man 4n vill kalla sig en inkluderande skola, med ett

sadant synsitt att man forséker tinka att vi ska ha en-skola-for-alla, sa ir det ju inte — ett

jimnt lager 6ver det hela. (specialpedagog, Nortskolan)
I brist pd samsyn och férstielse de bdda pedagogerna emellan valde hon att i
huvudsak ligga sina specialpedagogiska anstringningar mera direkt pd den elev-
assistent, som verkade i klassen och for den elev som hir stod i berittelsens
fokus. Detta, menade hon, fick bli det sitt pa vilket hon kunde na fram med sitt
specialpedagogiska arbete i just detta sammanhang. Aven om det var lingt ifrin
optimalt, och hon sdg det lite som ett personligt misslyckande, hade det dnda fatt
bli sé.

Av berittelserna framgar att det mestadels dr den som menar sig kinna eleven
bist eller den som har ett visst huvudansvar for eleven, som forst tar pa sig
uppgiften att samtala med berérda andra. I grundskolans yngre dldrar dr det av
forklarliga skil oftast klassldraren sjilv som, i kraft av sin dagliga kontakt med
eleven, vanligtvis utvecklar en sidan relation, ett nira lirarskap. I grundskolans
hégre aldrar, med manga olika lirare och ldrarbyten, verkar inte séllan special-
pedagogen eller specialliraren vara den som fir forséka utveckla nirheten till
och dirmed bira ndgot av huvudansvaret for vissa elever. Nagra special-
pedagogers och speciallirares berittelser berér detta, och bor nog forstis i
termer av tradition och skolstruktur. Det vill sdga ju dldre elever, desto fler lirare;
och ju fler lirare, desto mindre daglig nirhet mellan lirare och elev.

En specialpedagog, verksam ocksa pa hogstadiet, beskriver det dirfér som sin
uppgift att exempelvis fa olika ldrare att sirskilt stédja ’hennes’ elev i
klassrummet, men helst utan att det blit uppenbart f6r andra elever i omgiv-
ningen. Just oron for att bli utsatt for andras granskande blickar i klassrummet
genom att dir sirskilt uppmarksammas, upplevdes av eleven som det kanske
allra storsta problemet. Den specialpedagogiska insatsen blev da till att s6éka fa
lirarna att verka utan att synas. Risken var annars stor, menade specialpeda-
gogen, att eleven inte skulle begira sa mycket stéd av sina lirare, som hon enligt
specialpedagogens egen bedémning behdvde.

Vidare berittar en speciallirare om hur han kan direkt avrada en specifik
hégstadieelevs alla lirare till att lata eleven exempelvis lisa hogt i klassrummet.
Elevens lis- och skrivférmaga beskrivs i termer av svar dyslexi, och mycket av
skolans skriftliga uppgifter far han dirfér géra muntligt, inte sillan tillsammans
med och med stéd av den berittande specialliraren. Eventuell hoglisning i det
ordinarie klassrummet ser specialliraren som nigot av en orimlighet for eleven
och beskriver det i sammanhanget som att det skulle vara rent av oetiskt. Det

vore, menar han, att utsitta eleven f6r alltfér mycket press.

224



8. SPECIALPEDAGOGIK I PRAKTIKEN — SPECIALPEDAGOGISKA INSATSER

R: Férsta gingen (som de triffades) sa han att det var ingen idé att ldsa texter, det var
vardelost, va.

I: Han far lisa hogt for dig da?

R: Just det.

I: Jag gissar pa att han kanske inte sd mycket far lisa hogt i klassen?
R: ALDRIG!!

I: Och det dr medvetet?

R: Det ir medvetet. Jag har gatt ut och sagt till a/a. (speciallirare, Visterskolan, min

parentes)

Diremot, som framgar, arbetar specialliraren for att eleven ska utveckla sin
lisning genom att de laser hogt tillsammans vid de tillfillen de triffas en-till-en.
Det vill siga dir ingen annan lyssnar. Genom sjilva hogldsningen, menar han,
ges, utover ldstriningen i sig, ett underlag till fortsatta samtal och fortsatt
sprakutveckling och inte minst ser han det som ett sitt att bryta ner motstindet
och oviljan till att lisa 6verhuvudtaget.

Ett exempel pid en mera strukturell, institutionaliserad och férebyggande
variant av att sOka vidga omgivningens forstdelse, ges av en klassldrare nir hon
berittar om klassens si kallade vikariepdrm. I hennes minst sagt heterogena
klass, ddr det i runda tal for hilften av eleverna hade upprittats atgirdsprogram
och da for flera med exempelvis autismproblematik, sags vikariefragan som en
dterkommande och alltid lika kritisk friga. Aven om man i férekommande fall
tor kontinuitetens skull strivade efter att fa samma vikarier varje gang, var det
svart att 1 praktiken fa till det si. Manga ganger valde man dérfor att inte ens
ersitta den franvarande liraren med en utomstiende, utan gjorde istillet interna
omflyttningar ad hoc. Detta férklaras i termer av att undvika de negativa effekter
som en tillfillig vikariel6sning mer eller mindre alltid gav upphov till i detta,
redan for den erfarna klassliraren, mycket svara arbete. I de fall man likvil
tvingades kalla in externa vikarier hinvisade man dem till att forst ldsa igenom
vikariepirmen, dér endast det mest visentliga kring vissa elevers skolsvarigheter
togs upp. Av sekretesskil och andra etiska grundval fick man vara endast
knapphindig och mycket forsiktig med vad som skrevs. Men utan denna grund-
kurs, motiverade man, skulle vikariejobbet bli nist intill omdijligt att utfora; och,
framfor allt, med sidkerhet drabba den elevgrupp i klassen, for vilken det
upprittats atgardsprogram.

Mycket av skolproblematiken verkar férebyggas genom att uppmirksamma
kolleger pa sirskilda riskmoment i de mer 6ppna rummen pa skolan. De mindre

lirar- och vuxenstyrda aktiviteterna i samband med exempelvis raster dter-
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kommer i flera berittelser som kritiska aspekter av en del elevers hela skoldag,
Foljande utdrag idr en fortsittning pa en tidigare redovisad intervjusekvens, dir
eleven i anslutning till en nidrmast okontrollerad vrede och konflikt, stannade

inne med sin lirare under en del av rasten.
I: Men nu ér han ute?
R: Nz ir han ute. Nu var han jitteglad idag.
I: Har ni ndgon som har extra fokus pa honom, nir han ir ute pa rast?

R: Nej, det har vi inte. Igar hade vi det, ndr han sen gick ut, for dd sa jag det till dom
som var rastvakter, att nu maste ni punktmarkera honom. Han ska vara intill er. Det r
liksom ordern foér att han ska fi vara ute 6verhuvudtaget. Och dé blev det ett skifte
ddr pd rastvakterna, sd da informerade jag ju bada rastvakterna.

I: Ja, det 4r ju en atgird det ocksd, inte oviktig, for rasterna dr vildigt problematiskt
manga ganger, eller?

R: Ja, jittemycket. Och det dr ju rasterna han har svart med. Det dr da allt oftast hinder.
Och det dr biverkningar frin rasterna som kommer in. (klasslirare I, 4k 3-5,
Centrumskolan)

Skolledningens roll i det specialpedagogiska arbetet

I de fall skolans rektor blir inblandad i de direkt specialpedagogiska drendena
handlar det vanligtvis om fortldpande elevhilso(team)méten (EHT). Rektorernas
berittelser skiljer sig ddrfdr frin Gvriga pedagogers, i det att de mer r6r sig pd det
skoladministrativa planet, ocksa gillande specialpedagogik. Detta ses inte i sig
som sdrskilt fo6rvanande, da elevarbete i direkt pedagogisk mening sillan ingar i
rektorns roll. Utéver rektorns mer eller mindre givna roll 1 skolans EHT-méten,
som atminstone pa nagot stille halls sa ofta som en ging per vecka, har man fran
ledningens héll som regel distribuerat det direkt operativa ansvaret for kategorin
elever-i-behov-av-sirskilt-stod till sin respektive skolas lirare i allminhet och
specialpedagoger i synnerhet.

Samtliga fem skolor har minst en formell ordning, ofta flera, betriffande den
specialpedagogiska organiseringen. I centrum star hir skolans EHT-méten. Oav-
sett vilken modell®® eller ordningsging man i 6vrigt tillimpar, syftar de i allt
visentligt till att utgéra underlag till dessa fortlépande EHT-méten. Av rektors-

% En skola har tex. utformat en flerstegsmodell betriffande elevhilsan, dir skolans samtliga elever
finns upptagna med namn. Genom att a/a elever uppmirksammas ur en elevhilsoaspekt, dtminstone
en giang per termin, avser man att minimera riskerna att nagon férbises. En annan skola tillimpar ett
slags referens- eller rekommendationsférfarande, dar elever-i-behov-av-sirskilt-stod (eller som jag vill
kalla det: elevsituationer-not-played-by-the-rules) anmils till EHT-métet. Ytterligare en skola dgnar sig
it t.ex. sa kallad lds-screening redan under virterminen i dk.1, i avsikt att uppmirksamma tidiga tecken
pa ev. sprik- och/eller lissvirigheter.
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intervjuerna att doma verkar det i huvudsak vara likartat organiserat pa de flesta
skolorna. Som regel triffas skolans rektorer, specialpedagoger, skolskdterskor
och kuratorer for att fortlopande informera sig om och diskutera komplicerade
elevirenden. Vid behov deltar ocksa en ofta externt placerad skolpsykolog och i
torekommande fall ytterligare personal fran skolhilsovarden och socialtjinsten.
Vid varje mote deltar ocksa berérda klasslirare, mentorer eller andra genom att
ge en foredragning av sitt respektive elevirende. Syftet med motena sigs vara att
lira, skapa eller vidga forstaelsen internt. Sillan eller aldrig finns har ett givet svar
pd, vad problemen i grund och botten handlar om; och i konsekvens med det ér
det d4n mindre givet vad som dd bor géras. Det berdttas om hur man vrider och
vinder och soker utreda saken tillsammans. Aven om rektorn i inledningen av
citatet som foljer ger sken av att man i gruppen tycks veta vad som bor goras,
forstar man av dess avslutning att det ofta dr mer osikert och saledes handlar om

ett forsok till att na en gemensam forstdelse av situationen som sadan.

R: Och di ska vi kunna responda pa det (clevirendet): ’Nej, men du miste triffa

forildrarna som lirare en ging till, eller du méste géra det hir’. Eller sd siger Marianne

(specialpedagogen): ’Jag kommer och sitter med i klassen. Eller hidr mdste vi gora

nagon typ av test’. Eller skolskoterskan kommer in, om det handlar om motorik. Och

sd fir man fOorsOka bena lite. Ja, det blir ju ett slags ##redning vi gor internt, sd att siga.

(rektor, Visterskolan, mina parenteser)

Rektorerna pa de medverkande skolorna menar 6verlag att dessa frigor om
elevhilsa alltid 4r bland det mest centrala i skolarbetet. En av dem poingterar
rent av att elevvarden dr den ’firsta stora ansvarsbiten som arbetslaget har’. Och
detta giller forst och frimst for de ndrmast ansvariga lirarna, men i
forlingningen, menar hon, berér det ocksia hennes eget arbete som rektor.
Elevhilsoarbetet bedrivs saledes pd bada dessa nivaer i verksamheten, men pé
lite olika sitt. Eftersom rektorns uppgift dr att leda hela verksamheten, dr hon
alltsd ytterst ansvarig ocksa for den specialpedagogiska organiseringen, och detta
ansvar ir inget man siger sig vilja vika undan fran. Tvirtom talar samma rektor
om hur de specialpedagogiska fragorna ocksid dr en del av skolledarens dagliga
arbete, internt genom i forsta hand EHT-moétena, externt genom kontakter
uppat i den ridande strukturen, exempelvis i form av begiran om ytterligare
resurser eller liknande drenden.

Allt som gors pa denna hogre niva inom den specialpedagogiska organise-
ringen, syftar i slutindan till att utveckla f6rstaelsen och handlandet i det direkta
arbetet. Sa beskriver i alla fall i stort rektorerna sin del i det specialpedagogiska
arbetet. I det vardagliga arbetet, och som ett slags link mellan lirarlagen och
rektorn, litar man emellertid framfér allt till sina specialpedagoger. Ingen av
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rektorerna menade sig kunna ha sia direkt och nira kontakt med den dagliga
verksamheten, att man kunde alla detaljer, dirav — vilket alltsa var genomgaende
for samtliga fem skolor — den nira samverkan mellan specialpedagog och rektor.
Pa motsvarande sitt uttrycker snart sagt alla specialpedagoger, att de har fatt ett
tydligt mandat frin sin respektive rektor. Ocksa flera klassldrare berittar, hur de
kinner ett i grunden starkt stod for sitt sitt att arbeta fran skolans ledning, dven
om deras rektor av forklarliga skil inte alltid kan vara en del av det dagliga
arbetet. En klassldrare berittar emellertid att hon girna tar stéd och rad av sin
rektor infor t.ex. sirskilt kdnsliga och svéra forildrasamtal.

R: Mm. Och dd dr vi glada Gver att ha en rektor som har en tydlig pedagogisk
kunskap, som paminner om hur vi klasslirare tinker kring barnen. Och det hir med
omsorg kring barnen, och att alla barn ska fi vara hdr i vdra klasser, oavsett sina
behov.

I: Mm.

R: Och vi upplever att gir man till henne och har ett forslag, si fir man oftast igenom
det om man kan motivera det. Hon stottar det arbetet som vi gor.

I: Ja.

R: Sen ir det sd att... Hon méter vildigt bra och dr det ibland sd att man kinner att nu
ir det svirt med #d, for jag hinner kanske inte skriva saker. Eller om det dr svara
kontakter, si kan man fi hjilp av henne. Det dr inte alltid hon behéver sitta vid min
sida nir jag har ett forildrasamtal, fast det kan dnda vara ett stéd. Alltsd hon kan stilla
bra fragor till mig znnan jag ska ha ett svart fordldrasamtal, som gor att jag kdnner att
jag &an ju detta eller jag dr #yggi detta.

I: Mm.

R: Och det kan vara lite skont att ha det. Det dr inte sd att jag kdnner att jag behéver

det jaimt och stindigt, men zbland ir det lite skont att bara fa — lite pafyllning utifran.

(klassldrare, ak 2-3, Norrskolan)
Rektorn som hir avses bekriffar fran sitt hall denna ndrhet till elevsituationerna
pa den relativt lilla skola didr hon 4r hogst ansvarig och ser ett stort virde 1 att
kunna uppritthalla detta. Utéver samarbetet med medarbetarna pa skolan
internt, ddr specialpedagogen sirskilt uppmirksammas, f6r hon sjilv fortlspande
och meningsskapande samtal med skolans psykolog. Skolpsykologen dyker
regelbundet upp i samband med EHT-métena men Ovrig tid, berittar rektorn,
finns hon ofta tillginglig per telefon. Att pa sa sitt kontinuerligt ha tillgang till
uppfdljande samtal betriffande de mest angeligna elevirendena, ser rektorn som
ett mycket viktigt inslag i den specialpedagogiska organiseringen.

I: Menar du... Pa den hir lilla skolan, har ni méjlighet att ha lite mera ndra samtal.

R: Ja, ja.

I: Finns det ett viarde i det?
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R: Mycket stort virde. Mycket stort virde. Och dir... alltsia den andra personen som jag
lutar mig vildigt mycket emot — dels dr det ju specialpedagogen — men den andra
tunga personen det dr vir skolpsykolog — som inte sitter dir bara f6r utredningars
skull. Det dr ocksa en person som vi fér samtal tillsammans med. *Vad tror du om
detta? Nu gjorde vi sa hir, och dd blev det detta. Hur skulle vi kunna... nu tinkte Eva
[specialpedagogen] och jag detta, skulle vi kunna géra sia di?” Och vitsordar hon det
da, sd dr det bra — alltsd forstar du? (rektor, Norrskolan, min parentes)

Foraldrar och vardnadshavare

Kretsen ocksd utanfoér den direkta omgivningen i sjilva skolan, t.ex. elevers
forildrar och vardnadshavare, kan da och da bli féremal {6r ldrares strivan efter
en vidgad forstielse kring en specifik elevsituation. Och detta kan gilla i savil
radfrigande som radgivande, men alltid i huvudsakligen utredande sammanhang.
En klassldrare berittar att hon till och fran har sett sig nirmast tvingad till att tala
inte bara med de berérda elevernas virdnadshavare utan ocksa med andra dn de
direkt berdrda, i syfte att 6ka forstaelsen och i fdrekommande fall s6ka minska
nagras uttalade oro for sina barns skolsituation. Sirskilt nimns ett fall ddr flera
forildrar uttryckte oro for i sin tur sina respektive barns dngslan 6ver andra ele-
vers aggressionsyttringar 1 skolan. Det gillde emellertid att ga mycket forsiktigt
fram, och med inte minst ocksa den utpekade elevens bista for 6gonen. Be-
triffande direkt berorda forildrar, dvs. forildrar till elever hir inblandade och
beskrivna i det jag kallar situationella skolsvarigheter, dr man mojligen dn for-
siktigare. Som regel manar de berittande ldrarna till stor férsiktichet i samtalen
med forildrar, da det i mycket giller att vilja sina ord med omsorg och forstaelse
om den andras relativa utsatthet. En ensidig informationsgang fran skolan till
hemmet dr knappast att tinka pa i dessa sammanhang. Och risken tycks alltid
vara Gverhingande, att ett enda aningslost eller illa formulerat yttrande kan ge
besvirliga konsekvenser, for den fortsatta relationen mellan skola och hem.

I en berittelse beskrevs emellertid hur forildrar — med stéd av liraren — hade
valt att beritta om sitt barns funktionsnedsittning pa, som i det hir aktuella
fallet, ett forildraméte. Man hade fran foraldrahall beslutat sig for att det som
kom att sdgas ndrmast mdste sigas for att underlitta och vidga andras forstdelse
kring det egna barnets situation och beteende 1 skolan. Om sa inte gjordes skulle
deras barns skolsituation kunna bli 4n mer utsatt. Syftet med detta var forstds att
inte bara oka andra forildrars allminna kinnedom, utan i sin tur ocksi deras
barns specifika férstaelse for det som kan utgdra sirskilda skolsvarigheter f6r en
klasskamrat. Det hela beskrevs av klassliraren som mycket kinsligt och det
gillde ocksa hir att gi mycket fOrsiktigt fram. Hon var déirfér noga med att
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betona att det hir var férildrarna sjilva, som hade tagit initiativet till detta kéins-
liga samtal, inte hon sjalv som lirare.

Aven om tita samtal med fordldrar i det ideala fallet kan ses som en dialog,
ett dmsesidigt utbyte av erfarenheter och dmsesidigt lirande, handlar det trots
allt om en hel del information fran skola till hem. Initiativen till samtalen verkar
ocksa 1 huvudsak komma fran skolans hall. Ndagon berittar om hur man under
en period hade avtalat tid for telefonkontakt med hemmet en ging per vecka,
men att det gick bra att ringa oftare dnda om situationen sd krivde. En annan
berittar om att man som klasslirare under en tid hade kontinuerliga triffar med
familjen: elev, mamma och pappa, en ging per minad. Det berittas vidare om
hur man 1 sin iver att rapportera till hemmet — vilket f6r Svrigt var en del av
avtalet 1 elevens atgirdsprogram — litt kan glémma bort hur det tas emot. En
specialpedagog blev varse detta, nir hon lade mirke till en detalj i férdlderns
omedelbara reaktion. Denna uppmirksamhet fick henne sedermera att dndra
strategi vid samtalen, inte utan viss framging vittnar den fortsatta berittelsen.
Just denna detalj i skeendet, f6r att inte sdga det kollektiva lirandet, sig hon som
avgorande for den fortsatta utvecklingen.

R: Sen sd 16pte det ju pd ungefir i den hir andan, men vi fick till ett bra samarbete och

jobbade med den pojken under dom tvd aren. Det hinde jittemycket, han lugnade ner

sig, framfor allt fick vi till det med mamman och pappan da, och framforallt satsade vi
mycket pa det positiva, ringde hem nir det hade hint ndgot bra.

I: Ja.

R: For vi upptickte, att sd fort vi ringde och mamman svarade i telefon, si sa hon.
>Ah, vad har han gjort nu?’ Det fanns aldrig nigot positivt.

I: Ne;j.

R: Da ringde vi hem négra ginger just nir han hade gjort bra grejer. ..

I: Jaha.

R: ... och det var kanonbra. (specialpedagog III, Séderskolan)

Det berittas ocksa om hur en del férildrakontakter i huvudsak kan handla om
att sOka uppritta ett forlorat foértroende mellan skola och hem. Utan att
spekulera sa djupt i tinkbara orsaker till den bristande tilliten beskriver en ldrare,
att man ibland far vara beredd pa att ga ganska langt och kanske rent av géra
vissa eftergifter for att na resultat i samtal med foraldrar. Och det primira
resultatet 1 det sammanhanget rérde sig om att fordldrarna skulle bli kvar och
inte bara resa sig upp och helt plotsligt limna ett sedan linge efterstrivat och
inplanerat méte. Nir forildrarna krivde att en tidigare speciallirare till deras
barn — en lirare som inte lingre ronte deras fortroende — skulle limna rummet,

gick man dem dérfoér till motes. Den berittande specialpedagogen, som for
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Ovrigt medverkade vid bels métet, har senare funderat 6ver om det var ritt eller
fel att gbéra denna eftergift fran skolans hall. Funderar gér hon ocksa i samtalet
med mig och kommer fram till att man egentligen inte hade nagot val, da hon
var, och fortfarande ir, ganska Gvertygad om att fordldrarna annars hade rest sig
upp och limnat rummet. En lirare, pa en annan skola, benimner sadana triffar i
termer av ’aterknyta-fértroendet-mote’.

Om det hittills mest har handlat om skolans strivan att ge relevant infor-
mation till hem och férildrar, kan ocksa lir- och undervisningsprocessen ga i
omvind riktning. En ldrare beskriver det som att man vill ta hjilp av forildrars
specialkompetens om sitt eget barn, samt knyta de nira relationer, som krivs £6r
att hantera det ibland riktigt svira. I nedanstiende lite lingre intervjuutdrag ges
ett exempel pa ett till synes lingt utvecklat samarbete mellan ldrare och férildrar.
Forildrarna ses hdr som ndgot av experter pa inte bara sitt eget barn, utan ocksa
som experter pd de specifika omstindigheter som i sammanhanget kan ses pa-
verka barnets situation i skolan.

R: Hos den ena flickan, upptickte foérildrarna vildigt tidigt, och Bvc och allt, det var

ju nir hon var en bebis, att nigonting inte stimde i det kontaktsékande. Och vi har

hela luntan av papper som finns kring henne, fast jag kommer inte ihdg exakt. Det har
ju inte varit viktigt hela tiden att veta precis allt, men hon fick tidigt diagnosen autism.

I: Ja.
R: Och hon har en begivnings... alltsd ndr man har mitt hennes begavning sd ligger

hon strax 6ver grinsen for att gd i sdrskola. Men hon gar i vanlig klass och ldser enligt
den vanliga kursplanen.

I: Hon gar i — 2:an?

R: Hon gar i 2:an, har gitt om ett 4r. S4 hon fick gi 1:an en extra ging, fér att komma
iging med lis-och-skriv for att det var sa vildigt segt.

I: Ja.

R: Och hon har en familj ddr mamman... alltsi en sin dir mamma som har list a//z
om autism, upplevt a//f om autism, testat a//f pa sin flicka.

I: Ja.

R: Dom ir helt bekvima, bide mamma och pappa, i att hon har den diagnosen, att
dom kommer att leva med det funktionshindret, och att dom behover underlitta for

flickan. Dom har regelbundna rutiner hemma, dom har ett arbete som gir efter vad
dom har arbetat upp hemma, och som fungerar vildigt bra.

I: Ok.

R: Det var till och med si att var specialpedagog frigade mig, nir jag limnade in det
senaste dtgirdsprogrammet fér den flickan. For dir finns en punkt dir det star att
pedagogerna tar hjilp av familjens system kring flickan.

I: Familjens...?
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R: System liksom, eller familjens arbetssitt kring henne. Fér dom har s mycket goda
idéer.
I: Har ni med det pa atgirdsprogrammet?

R: Ja, det finns med dir. Och dé skrev hon (specialpedagogen) att det dr inte sd vanligt
att man skriver att forildrarna lar skolan hur man gor (skrattar litt).

I: Nej.

R: Men sa sa vi att det finns si mycket som fungerar bra kring den hir flickan, och

som hon mir bra i. Och som stimmer vildigt 6verens med hur vi kinner och tinker

hdr (pa skolan).

I: Ja.

R: Alltsa det blir att vi hjilper varandra 4t bada héll, med hur man kan gora.

(klassldrare, ak 2-3, Norrskolan, mina parenteser)
Aven om skolans specialpedagog hir stillde frigor och beskrev det som nigot
ovanligt att hemmets kunskap i sz hog grad tillits fa implikationer pa skolans
arbete, far man férmoda att hon underforstatt dnda ger saken sitt fulla bifall till
denna form av férildrasamverkan. I sjilva intervjusammanhanget, och just det
faktum att klassliraren sjilv viljer att beritta det hela, tolkade jag det som att
specialpedagogen rent av lt sig imponeras av klasslirarens sitt att ta tillvara, och
gagna sig av, det ovanligt utvecklade forildrainflytandet. Det riktigt ovanliga
verkade vara att forildrainflytandet ocksa skrevs in i skolans dtgardsprogram.

Sarskild omgruppering

Lingre upp i detta arbete har berittats om enstaka elever som férst pa prov och
sedan mer varaktigt har bytt klass inom sjilva skolan. Det behdver da inte ha
varit mer dramatiskt dn att man flyttar 6ver till en parallellklass — for lirandets
eller den sociala utvecklingens skull. Vissa berittelser, om 4n inte sa manga, har
emellertid handlat om sidana sirskilda foreteelser och insatser som kan
betecknas som mer genomgripande omgrupperingar. Med detta menas sdrskilda
skolinsatser, som kan sdgas vara av en i huvudsak strukturell, organisatorisk art,
inte sillan med lingsiktiga konsekvenser, vilka alla kinnetecknas av inte bara en
storre och mer omfattande beslutsprocess utan ocksa kriver ett formellt fattat
beslut fran skolans rektor.

Det att ’ga om”

Ett exempel pd en sidan atgird och som férekommer i berittelserna dr frigan
om mojligheten eller det eventuella hotet om att gi om en arskurs. Atminstone
frin tre av de fem skolorna berittas om hur sidana atgirder i aktuella fall har
foreslagits, eller snarare erbjudits, som man féredrog att kalla det, vid samtal med
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elevers vardnadshavare. Normalt sett flyttas man som elev upp en arskurs efter
varje avslutat skolar, men i savil tidigare grundskoleférordning som nuvarande
skolférordning® medges i sirskilda fall en méjlighet att inom skolans ram frang
denna grundliggande princip om uppflyttning. I de fall frigan om att gi om en
arskurs dok upp 1 lirarnas berittelser handlade det som regel om elever i de
yngre skoliren. Ocksa de specialpedagoger, som hade delar av sitt arbete forlagt
till skolans hogstadium, bekriftade att dtgirden dr mindre vanlig ju hogre upp i
skolaldern man kommer. Somliga av de fall, som diskuteras i dessa termer, myn-
nar ut i att atgirden sitts i verket, andra gor det inte. Ldrarna dr emellertid noga
med att podngtera, atminstone i ett par av berittelserna, att det dr elevens
forildrar — och ingen annan — som i slutindan avgor, vilket beslut som ska fattas.

De lirare som talar om detta beskriver det huvudsakligen i termer av mojlig-
heter och val. Ingen sdger sig vilja bidra till att sitta onddig press pa kanske
redan utsatta fOrildrar, utan det handlar om att erbjuda ett alternativ — som
eventnellt kan komma att gagna elevens fortsatta lirande och utveckling. Beto-
ningen av eventuellt ska ses som att ingen hir siger sig riktigt kunna zefz vad
som blir bist — att flyttas upp med sin ordinarie klass med Skade krav pa fortsatt
progression, eller ga om ett ar med allt vad det kan innebira i savil socialt som
pedagogiskt avseende. Effekterna av valet kan man som lirare bara resonera
kring och spekulera i tillsammans med berérda forildrar. Vid framtidsfunde-
ringarna och i det som beskrivs som meningsskapande samtal mellan férdldrar
och ldrare, sdgs sdrskild vikt liggas vid hur elevens sociala skolsituation ser ut.
Vilka kamrater har han/hon? Vilka relationer kan drabbas alternativt gynnas av
ett eventuellt klass- och miljobyte? Vad om relationernas karaktir till ny
respektive gammal lirare och si vidare? Men likaledes viktiga dr spekulationerna
om hur wvalet kan komma att paverka det fortsatta ldrandet och
kunskapsutvecklingen, dvs. om dtgirden — vilken den nu blir — kan ge ett bidrag
till att 16sa sjilva skolsvarigheten. Allra mest avgérande sigs vara vad eleven sjilv
har att siga om det hela, men ett sidant samtal, berittar en lirare, fors i fOrsta
hand mellan berérda forildrar och barn.

I intervjuutdraget som foljer uttalar en klasslirare sin oro till en forilder infor
en elevs uppflyttning till skolans hogstadium. Det 6kade tempot i grundskolans

89 ] Skolférordningens (SFS 2011:185) 4 kap. under rubriken Uppflyttning star foljande att ldsa: 5 §
Rektorn far besluta att en elev inte ska flyttas till nirmast hogre drskurs, om detta med hinsyn till
clevens utveckling och personliga férhillanden i Gvrigt dr limpligast f6r eleven. Innan rektorn fattar
beslut i en sadan fraga ska elevens vardnadshavare fa tillfille att yttra sig. Rektorn far inte uppdra dt
nigon annan att fatta beslut enligt forsta stycket.

6 § Rektorn far pa begiran av en elevs vardnadshavate besluta att eleven fir gi om en arskurs.”
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hégre dr och stegrade krav och férvintningar pa respektive elev, kunde komma
att dventyra clevens fortsatta utveckling, enligt lirarens sitt att bedéma. Och
alternativet som diskuterades var det att eventuellt ga om ett dr. Den berittande
liraren sa sig sjilv vara mycket osdker pd om det alls var en klok tanke, men sag
sig hursomhelst manad att ge sin bild av situationen for elevens forilder. Efter
att frin och till under skoliren ha vistats utomlands, med annat sprak, annan
skolkultur och éverhuvudtaget osiker skolgang, blev ateranpassningen for eleven
till de svenska férhallandena till en bérjan besvirlig. Eleven var sedan halvtannat
ar tillbaka i Sverige. Pa denna relativt korta tid hade emellertid utvecklingen gatt
ganska raskt framat. Fran att ha misslyckats med 1 stort sett allt, nir eleven for ett
ar sedan 1 linje med sina jimnariga genomférde nationella prov i arskurs 5, hade
samma elev nu ett ar senare klarat allt — men da foérstas som arskurs 6-elev. Som
framgar av utdraget som foljer dr det skolverksamhetens immanenta krav pa
progression som ger sig tillkdnna. Att éverhuvudtaget klara 5:ans nationella prov
ir kanske rent av en prestation i sig i detta specifika fall, men att géra det £6rst i
arskurs 6 reser fragan om en, skolorganisatoriskt sett, situationell skolsvarighet.

Vidare fanns det enligt liraren en hel del, i huvudsak sociala faktorer, som
talade esot det som hon 4nda kom att foresla. Eleven hade pa kort tid fatt manga
kamrater i klassen (en 5-6), och dessa aterfanns i huvudsak bland de direkt
jamnariga, dvs. samma elever som med honom skulle flyttas upp till arskurs 7.
Detta i sig mycket positiva férhallande bidrog starkt, menade klassliraren, till
hennes egen osikerhet i fragan. Likvil valde hon att ge sin bild av det hela och
fora fragan och erbjudandet om att eventuellt g om pa tal — da hon menade att
det helt enkelt dr en del av hennes jobb.

R: Han dr ju en 6:a som ska borja 7:an, det dr ju det. Och nu upplever jag att han
ligger pa en femmas niva.

I: Ja. Hur tinker du framéver pd det da?

R: Han fir kimpa mycket om han ska gi vidare. Men det ar alltid forildrarnas beslut,
tycker jag. Men jag kdnner att det 4r viktigt att jag informerar mamman om att si hir
ar lager 1 vilket fall.

I: Och méjligheten finns att vara kvar i 6:an?

R: Ja, den mdéjligheten finns. Absolut. Det ligger pa férildrarnas beslut. Vi pd skolan

tycker nog att han ska gi om. (klasslirare, ak 5-6, S6derskolan)
Till saken hor hir att om eleven och hans forilder valde att gi pd skolans linje(?)
(obs. lirarnas osdkerhet: *Vi pa skolan tycker 70g...” pa nist sista raden), skulle
den berittande klassliraren bli elevens pedagog under ytterligare ett ar. Det var
med andra ord inte sa att hon genom samtalet frainhidnde sig ansvaret och skicka-
de eleven och arbetsuppgiften vidare till ndgon annan. Tvirtom visste klass-
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ldraren att forslaget — om det antogs — skulle komma att innebdra en forlingning
av ansvaret for hennes egen del betriffande denna elevs fortsatta skolging. En
inte sirskilt vagad gissning ar att hon dirmed sag sig sjilv, 1 kraft av sin specifika
insikt och relation till problematiken, som en under ridande férhéillanden essen-
tiell del av 16sningen.

I de berittelser som berér frigan om att gd om eller inte talar man om att det
hela brukar 16sas i samf6rstind. En klassldrare ger emellertid ett exempel pa hur
hon och en elevs férildrar inte kunnat bli helt dverens i frigan om vad som sdgs
vara bist att gora: ’Jag har féreslagit for fordldrarna att han skulle gd om i 3:an.
Men det ville dom inte, for att han ska vara med sina kompisar.” I bakgrunden till
berittelsen fir man forsta att det atminstone fran lirarens sitt att se forelag en
situationell skolsvarighet, 1 alla andra fall ter sig hennes tal om att gd om helt
fornuftsvidrigt. Trots att bada parterna, utifran berittelsen i sin helhet, baserar
sitt resonemang pa barnets (elevens) vilbefinnande och kamratrelationer hamnar
man alltsa i skilda uppfattningar. Exemplet visar pa komplexiteten och det
faktum att ingen pa forhand kan veta vad som ir bdst att gbra, samt att
torildrars och virdnadshavares instillning i fragan ges sirskild vikt.

Hemundervisning och sirskild undervisningsgrupp

Ett annat exempel pd det jag har kallat permanenta omgrupperingar ir nir elever,
av en eller annan anledning, vigrar att ens komma till skolan. Eftersom skolplikt
giller blir skolan litt vacklande mellan ytterligheterna i det att erbjuda
hemundervisning eller géra en regelritt anmilan till sociala myndigheter betrif-
fande det att en elev inte fullgdr sin skolplikt. Detta yttras i savil ndgra klass-
lirares som specialpedagogers berittelser och ses som en svarldst friga, dd de
olika vigarna, pedagogik och juridik, beskrivs som nistintill oméjliga att hir
kombinera. I samma stund socialtjinst, eller polis, kopplas in dventyrar man hela
relationen i form av tappat fortroende fran hemmet. En specialpedagog visar i
foljande utdrag pa en del av den motsittning, som kan uppstia mellan skola och
hem.” I utdragets avslutande del gors klart att den permanenta omgrupperingen
som féljde pa den ohallbara situationen mellan skola och hem inte stannade vid
att byta till en mindre grupp utan ocksd, med en kurators hjilp, till en annan
skola.

R: Och vi jobbade fortsittningsvis med denna eleven. Vi fortsatte erbjuda
stodétgirder, vi forsokte fa till ett samarbete, men foérildern bara vigrade.

" Fran en tdigare refererad berittelse redovisad under rubriken En-till-en-kommunikation/

undervisning.
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I: Ja.

R: Vi fick erbjuda hemundervisning.

I: Jaha, pojken kom inte till skolan, eller kunde inte komma till skolan, eller vad?
R: Kom inte.

I: Kom inte, nej.

R: Nej, sa att det slutade med att vi hade hemundervisning ett tag.

I: Mhm.

R: Och utifran det sa forsokte vi fa till ett samarbete med kurator. Och det lyckades vi
med. S att dom var hos kuratorn.

I: Mm.

R: Sen fortsatte vi med hemundervisningen. Och med hjilp utav kuratorn, si fick vi

till att delta i en mindre grupp, i “Lilla gruppen” kallas det, pd en annan skola.

(specialpedagog, Osterskolan)
P4 tva av studiens skolor, de bada 1-9-skolorna, férekom sidana sirskilda
undervisningsgrupper, som hir dsyftas. Atminstone en av dessa benimndes for
ovrigt just ’Lilla gruppen’. Elevsammansittningen i de bada skolornas grupper
skilde sig emellertid at. En av dem fungerade som sirskilt stod for elever med
svarartad autismdiagnostik, och kan ses som nagot av en skola i skolan, aven om
eleverna dir fran och till och pa sina specifika villkor deltog i skolans ordinarie
klasser — och d4 alltid med assistans av sina egna ldrare. Det andra exemplet av

>

sirskild undervisningsgrupp fungerade som ett slags “uppsamlingsenhet” for
allehanda situationella skolsvarigheter pa i forsta hand skolans hégstadiedel. In-
satsen beskrevs som en ytterligare mojlighet for elever vars ordinarie skol-
situation i nigon eller flera meningar blivit alltfér komplicerad. Aterkommande
konflikter med lirare, frainvaro frin manga lektioner, upprepat eller systematiskt
skolk etc., vilket som regel, men inte alltid, aterspeglades i form av otillrickliga

skolresultat, beskrevs som forklaringar till eventuell placering i denna grupp.

Specialpedagogiska insatser analyserade i
processteoretiska termer

Under teorikapitlet gjordes en presentation och beskrivning av de processteo-
retiska begreppen sensemaking, tool dropping och mindfulness. Gemensamt och
var for sig har dessa fenomen visat sig kunna fa avgérande betydelse for hur ett
hindelseforlopp i en organisations arbete utvecklar sig (Weick & Putnam, 20006;
Weick & Sutcliffe, 2007). Sensemaking dr dé ett uttryck for hela den forstaelse-
process som sitts igdng nir saker inte riktigt gar som planerat, nir det ovintade,
obnskade eller svarforstaeliga intriffar, dvs. ndr sidant sker som inte dr okej,
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skolorganisatoriskt sett — i detta arbete kallat situationella skolsvarigheter. Tool
dropping och mindfulness handlar om ett slags professionell och fackmissigt
utvecklad uppmirksamhet pa sidana ting — inte sillan sma och till synes
obetydliga f6r den oinvigde — som kan gora stor skillnad. Tool dropping ror sig i
huvudsak om att géra visst avkall pa det tinkta och planerade, dvs. mestadels
reagera, mindfulness handlar om att ligga steget fore, dvs. proagera. Aven om
inte allt i den specialpedagogiska organiseringen kan forstds och forklaras med
hjilp av begreppen sensemaking, tool dropping eller mindfulness, synes de i
manga fall kunna fungera som konstruktiva forstielseverktyg. Det dr rent av sd
att dessa har funnits med som implicita verktyg redan i den tidiga analysen och
dirmed starkt bidragit till den kategorisering och begreppsbildning, som har
skrivits fram i de tva resultatkapitlen. I det foljande presenteras en syntes mellan
empiri och teori gjord genom att stilla de processteoretiska begreppen i relation
till utvalda delar av den specialpedagogiska organiseringen, hir 1 form av gjorda

insatset.

Specialpedagogisk sensemaking

Om man ska diskutera huvuddragen i de specialpedagogiska insatserna i termer
av sensemaking, maste man borja med det ndra lirarskapet. Detta utgor, s vitt jag
forstar det, nagot av en hornsten i skolans specialpedagogiska organisering, och
utan en ndra relation mellan lirare och individ vid situationella skolsvarigheter
far man svart att lyckas i detta arbete. Eller réttare sagt i de fall man sdger sig ha
lyckats, har snart sagt alltid ett ndra lirarskap och det meningsskapande som dir
dger rum spelat en central roll.

Med det nira lirarskapet menas hir att klassliraren, specialpedagogen och i
térekommande fall assistenten gor sig delaktiga i skolproblematiken, dels var och
en och dels tillsammans, istillet f6r att enbart studera och séka atgirda den
utifran. Delaktigheten blir ibland sa omfattande, att man som lirare om inte tar
pa sig en del av skolproblematiken si dtminstone férséker avlasta, och detta
verkar bdst kunna goras genom att soka fOrsta situationen fran elevens eget
perspektiv. Det handlar sdledes om att visa filjsambet gentemot eleven. Med
upprittandet av en god och nira relation som grund, s6ker man alltsa sa langt
som moijligt ldra kinna eleven och elevens bild och version av situationen. I en
sadan process av meningsskapande och specialpedagogisk sensemaking blir inte
sillan eleven nagot av ldrarens lirare. Nirhet, delaktighet och 6msesidig kommu-
nikation 4r alla visentliga inslag i detta, dvs. det handlar om att tillsammans med
eleven komma fram till ett nagorlunda gemensamt synsitt om vilka de eventuella
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svarigheterna dr och hur de kan férstis samt, inte minst, hur man ska gi vidare
for att gemensamt s6ka komma tillritta med dem.

Ett av de tydligare exemplen pa ett sidant meningsskapande samspel mellan
larare och elev, dr den episod som handlade om elevens placering i klassrummet.
Sasom att, ett i ledet av flera gjorda f6rsok, prova med att placera eleven lingst
fram i klassrummet, i direkt ndrhet till lirarens eget arbetsbord, liter forst inte
som en helt orimlig dtgird. Vid en annan ldrares berittelse om en liknande
elevsituation, utgjorde ocksd en sidan dtgird mycket av sjilva 16sningen. Men i
det hir fallet fungerade det inte, dven om eleven inte hade ndgra invindningar
mot placeringen som sadan. Nista steg blev att bjuda in eleven dn mer i att soka
finna en l6sning. Stilld infér elevens eget forslag, det att sitta lingst bak i
klassrummet och dessutom vilja sitta ensam utan en biankkamrat vid sin sida, fick
liraren att tveka. Forslaget gick ju pa tvirs med hennes eget sitt att tinka kring
savil situationens problematik som dess eventuella 16sning — och det skapade
heller ingen mening fér henne i den stund det lades fram. Tvirtom trodde hon
att det skulle bli 4n virre. Men foérslaget kom fran eleven gilv. Och just det, f6r
att inte siga bara det, fick henne att vilja préva hans f6rslag. Nir det, allteftersom
tiden gick, faktiskt verkade fungera kunde hon, sirskilt sa hir i backspegeln, se
vartor det kom att falla sa pass vil ut. Sittande lingst bak i klassrummet hade han
full 6verblick 6ver alla de stérande moment och rérelser, som tidigare skett
bakom hans rygg. Och med tiden utvecklade han en allt stérre férmaga till att
inte lita sig stéras av andra elevers rorelser och ljud. Men nyckeln till den
forbittrade arbetssituationen for eleven lag, enligt lirarens egen tolkning, inte sa
mycket 1 sjilva placeringen som i det att visa foljsamhet gentemot eleven. Utan
denna sensemakingprocess i métet mellan lirarens och elevens olika forstaelser
hade sannolikt inte detta kunnat ske.

Ett annat exempel pa nirheten som en visentlig del av meningsskapande, ir
métet mellan en elev och den nya elevassistent som erbjéds honom. Efter att
tillfalliga 16sningar linge hade avldst varandra, i form av att olika personer vid
hindelse av luckor i sina respektive scheman hade tagits in som std, och éverlag
misslyckats, hittade man sa en mera bestindig 16sning. Att det ’klickade’ sa vil
dem emellan skulle kunna — utéver assistentens rent personliga egenskaper — ses
som en direkt frukt av nirheten och kontinuiteten som sidan. Vikten av dmse-
sidiga relationer och da inte minst mellan elev och 7ritt” vuxen blir hir sirskilt
tydlig. Forst dirigenom fick eleven den nirhet och ro, som klassliraren menade
att han da beh6vde for att utvecklas 1 sdvil det sociala samspelet med andra som
i att utféra de uppgifter, som stod pa schemat i klassrummet. Assistentens
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uppgift kan dirfér ses som ett slags dverbrygoning i elevens samspel med sin
omgivning.

Det som 1 detta arbete har rubricerats kollektivt lirande och forstdelseutveckling
kanske mer d4n nagot annat bdst fOrklaras i termer av sensemaking.
Aterkommande samtal i klassrummet om virdet av allas olikheter och unika
egenskaper, dvs. det som har kallats olikbetens lov, ses som betydande bidrag till
utveckling och foérdjupning av omgivningens fOrstielse. Att soka utveckla
gemensam fOrstdelse 1 syfte att avhjilpa, lindra eller undvika uppkomsten av
situationella skolsvérigheter i skolan ir i allt en kollektiv och meningsskapande
process. I det att vidga omgivningens férstaelse impliceras ocksa att ta hjilp av
densamma, i rent pedagogisk mening. Det sociala och det specifikt kontextuella
spelar hir ndgot av en huvudroll. Det 4r i den specifika kontexten de situationella
skolsvarigheterna uppstar, och det ér féljaktligen dir det férst och frimst maste
till forstaelse och insatser. Sa tycks manga av respondenterna resonera. Och detta
gOrs bist 1 kraft av ett férdjupat lirande och dirmed 6kad dmsesidig forstielse —
savil 7 som med $7d av omgivningen.

Ibland kan man se sig nirmast tvingad att gd langt, pd grinsen till att ga alltfor
lingt, i det att inviga omgivningen och skapa mening i den specifika problema-
tiken. Specialpedagogen som, med elevens och hans virdnadshavares goda
minne, “avsléjade” en elevs dyslexiproblematik f6r den Gvriga klassen balanse-
rade farligt nira denna grins — om vi far tro henne sjilv. Hon sig emellertid
ingen annat alternativ till avsléjandet, dvs. till att hjdlpa omgivningen till
forstaelse i och av situationen. Da hon menade sig kinna vil till den specifika
klassens psykosociala miljé och arbetsklimat, efter att ha foljt dem pa ndra hall
under lang tid, tog hon pa sig ett stort personligt ansvar for uppgiftens genom-
férande och dess eventuella konsekvenser. Utan denna utvecklade férstaelse hos
omgivningen hade eleven sannolikt fortsatt att dolja sina specifika skolsvarig-
heter, vilket, enligt specialpedagogens egen bedémning, hade kunnat dventyra
hela hans fortsatta skolging. Och utan detta hade elevens lisutveckling knappast
tagit den fart, som hon sdg bli f6ljden av den ndgot annorlunda insatsen.

Lirares meningsskapande sinsemellan, dvs. det egna arbetslagets lirande 1 den
specialpedagogiska organiseringen, férekommer bara sporadiskt som ett explicit
tema i respondenternas berittelser. Diremot finns det med mest hela tiden pa
det mer implicita planet. Man talar t.ex. genomgdende 1 vi-form: vi har sett’, 'vi
har gjort’, vi har f6rsékt’, *vi forstod’, vi forstod inte’ osv. Och med detta 2/
menas som regel ett fital lirare, ofta bara tva eller tre stycken och en med dem
nira samarbetande specialpedagog. Mot bakgrund av det som har berittats, kan
man med fog beskriva detta som en stindigt pagdende sensemakingprocess. Inte
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6verallt, men i manga sammanhang, tycks det som om lirarna sjilva i nigon man
viljer vem eller vilka av sina kolleger man vill samarbeta med i dessa avseenden.
Och omvint, dir samarbetet inte syns fungera hinder det att man rent av maste
ge upp, cller snarare sker sig fram pd andra vidgar. Exempelvis beskriver en
specialpedagog, hur hon efter flera mindre lyckade f6rsok till att na en samsyn
med en kollega i en specialpedagogisk fraga, istillet valt att utveckla samarbetet
direkt med i det hir fallet elevens assistent. Aven om nigon talar om hur dessa
fragor i forsta hand ska hanteras i det ’lilla teamet’, bestiende av de ndrmast
berérda lirarna, hinder det att ocksa dessa grupper i praktiken gérs dnnu mind-
re. Inte sillan verkar specialpedagogisk sensemaking réra sig om hur bara en
lirare och en specialpedagog for dagliga, informella samtal f6r att 6msesidigt
s6ka forsta det situationella i skolsvdrigheterna, och, inte minst, utifrdn detta
gemensamt avgora hur man ska ga vidare i sjilva klassrums- och skolarbetet.

Overhuvudtaget verkade méten mellan klasslirare och specialpedagog ske
mer informellt och péigiende 4n i rent formella sittningar f6r handledning.
Franvaron av de mera formmassiga samtalen, dvs. avtalade handledningstillfillen
mellan specialpedagog och lirare, tror jag kan forstas och forklaras av att special-
pedagogerna var anstillda och arbetade pd samma skola som lirarna. I de fall
formellt avtalad specialpedagogisk handledning férekom i berittelserna — vilket
kan ses som en lite mer strukturerad form av sensemaking — handlade det om, pa
ett undantag nir, att samtalsledaren f6r dessa rekryterades utifran. Vid négot
tillfdlle rérde det sig om en specialpedagog med sirskild autismkompetens, vid
ett annat handlade det om en utomstiende psykolog. I det sistndmnda liter oss
klassliraren forstd vikten av att vid tillfille fa till nagot av en ’second opinion”.
Aven om hon som klasslirare hade ett nira nog dagligt samarbete med skolans
specialpedagog, menade hon att hon som huvudansvarig klasslirare likvil kunde
kinna sig lite ensam. Att da fa dryfta saken med en utomstiende med en annan
profession, tycks hir ha lett fram il en helt ny syn pd hur den specifika elev-
situationen kunde fOrstas.

Ocksa det som berittades i samband med det utvecklade forildrainflytandet
vid upprittandet av en elevs atgirdsprogram, kan forstis och forklaras i termer
av specialpedagogisk sensemaking. D4 liraren inte sjilv verkade vefz vad som var
bist att gora tog hon hjilp av elevens fordlder och vardnadshavare. Att inte tillvarata
och vilkomna denna killa till utvecklad kunskap om autismproblematik i allmén-
het och flickans specifika situation i synnerhet, vore att bega misstag. Ungefir sa
verkar denna lirare resonera. Av allt att déma hade just dessa forildrar en sir-
skilt god insikt i @mnet och vad kan da vara mer rimligt 4n att de i samman-

hanget fir agera som ldrarnas lirare? Mot slutet av berittelsen liter hon oss
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emellertid ana att lirprocessen ocksd gir i den andra riktningen, dvs. inte bara
fran forilder till skola utan ocksd omvint. Osikerheten kring vad som ir allra
mest ratt att gora verkar emellertid aldrig riktigt helt kunna skingras, inte ens
med forildrarnas medverkan. Men det dr just denna Sppenhet infér andra, dnnu
inte funna eller utforskade alternativ, som utgor ett av kinnetecknen i det som
hir kallas specialpedagogisk sensemaking. I avvaktan pa nigot dnnu bittre, innu
djupare forstielse, gbr man det som verkar vara mest rimligt i och for stunden.
Det kan vara virt att upprepa att liraren pa slutet uttrycker det som ’hur man
kan gora’, alltsé inte ska gora eller ens bir gora.

Skolornas dterkommande elevhilsoteamméten (EHT) kan beskrivas som en
mer formell och strukturerad form av sensemaking. Och det dr framfor allt hir
skolledningens roll i det specialpedagogiska arbetet kommer in. Fran rektorernas hall
berittas om hur man i dessa moten, i varje specifikt fall, s6ker forsta vari sjilva
skolproblematiken i huvudsak ligger. Om man inte har lyckats na fram till en
rimlig forstaelse och forklaring av elevsituationen som sadan, hur ska man da
veta vad som ir bast att gora dirnist? En rektor beskriver métena som, ’ett slags
utredning vi gor internt, sd att siga’. Och hon berittar vidare, hur man gemensamt
forsoker ’bena ut’ eleviarendena for att se vad det hela verkar handla om. Dirmed
inte sagt att man alltid lyckas, men man f6rs6ker och siger sig férsoka igen. Till
sin hjilp har man, pd dtminstone nédgra stillen, utvecklat skolspecifika modeller
for att stédja tillvigagingssittet och ordningsgingen i elevirendenas sjilva han-
tering. Flera ldrare berittar 4 sin sida ocksda om hur den gemensamma ordnings-
gangen bidrar till en viss stabilisering ocksa i det direkta arbetet kring de special-
pedagogiska frigorna. Vet man om att frigorna forst maste beredas och grund-
ligt diskuteras inom den primirt ansvariga lirargruppen, innan det nar elevhilso-
teamets bord, gir det inte att kringgd eller hoppa Gver detta steg.

Ytterligare ett slag av kollektivt lirande och forstaelsentveckling, vilket ocksd bor
forstas som en strukturerad form av sensemaking, aterfinns i skolans olika test-
torfaranden. I den man ett test av elevers formégor anvinds som underlag for en
kartliggning av eventuella lirandehinder, maste det ses som en del i skolans
meningsskapande arbete. ITPA-testet som foreslogs av en specialpedagog under
ett fordldrasamtal, och som tidigare har beskrivits, dr ett exempel pa detta. Som
analytiskt redskap for kartliggning av centrala aspekter for lis- och sprakutveck-
lingen utgdr detta ett timligen vilprévat instrument. Och som sadant kan det
vara ett inslag i en skolas specialpedagogiska basutredning och kollektiva lirande,
anvint i avsikt att skapa mening och plausibel férstaelse av en uppenbar men
kanske 1 Ovrigt nog sa svartolkad skolsvirighet. Det dr med andra ord inte oke;j
och kan inte limnas utan vidare dtgird, skolorganisatoriskt sett, om elevers lds-
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ning inte utvecklas som man har skil att férvinta. Specialpedagogen skulle, som
jag tolkar och forstar henne, inte gora sitt jobb rittvisa om hon inte berittade
om och erbjod elevens forildrar de resurser som hon och skolan férfogar 6ver i
dessa sammanhang. Om ett test, fljt av en analys, kan bidra till att det komplexa
blir lite tydligare, kan det i sig vara direkt avgorande for den fortsatta utveck-
lingen. Sirskilt som testet, vilket liraren betonade, inte bara visar pa eventuella

svagheter utan ocksa indikerar elevens eventuella styrkor.

Specialpedagogisk tool dropping

Organisatoriska planer, regler, rutiner, kategorier, sociala 6verenskommelser mm.
har tidigare i det hir arbetet varit féremal for diskussion. Alla dr de verktyg
utvecklade il att férenkla och effektivisera organisationens arbete. Inte desto
mindre dr dessa verktyg oftast utvecklade f6r det som vanligtvis sker och det
som forvintas kan komma att ske. For att verktygen 6verhuvudtaget ska kunna
gora ett rimligt och bra jobb, bor de vara tydliga till karaktiren, enkla att forsta
och omfattas av de inblandade. Som regel giller dirfér f6r regler, rutiner och
planer, att de kinnetecknas av ett slags generellt ramverk och idealt sett bor vara
allomfattande. Priset blir emellertid ofta att de mer sillan férmar omfatta det
specifika, olikartade, nir det ovintade eller det o6nskade sker och sa vidare. Och
det dr hir, som jag ser det, begreppet specialpedagogisk tool dropping kommer
in i skolans arbete.

De flesta av respondenterna verkar vara dverens om att de regler, rutiner,
allminna férvintningar mm. som finns knappast dr mojliga att folja f6r alla och
hela tiden, och att det didrfér dr ndrmast orimligt att vinta sig det. Variationen
elever emellan, i sdvil social som kunskapsmissig utvecklingsniva, dr ofta om-
fattande inte bara inom en och samma skola, utan ocksi inom ett och samma
klassrum. Strivan efter att uppritta och uppritthilla en-skola-fér-alla nirmast
implicerar en sidan variation inom grundskolan, vilket, om inte annat, tydliggors
i de fall dir elever inskrivna i sdrskolan inkluderas i verksamheten.

Som organisation betraktat kan sigas att skolans struktur, sival vad giller
form och innehéll som den tidsmissiga dagordningen dr timligen stark. Detta
bidrar till att skapa nédvindig stabilisering och kontinuitet i verksamheten. Och i
just specialpedagogiska sammanhang ses ofta tydliga strukturer och aterkom-
mande rutiner som ndrmast oundgingliga inslag, sirskilt i de situationer, dir
uppmirksamhets- och koncentrationsproblematik kan tinkas uppsta. Sa, 4 ena
sidan, maste de yttre strukturerna vara tydliga och starka for att hjilpa och skapa
stadga fOr manga elever. A andra sidan kan, som sagt, alltfor starka strukturer
och generella regler fa svart att omfatta mangfalden bland elever, eller snarare ge
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utrymme f6r allas olikheter. Det tycks vara just kring dessa forhallanden som
mycket av det specialpedagogiska arbetet kretsar. En hel del av de
specialpedagogiska insatserna, sirskilt de som jag har kallat avstandsreducering och
dverbrygoning, kan 1 dessa sammanhang beskrivas och fOrstds i termer av tool
dropping. I det féljande ska ges nagra exempel.

Ett konkret exempel pé specialpedagogisk tool dropping dr undantagen och
specialreglerna for en elev vid den gemensamma samlingen. Elevens uppenbara
svarighet med att annat 4n en kortare stund sitta i en ring pa golvet, utan en
sirskilt avgrinsad och markerad plats, fick inte liraren att avsta frin denna ak-
tivitet. Det skulle alltfér mycket drabba den 6vriga gruppen, menade hon. Dir-
emot fick det henne att géra regelavvikelse eller undantag £6r den specifika eleven i
fraga. Nir eleven, eller hon sjilv, mirkte att koncentrationstérmagan bérjade
avta — med risk for konflikter eller omgivningens missnéje — kunde eleven med
en diskret signal fran lirarens hall sjalvmant fa limna ringen fOr att sitta sig pa
sin ordinarie plats. Avtalet eller specialkontraktet klassliraren och eleven emellan
hade forhandlats fram som en reaktion pa de manga misslyckanden som
samlingarna tidigare gett upphov till. P4 detta sitt kunde samlingsrutinen
uppratthallas for klassen som helhet, samtidigt som den berérda eleven kunde
delta pa sina villkor och utifran sina férutsittningar.

Ett liknande exempel ges, fran ett helt annat klassrum och skola, dir en elev
efter en sirskild 6verenskommelse far g ifran sin plats och limna klassrummet,
nir vederborande sjilv kinner att koncentrations- och arbetsférmagan tryter och
man beh6ver réra pa sig. Vil ute 1 korridoren fanns en studsmatta att tillgd £6r
rérelsebehovets skull, vidare tillits eleven om si behévdes ga ut en stund sjilv pa
skolgirden, tvirtemot de generella regler som i 6vrigt gillde i klassen och pa
skolan. Likasd gavs samma elev férmdnen — for det sigs som en sidan av
omgivningen — att sitta och plocka med en boll eller annan leksak under lektions-
pass som 1 Ovrigt krivde uppmirksamhet och att man skulle sitta stilla pa sin
plats. Sittet att inkludera och reducera elevens problematik kring frigan om
uthillighet och uppmirksamhet i klassrumsarbetet, var siledes att ge sirskilda
tormaner och ensamritter. Att tillita regelavvikelser kan synas motsigelsefullt,
men just genom att slippa en aning pa verktygen — dvs. hir allmint Gverens-
komna och i 6vrigt tillimpliga klassrumsregler och strukturer — kan man behalla
dem kvar. Forst genom att medge sidana undantag, f6r specifika elever i tillika
specifika situationer, kan alla omfattas samfidigt som den i Svrigt nirmast nod-
vindiga strukturen kan uppritthallas.

Fran flera hall berittas om ett lite vidare forhallningssitt, vilket ocksd kan
férstas som specialpedagogisk tool dropping. Med vidare avses hir inte enbart
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lirarnas sitt att handla utan omfattade ocksd en wvidgning av elevers och klassens
forstaelse. Som ansvariga valde man att langt ifran alltid gbra sak av alla mindre
forseelser som uppstod relativt sett elevens specifika skolsvarigheter. Om sa inte
gjordes, menade man, skulle alltf6r mycket fokus riktas mot elevens misslyckan-
den, vilket inte skulle gynna nagon — allra minst eleven sjilv. Dessutom dgnade
man tid 4t att sOka f4 omgivningen att f6rstd att vi alla har olika svart f6r att klara
olika saker — och i detta inbegrips olika férmagor till att efterleva de allminna
skolreglerna. Detta ser jag som exempel pa att ocksa séka f6rma elverna att
emellanat ’drop some tools”, dvs. inte alltid papeka nir nidgon bryter mot
reglerna eller liknande, sirskilt inte om det ofta 4r en och samma elev. Det
handlar alltsi om att ibland och vid ritt tillfille ocksd som elev slippa pa sina
eller skolans verktyg. Lirarna som talade om detta menade att det inte skulle
gagna ndagon om elever hela tiden skulle se efter andra elever eller agera
ordningsvakter. Istillet ville man se det som den vuxnes uppgift att bedoma och
avgira, nir och om det var dags att gripa in. Att alltid siga till, menade man,
fungerar helt enkelt inte i manga av dessa sammanhang,.

Aven om specialpedagogisk tool dropping i huvudsak handlar om att géra
vissa eftergifter, undantag fran det gemensamt 6verenskomna, avsteg fran gallan-
de struktur etc., kan sjilva insatsen bestd av att tillféra nagot. En sd enkel och
vanlig sak som en egen lirobok i matematik vicker normalt sett ingen storre
uppmirksamhet. Men f6r nagra elever i en montessoriinspirerad klass, var det
annorlunda. Van som man var att i huvudsak sjilv forvintas planera sitt skol-
arbete samt vilja, skapa och sitta ihop sitt eget liromedel — vilket alltemellanat
bj6d ett visst motstind fOr vissa elever — blev regelavvikelsen eller undantaget att helt
enkelt képa in olika och sirskilt utvalda lirobécker i dmnet. Huruvida det att
gora avsteg fran siadant som normalt dr kidnnetecknande fér denna pedagogik,
for en elevs specifika lirandes skull, var vanligt eller inte kan jag inte sdga, men
uppgiftsanpassning 1 form av en egen matematikbok hérde i alla fall inte till vanlig-
heterna. Kanske var det just ddrfér det £6ll sa pass vil ut.

Detta ska inte forstas som en allmint riktad kritik mot skolans montessori-
inspirerade pedagogik, frin lirarens hall. Tvirtom, betinkligheten infér denna
tool dropping gentemot skolans pedagogiska grundsyn betriffande liromedel,
fanns dels hos liraren sjilv, dels i organisationens struktur och kultur. Men till
klassldrarens stora fortret fungerade det inte £6r en del elever under matematik-
passen, dvs. det uppstod situationella skolsvarigheter, dt vilket hon sdg sig féran-
ledd att agera. Ndr hon under en lektion uppmirksammade mig pa den iver med
vilken sirskilt en elev tog sig an matematikbokens olika uppgifter, och samtidigt
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jaimforde med hans tidigare sitt att arbeta, berittade hon att skillnaden var hogst
pataglig.

Klassldraren som atminstone for ett 6gonblick fick ldgga ifran sig ett utav sina
och sitt arbetslags viktigaste specialpedagogiska verktyg, nimligen det att hivda
och uppritthalla det som har kallats of&hetens lov, dr ett annat exempel pé tool
dropping. Stilld infér det forhallandet att en av hennes elever absolut inte ville
hora talas om manniskors olikheter, for att han enligt lirarens beskrivning inte
kunde eller ville acceptera sin funktionsnedsittning, fick hon tinka om. Denna
sirskilda omstindighet fick henne att i sammanhanget halla tillbaks lite pa
skolans mantra om allas olikheter. Ty dven dédr omgivningen kan synas acceptera
det patagligt annorlunda, kan det vara en annan sak att géra det sjilv. Och utan
den senare acceptansen blir olikhetens lov inte lingre ett anvindbart verktyg.
Det som i ett avseende sdgs som ett limpligt, for att inte sdga nddvindigt,
specialpedagogiskt verktyg, blev alltsa i ett annat sammanhang till en del av sjilva
problematiken.

Raster och andra mindre ldrarledda aktiviteter har i flera av berittelserna be-
skrivits som sdrskilt kritiska delar av skoldagen. Ytterligare exempel pd sddant
som jag vill kalla specialpedagogisk tool dropping ar de tillfilliga wndantagen kring
skolans raster, alltsa det att vissa elever inte alltid gar ut pa rast. Att de berdttande
lirarna vet hur kontroversiellt dmnet dr, gir inte att ta miste pa. Darfor liggs i
berittelserna stor vikt vid att verkligen forklara den specifika situationen och
sjdlva grundvalen fér denna udda 16sning. I huvudsak handlar det om att bryta
ménster, undvika allvarliga konflikter och f6rhindra fortsatta misslyckanden i det
sociala samspelet. Det beskrivs ocksa som en direkt friga om sikerhet, savil for
den enskilde som for andra inblandade. Efter att ha provat andra sitt med t.ex.
samtal och sirskilt fokus savil infér som under sjilva rasten, utan att detta hade
riktigt lyckats, verkar det vara det sista man sdg sig kunna ta till. I en special-
pedagogs berittelse beskrivs hur denna extraordinira insats atfoljs av nira samtal
mellan elev, lirare och forildrar for att séka skapa mening i situationen som
sddan. Mot slutet av berittelsen kan det méjligen skénjas visst resultat av det
hela, da berittaren menar att det snart ar dags att slippa pa undantaget och ater-
ga till den normala rastordningen.

Det férekommer av berittelserna att déma att vissa ldrare, berittigat eller
inte, far bira skulden f&r forildrars missndje med skolan och skolsituationen
som siadan, medan andra som dnnu atnjuter fortroende kan fa i uppdrag att soka
etablera och uppritthalla relationen. Ett exempel pa detta och ett mahinda
annorlunda slag av specialpedagogisk tool dropping dr den eftergift som i stun-

den gors nir en elevs tidigare speciallirare av forildrar uppmanas att limna sjilva
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motesrummet. Stillda infor forildrarnas villkor pa att antingen limnar liraren
rummet eller de sjilva, reser sig liraren utan att protestera och gar ut. Den berit-
tande specialpedagogen, som sjilv blev kvar i rummet och fortsatte métet, har
manga ganger sa hir i efterhand funderat 6ver om man gjorde ritt. Att tillmotes-
ga forildrar nir kraven som uttrycks blir till ndrmast orimliga kan och bor ifraga-
sdttas, menar hon. Men, som hon tolkade det, 6vertygad om att férdldrarna
annars skulle gjort allvar av att limna rummet, sig hon inte heller i efterhand
ndgot egentligt alternativ. Vikten av att kunna genomfdéra det sedan linge plane-
rade och forberedda métet fillde avgdrandet. For det kollektiva lirandets och
forstaelsentvecklingens skull, och dess vikt f6r den specifika elevens fortsatta skol-
gangs skull, gick man férildrarnas krav till métes.

Med visst f6rbehall skulle ocksa frigan om der att ga om en arskurs kunna ses
som tool dropping i dessa sammanhang. Skilen till att detta erbjuds eller féreslds
varierar, men i grunden verkar det handla om i stort sett samma sak. Har dr det
sillan sociala svarigheter, som utgdr bakgrund och skil, utan rent kunskaps-
missiga och kognitiva sidana. Diremot ir inte sillan motargumenten till det att
gd om av social karaktir. Flevens relationer i klassen tycks vara en ofta
avgorande friaga betriffande sjilva utfallet. Uttryckt fran sin mest positiva sida
skulle man kunna se detta som en form av organisatorisk eller strukturell tool
dropping. Alltsd en méjlighet att fran skolans hall erbjuda ett alternativ till den
normala ordningsgingen i det att automatiskt flyttas upp en arskurs. En méjlig-
het som elevens vardnadshavare har att endera bejaka och acceptera, endera helt
tillbakavisa. Uttryckt frin sin mest negativa sida kan det ses som organisatorisk
patryckning, dvs. en tydlig signal fran skolan om att allt inte star ritt till med
elevens lirande, sannolikt svart for manga foérildrar att argumentera emot.

Som avslutning pd detta avsnitt vill jag bara uppmirksamma en insats helt
annotlunda 4n det hittills har beskrivits, detta di ett fenomen kanske bist
forklaras genom sin motsats. En direkt kontrast till det som diskuterats, och som
ndgot av tool droppingbegreppets raka motsats, dr det konsekventa regeluppraitt-
hillande, som en klasslirare tillimpar kring en specifik elevsituation. I detta fall,
menade hon, var det just elevens benidgenhet att mest hela tiden vilja férhandla
sig ur en gemensamt Gverenskommen sak, som utgjorde sjilva skolproblema-
tiken. Virdefull tid och uppmirksambhet fick dgnas 4t nirmast meningslésa sam-
tal om nagot som redan ansdgs firdigdiskuterat i den stora gruppen, tid som
eleven i likhet med alla andra bittre behévde dgna at sjilva skolarbetet. Hon
kunde som ansvarig klasslirare inte heller se att elevens fortsatta sociala utveck-
ling skulle gynnas av att undantas fran de allminna reglerna. Det fanns, som hon
sdg det, inga pedagogiska, specialpedagogiska eller andra skil som berittigade
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sadana undantag. Tvirtom handlade det hir om ett wivecklande av elevens egen
Sforstielse av elevsituationen £6r, att i demokratisk mening, visa pa att de gemensamt
beslutade spelreglerna i skolan ocksd méste gélla f6r honom.

Specialpedagogisk mindfulness

Samtidigt som empirin i denna studie om specialpedagogisk organisering i
mycket kretsar kring det att vara reaktiv, genom att i stunden och ad hoc tillimpa
undantag och sirskilda insatser enligt beskrivningen om tool dropping ovan, ror
det sig ocksd om att s6ka gi hindelserna lite 1 f6rvig. Utifrin ordstivet bdttre
Jforekomma dn forekommas, 1 detta arbete beskrivet som mindfulness, handlar det
om att foregripa genom att vara uppmirksam pa sadant, ofta till synes sma detal-
jer, som kan gora stor skillnad. Specialpedagogisk mindfulness kan sidgas bestd av
tva komponenter, en bakatriktad och en framatriktad: dels 4r den baserad pa
tidigare erfarenhet, ofta som en kombination av generell forstielse av liknande
situationer och specifik kinnedom om vissa elevers sitt att agera, reagera och
interagera, dels handlar det om att se och kunna lisa av en direkt situation och
torbereda sig pa det som komma kan. Det giller med andra ord att séka avvitja
clevers situationella skolsvarigheter innan de uppstar, genom att om inte veta sa
atminstone kunna ana vad som kan folja pa en hindelse. Saken kanske bist
illustreras av klassliraren som under rubriken fo/jsambet gentemot eleven talar om att
ligga steget fore ndstan’. Hon liter oss vidare forsta tanken bakom detta resone-
mang, nir hon talar om vad som ofta sker nir hon i klassrummet inte hinner
med att i tid se vad som dr pa vig att hinda. Nir eleven vil har tappat sin
fokusering dr det, enligt lirarens beskrivning, svart att ens med en-till-en-kom-
munikationens hjilp na fram, eller som hon sjilv uttrycker det: ’om det gir 6ver
grinsen, da kan jag inte fanga upp honom alls’.

Specialpedagogisk mindfulness kan vidare bestd av en sddan liten sak som att
ga ut och informera skolans rastvakter om att de bor halla ett extra 6ga pd om-
stindigheterna och det som kan komma att hinda i och kring en specifik elev
eller elevgrupp. En sadan kommmunikation med dvriga lirare kan, enligt fler 4n en
berittelse, fa helt avgérande betydelse for hur fortsittningen av skoldagen kan
komma att utvecklas. Tanken 4r att i tid kunna hindra en annars kanske snabbt
uppblossande konflikt, genom att som rastvaktande lirare hélla sig ndra hindel-
sernas centrum. Eller snarare det som forvintas kunna bli hindelsernas centrum.
Det handlar alltsi om att s6ka féregripa situationen genom att i tid uppmirk-
samma signalerna pa vad som kan vara pa vig att hinda — och fGrstés, i vissa fall,
ingripa. En klassldrare beskriver det strategiska rastvaktandet kring en specifik
elev i termer av punktmarkering. Efter att forst ha hillits inne under en del av
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rasten, 1 syfte att dimpa en okontrollerad ilska, gillde det att ge tydliga instruk-
tioner till rastvaktande lirare betriffande elevsituationen. Det fick bara inte
hinda ndgon mer incident kring denna elev, menade klassldraren, utan det hand-
lade nu om att firbereda och forekomma.

Ocksi, och kanske inte minst, sidant som har samlats under rubriken
uppmuntrande, stirkande och motiverande insatser kan forstas och forklaras i termer av
specialpedagogisk mindfulness. Hir kan det ofta handla om att med smd medel
s6ka forvandla svaghet till styrka, eller kanske snarare svaghet i ett avseende till
styrka i ett annat. Exemplet ddr liraren later en specifik elev fd ta ett avgérande
ansvar fér en stundande klassfest fir illustrerara detta. Elevens impulsivitet,
starka viljekraft och eget driv kom, enligt lirarens beskrivning, ofta i konflikt
med andras behov, vilket i detta avseende gav honom en socialt sett utsatt roll i
klassen. Av ldrarens beskrivning framgir hur eleven ’tar plats’ i snart sagt alla
sammanhang, och som hon uttrycker det ’ibland passar det och ibland passar det
inte’. Vanligtvis fick hon dgna mycket tid at att sdka fa eleven att halla tillbaks lite
pa sitt, sa att ocksa andra kunde beredas plats. For att uppritta och stirka en mer
positiv syn kring eleven, blev hennes taktik emellertid en helt annan i samband
med den forestiende klassfesten. Hir gavs eleven mer eller mindre fritt spelrum
att som huvudansvarig organisera och forbereda f6r festen, med avsett resultat
som f6ljd. Ett annat exempel pé liknande specialpedagogisk mindfulness dr nir
en klasslirare later en elev, med en problematik som i viss man paminner om
den nyss beskrivna, fa nigot av en huvudroll i férhandlingen mellan tva klass-
kamraters konflikt i samband med byggandet av kojor pad skolgirden.

Klassldrarens berittelse, frin en klass dir s mycket som hilften av eleverna
hade aktiva atgirdsprogram, om den sa kallade vikariepdrmen kan ses som en
mer strukturerad form av specialpedagogisk mindfulness. Didr man sedan férut
regelmissigt vet att vikariesituationen ar sirskilt kritisk, har man i sin Rommmuni-
kation med dvriga lirare valt att anpassa planeringen i f6rvig efter detta. Plotsliga
och oannonserade byten av lirare gick forstas inte att undvika — det ligger ju i
sjukfrinvarons natur — men man sig det dndd mojligt att gbra ndgot fér att
torebygga dess effekter. I parmen togs endast upp sadan information som var
direkt nédvindig for att den oinvigde skulle undvika att hamna i onddigt svara
situationer. Trots riskerna med att tvingas avslja mer dn man egentligen ville f6r
en kanske helt okdnd och ny vikarie, sig man inga andra alternativ. Utan att ge
en Oversiktlig bild och dir ta upp det mest visentliga man som ldrare har ritt att
kinna till skulle inte jobbet ens kunna utféras, menade man. Vidare kombinera-
des den sirskilda vikariepdrmen med att man sag till att vikarien egentligen aldrig
var ensam med klassen. Speciallirare, fritidspedagog eller annan lirare, med vilka
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eleverna var kinda, fick i férekommande fall trida in och ta ett stoérre ansvar i
klassrumsarbetet.

Specialpedagogen som dndrade strategi ndr hon, enligt 6verenskommet ét-
girdsprogram, vid behov skulle ringa till elevens férilder kan ses som ett
exempel pd hur specialpedagogisk mindfulness kan vixa fram. Efter att ha
uppmirksammat sig sjilv pa forilderns nirmast regelmissiga inledningsfras: ’Ah,
vad har han gjort ##?” vid samtalen frin skolan, prévade hon en annan vig.
Uppmirksammandet av detta gjorde henne medveten om, eller dtminstone gav
henne en férestillning om, férdlderns omedelbara oro och olust i samband med
telefonsamtalen fran skolan. Ett obehag som skulle kunna férklara en del av den
reservation och avvaktande hallning, som ofta priglade det fortsatta samtalet. Sd
istallet fOr att enbart ringa till £6ljd av i sammanhanget ogynnsamma foérhallan-
den eller situationella skolsvarigheter, tog hon ocksi kontakt med hemmet nir
nigot for eleven mera foérdelaktigt hade skett. Specialpedagogen var Gvertygad
om att just denna lilla sak gjorde skillnad betridffande elevens fortsatta och mer
utvecklande skolsituation. Denna lilla f6érindring och kollektiva lirande och
[forstaelseutveckling 1 nirmandet till skolproblematiken gjorde att man, som hon
uttryckte det, framfér allt *fick till det med mamman och pappan’. Ett samarbete
som av allt att d6ma sigs som en av nycklarna till en mera gynnsam utveckling
av skolsituationen for och kring eleven i friga.

Vidare vill jag beskriva den specifika hindelsen och samarbetet mellan en
elevassistent och klasslirare i termer av specialpedagogisk mindfulness. Eleven i
berittelsens fokus — som for Gvrigt var inskriven 1 sirskolan men i allt vasentligt
inkluderad i den ordinarie klassens arbete — fick det sirskilt svart nir valméilig-
heterna i klassrummet blev £6r manga. Detta visste bade klassldraren och elevens
assistent i kraft av tidigare erfarenhet, och en vanlig skoldag bestod av dtskilliga
regelavvikelser och undantag £6r och kring denna elev. Assistenten fick ofta fungera
i rollen av ett slags férmedlande forum mellan klasstummets generella uppgifter
och elevens specifika férutsittningar och sirskilda forhdllanden. Dir klassen i
stort erbjods valalternativ betriffande bildunderlag till skrivandet av en artikel,
vilket férstas sags gagna de flesta, skapade detta lasningar for eleven i fraga. Att
eleven hade ett sarskilt intresse for bussar, visste hennes lirare och detta hade
man hir tagit sirskilt fasta pd och anvinde sig av i pedagogiskt avseende. I
torvig hade klassliraren dirfor klippt ut ndgra bilder pa just bussar, vilka hon
limnade till assistenten i samband med att uppgiften férklarades. Genom att pa
forhand begrinsa valmojligheterna eller snarare helt undvika dem, gjordes en
konkret uppgiftsanpassning £6r att ocksd omfatta denna elev. Utan en sidan dif-
ferentiering och sirskilt arrangemang av uppgiften hade det inkluderande arbetet
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i detta sammanhang helt enkelt inte fungerat. Hade den generella valméjligheten
hallits intakt hade det av allt att doma fatt allvarliga konsekvenser, eller uttryckt
med klasslirarens egna ord ’da laser det sig — fullstindigt’.

En specialpedagogs berittelse om det egna arbetslagets lirande kan ses som en
mer organiserad eller systematisk form av mindfulness, eller snarare strivan efter
utvecklad mindfulness. Pi sin vandring in och ut ur skolans olika klasser och
klassrum, hade hon uppmirksammat manga goda pedagogiska grepp och som
hon sig det verksamma metoder, i och kring elever-i-behov-av-sirskilt-stod. Vi-
dare sig hon som sin uppgift att s6ka sprida de goda idéerna mellan klass-
rummen, genom att fungera som en férmedlande link i arbetslaget. Det hela kan
liknas vid begrepp som t.ex. “lesson studies”, “reflection-on/in-action”, och da
med specialpedagogiska fértecken. Insatsen kan ocksa ses som ett slags organise-
rat meningsskapande och sensemaking, men jag vill frimst beskriva det i termer
av strivan efter mindfulness, dd det syftar till att utveckla ett mer proaktivt
arbete i andra sammanhang och klassrum.

Avslutningsvis 1 detta avsnitt om specialpedagogisk mindfulness, vill jag bara
uppmirksamma att ocksd de bista specialpedagogiska foresatserna ibland kan
komma pa skam. Osikerheten 6ver vad som i varje sammanhang och i lirar-
arbetets vardag dr “bist” att gbra tycks vara nistintill omdjlig att helt kunna
skingra. Episoden som jag tinker pa har i resultatredovisningen beskrivits i form
av krav- och malanpassning. 1 processteoretiska termer kan det forstis som mindful-
ness men dé i form av tool dropping som genom att sld delvis fel utvecklats till
ny mindfulness. Det gar inte att ta miste pa den goda foresatsen och det rimliga
betriffande exemplet att lata klassen slippa undan lixan i samband med en
besvirlig vikariesituation. Den franvarande klassliraren hade agerat genom att
redan pd morgonen meddela sina kolleger om vikten av att géra undantag i friga
om laxan, dock utan att ana vilka konsekvenser detta skulle komma att fa i vissa
hem och familjer. Det visade sig nimligen att just de elever, f6r vilkas skull man
hade dndrat pa veckorutinen, protesterade mest. Protesterna skedde inte i skolan,
men vil hemma. Med en viss glimt i 6gat berittar klassliraren hur forildrar till
upprorda barn senare hade hort av sig betriffande barnens protester. Inte nog
med att liraren var en annan — att ocksa franga rutinen kring veckans lixor blev
for mycket pd en gang. Sa allt som gors behdver inte bli “lyckat”, ens med de
bista intentioner, men de kan vara en killa till fortsatt lirande och fortsatt stri-
van efter utvecklad specialpedagogisk mindfulness i skolan.
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Det ska betonas att det dr de specialpedagogiska insatserna som stir i denna
studies absoluta fokus, dvs. arbetet dr inriktat pa lirares konkreta gorande for att
forbittra skolsituationen och lirandet for elever med nagon form av identifie-
rade skolsvarigheter. Specialpedagogiska insatser kan emellertid aldrig forstis,
utan att ocksa uppmairksamma den skolproblematik som insatserna dr tinkta att
svara emot. Det som har berittats tar narmast undantagslost sin utgiangspunkt
fran situationer — med specifika elever i centrum — som inte utan vidare insatser
kan eller bor accepteras om man som ldrare och ansvarig menar sig utfora sitt
jobb ritt. Enklare uttryckt dr det hir tal om elevsituationer som helt enkelt inte
anses vara okej — skol- och organisationsmaissigt sett. Av detta skil har jag valt
att disponera resultatet inte bara i termer av gjorda insatser eller insatsforsok,
utan att ocksa ge en beskrivning av sidana skolsvarigheter som uppmanar till sir-
skilda och dirmed specialpedagogiska insatser. Alltsd sadant som brukar rymmas
under den gingse och traditionellt anvinda skoltermen elever-i-behov-av-
sdrskilt-stod. I detta arbete har jag emellertid provat att ge sddan skolproblematik
benimningen situationella skolsvarigheter (“elevsituationer-not-played-by-the-
rules”), allt f6r att fenomenet som siddant ska forstis ur ett mer organisatoriskt
perspektiv. Det dr med detta sitt att se inte 1 f6rsta hand elevers behov av sirskilt
stod som sitts i centrum, utan organisationens uppgift och inte minst dess skyldigheter
mot alla elever. Situationella skolsvarigheter ska ses som en blandad produkt av
resonemanget om hur hindelser kan ta en oonskad riktning och/eller ovintad
vindning i en organisation (Weick, 1996, 2002; Weick & Putnam, 2006; Weick &
Sutcliffe, 2007) och kidrnan i de hidndelser som lirare har berittat i just dessa
specifika skolsammanhang.

All pedagogik och allt lirararbete handlar ju i huvudsak om att bygga en vig
mellan det nuvarande och det 6nskade framtida tillstindet, dvs. det man wvill
utveckla och som utgér sjilva milet £f6r lirandet. Sa 1 den meningen kan man hir
inte utan vidare tala om specifikt specialpedagogiskt gérande. Det som gbr dessa
insatser till just specialpedagogiska dr inte ndédvindigtvis insatserna i sig, som
sjilva syftet, avsikten eller snarare féremalet for insatserna. Forst ndr avsikten ér
att underlitta lirande och utveckling for elever-i-behov-av-sirskilt-stod, séka
hindra eller reducera risken av att elever blir kvar eller hamnar i denna
skolkategori, utgdr insatserna en del av det specialpedagogiska arbetet.
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[lustration av specialpedagogisk organisering i
grundskolan

For att sammanfatta och s6ka askddliggéra den specialpedagogiska organise-
ringen, s som den har tolkats, analyserats och beskrivits i denna studie, har jag
sammanstillt det hela i en schematisk bild. Situationella skolsvdrigheter (“elev-
situationer-not-played-by-the-rules”), som aterfinns i bildens nedre del, kommer
inte att dgnas ytterligare utrymme 1 denna sammanfattning. De situations-
beskrivningar och exempel som har getts tidigare ser jag som tillrickliga for att
motivera dessa benimningar. Diremot ska jag summera huvuddragen i de
specialpedagogiska och sirskilda insatser som har identifierats och benimnts i
detta arbete. De prickade stigarna mellan elevsituation och insats édr tinkt att
illustrera den processteoretiska interaktion och vixelverkan som, av ldrares
berittelser att doma, kdnnetecknar mycket av den specialpedagogiska organi-
seringen. Det vill siga insatserna ska ses som en respons pa eller ett sitt att
torekomma de situationella skolsvarigheterna, vilka i sin tur reagerar pa insatser-

na och sa vidare.

Specialpedagogiska insatser

Avstands- Kollekt. larande/
Forstaelseutv.

B :pepgfgisal;!:?ngg Overbwggning : gglr(\:e;?l?:tls?\algets larand
- krav-/mé&lanpassning - regelawvikelse/undantag e

- regelupprétthdllande

- utv. av elevens forstéelse
- forberedande/férekommande
- uppmuntrande, motiverande
- omgrupperande ad hoc

Néra lararskap
- foljsamhet gent. eleven
- en-till-en-komm./underv.
- Omsesidiga relationer

omgruppering
- det att ‘g8 om’

- hemundervisning
<sarsk. underv. grupp.

Spec.ped.

Spec.ped. mindfulness
sensemaking Spec.ped.

tool dropping
Situationer med sociala skolsvéarigheter Situationer med kunskapsmassiga skolsvarigheter
- aggressionsyttringar - kognitiva skolsvarigheter
- svarigheter i att ta den andres perspektiv - koncentrationssvarigheter/bristande fokusering
- udda och svértolkade beteenden - negativ sjélvbild, aterkommande lasningar
- ensamhet, otrygghet, radsla - bristande motivation
- omgivningens olika férstaelse och synsatt - obestamda larandehinder

Situationella skolsvarigheter
(elevsituationer-not-played-by-the-rules)

Figur 5. Ilustration av specialpedagogisk organisering i grundskolan, sedd ur ett organiserings-
och processteoretiskt perspektiv.
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Med (1) ndra lirarskap avses den nirhet och det personliga engagemang, med
vilket manga av de berittande lirarna tar sig an den specialpedagogiska upp-
giften. Hiri tycks ligga ndgot av kirnan i den mest verksamma specialpeda-
gogiska organiseringen. P4 avstind kan nirmast inget gbras, for det dr just
avstandet och bristen pa delaktighet, som verkar utgbéra det ofta avgtrande
problemet. Med avstind avses hir elevens kinsla av utanforskap, att inte riktigt
tycka sig hora till, att inte tycka sig kunna, att inte bli foérstadd, att inte heller
alltid sjilv fOrsta, att inte tycka sig vara som alla andra, att inte alltid tolka
situationer saisom omgivningen verkar tolka dem osv. Genom att nagon (om sa
bara en enda lirare) visar nirhet, engagemang och direkt delaktighet i den speci-
fika elevens skolsituation och pa s sitt nar fram till ndgot av en 6émsesidig och
genuin relation, verkar mycket dstadkommet. En nira en-till-en-relation mellan
lirare och elev kan sigas utgéra den bas, pa vilken den fortsatta kommunika-
tionen 1 form av det goda och meningsskapande samtalet kan ta vid.

Som vid alla relationer krivs 6msesidighet £6r att lyckas och na resultat, flera
lirare betonar dirfor vikten av att det jag har kallat for 7ritt” vuxen tar pa sig
huvudansvaret fér att sdka skapa och uppritthilla den ndra kontakten. Av
torklarliga skal blir det ofta klassliraren som bist kinner eleven, men ritt vuxen
kan i nigra sammanhang vara en medarbetande specialpedagog eller kanske dn
vanligare, en elevs assistent. Rétt vuxen verkar handla om savil personkemi och
social fingertoppskinsla som om schema- och rent arbetsmissiga férhallanden. I
den av vissa ldrare beskrivet som emellandt nira nog nddvindiga en-till-en-
undervisningen, forefaller relationen mellan lirare och elev vara synnerligen vik-
tig (jfr Groth, 2007). Nira ldrarskap ter sig, si som det har beskrivits i detta
arbete, till ndgot av ett nddvindigt om 4n inte alltid tillrickligt universalverktyg i
snart sagt all specialpedagogisk verksamhet.

I de fall gapet tycks vara f6r stort, och steget f6r langt, mellan den nuvarande
och den 6nskade utvecklingsnivin finns i huvudsak tvéd alternativa specialpeda-
gogiska sitt att arbeta: det ena dr att fOrséka minska avstindet, det andra 4r att
sOka sld en brygea eller bro dver gapet. (2) Awstandsreducering kan 1 sin tur delas in
1 tvd olika typer av insatser: uppgiftsanpassning respektive krav- och
malanpassning. Det férra handlar om att lata en eller flera specifika elever gbra
ndgot annat, om 4n inte ndgot helt annat, 4n klassen i ovrigt. Det senare handlar
om att gora lite mindre av samma sort. Alltsi om uppgiftsanpassning rér sig om
kvalitativa skillnader, sd dr krav- och malanpassning mera en fraga om kvantitet.
I kvalitativ mening kan det t.ex. handla om att en sdrskoleinskriven elevs
assistent anpassar uppgiften for sin elev genom att géra en specifikt utformad
planering, men 1 nira samverkan och anslutning till klasslirarens huvudsakliga
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lektionsplanering. Malet med anpassningen dr att f6rsdka uppna och bibehalla
optimal kinsla av delaktighet 1 klassens arbete — utan att riskera ett misslyckande
i sjilva uppgiften f6r den specifika eleven. I kvantitativa termer kan det handla
om nagot sa enkelt som en kortare lisuppgift (dn klassen i stort), firre engelska
glosor i lixa eller mer omfattande férindringar t.ex. i form av att tillatas avsta
vissa delar av de allminna nationella proven. Lirare som hidr menar sig kinna
sina elevers kapacitet, vill dirmed bespara nigon eller nigra av dem de
personliga misslyckanden som dessa prov i vissa fall kan féranleda.

(3) Overbryggning far tjina som sammanfattande rubrik f6r de mer eller mindre
varaktiga brobyggen som lirare i specialpedagogiska sammanhang kan anldgga
for att, bildligt talat, s6ka Gverbrygga gapet mellan det nuvarande och det
onskade. Om avstindsreducering handlar om att minska gapet mellan det nu-
varande och det 6nskvirda, handlar det hir om att brygga 6ver det gap som inte
utan vidare gér att avstindsmissigt reducera. Och om avstindsreducering i fOrsta
hand appliceras pa de anpassbara skoluppgifterna inne i sjilva klassrummet, syns
6verbryggning som specialpedagogisk strategi framfor allt tillimpas i samband
med sociala skol- och samspelssvarigheter, direkta lisningar i arbetet, negativ
sjalvbild och liknande elevsituationer. Ett till synes vanligt pedagogiskt inslag i
detta avseende dr lirares sitt att 1 vissa sammanhang och for vissa elever gora
undantag frin de allmint gillande spel- och ordningsreglerna i skolan. Det kan
handla om att gora specialvillkor £6r en specifik elev vid exempelvis en gemen-
sam samling eller annan aktivitet, dir eleven sjilvmant ges moijlighet att limna
och gi till sin ordinarie plats nir koncentrationsférmagan tryter. Det kan handla
om att géra undantag f6r nagon vid det i Ovrigt foreskrivna att alla elever ska gi
ut pa rast. Det kan vidare handla om att ge en elev speciella ”f6rmaner” genom
att, nirhelst man uppticker att koncentrationsnivan sjunker, sjalvmant fa limna
sin plats for att ga ut pa en extra rast. Allt gors fOr att undvika det misslyckande,
som ndrmast omedelbart foljer i sparen av bristande koncentration — arbets-
missigt savil som socialt.

For en elev med exempelvis en diagnostiserad utvecklingsstorning, inskriven i
sarskolan, kan en elevassistent ibland fa personifiera termen Overbrygening.
Hon eller han kan i dessa sammanhang sigas agera som nagot av ett mellanled,
dvs. en koppling som linkar samman den ordinarie klassens generella verk-
samhet med elevens specifika férutsittningar och forstaelsevirld. I termer av
inkludering kan det foérklaras enligt foljande: genom sin nirhet och sin direkta
fokus pa just en specifik elev fir assistenten till uppgift att brygga Gver gapet
mellan det ordinarie klassrummets lirande och det som annars kanske skulle ha
tvingats ske 1 sdrskolan. Vidare kan det i de sammanhang som hir har kallats
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Overbrygening handla om att s6ka utveckla elevens egen forstielse av situa-
tionen, férbereda och férekomma elever pa vad som kan komma att ske samt i
fall av bristande sjalvtillit sirskilt uppmuntra och motivera.

Med (4) kollektivt lirande och forstaelsentveckling menas hir sidana insatser som ar
inriktade pd att vidga omgivningens forstielse av en situationell skolsvarighet.
Lirare tycks vara timligen 6verens om att det inte bara dr de direkt inblandade
eleverna, utan att ocksa den nirmaste omgivningen méste omfattas av de special-
pedagogiska insatserna. Som ett generellt och aterkommande inslag i det direkta
klassrumsarbetet féresprakas pa ménga hall ndgot jag har valt att kalla for
olikhetens lov. Genom att hivda allas exklusiva ritt till att fd vara just den man
ir, peka pa olikheternas fortjanster och olikheternas implikationer pa det konkre-
ta skolarbetet, menade man sig arbeta for en vidgad férstielse i och kring vissa
elevers behov av sirskilt stéd och elevers situationella skolsvarigheter. Pa en av
de medverkande skolorna hade man gjort detta inslag till ndgot av skolans eget
mantra. Den vergripande tanken 4r att om man i nigon mening kunde bidra till
att vidga forstaelsen av normalitetsbegreppet, ibland rent av vicka empati och
viss medkinsla f6r den andre, skulle i férlingningen méinga onddiga och odéns-
kade elevsituationer kunna undvikas, sirskilt dd sidana situationer ibland kunde
uppsta som en direkt £6ljd av nidgons skarpa uttalande eller onddiga kommentar.
Olikhetens lov handlar emellertid ofta om en svar balansging mellan vad som
kan sigas respektive inte kan sigas, bor sigas eller rent av wadste sigas.

Forstaelseutveckling omfattar ocksa frigan om lirarens och lirarlagets egen
forstaelse av situationen. Langt ifrin alla situationella skolsvérigheter ir helt litta
att forsta, dvs. orsak och verkan ir inte alldeles tydlig och dn svarare blir da att
forsta vad som bor eller kan goras. I det lilla lirarlaget — ofta inte fler 4n 2-4
pedagoger — alltsa 1 den ndrmaste kretsen kring klassens arbete, kan dirfér sigas
ske en stindigt pagiende fOrstaclse- eller sensemakingprocess. Man provar
insatser, observerar och foljer upp dess resultat, sdker forstd genom att pa lediga
stunder diskutera (eller vinda pa alla stenar, som nagon uttryckte det), prévar
nytt osv. Forsoken till utveckling av omgivningens forstielse stannar emellertid
inte vid denna lilla krets. Flera empiriska exempel presenterade i detta arbete
visar pd virdet av att i férekommande fall vidga sivil andra kollegers, skol-
ledningens som andra forildrars forstdelse av och kring en specifik elevsituation.
Det har exempelvis getts prov pa hur andra kollegers bristande férstaelse och
insikt i det specifika fallet, nirmast framkallat situationella skolsvarigheter.

Liksom ldngt ifrdn alla situationella skolsvarigheter dr ldtta att forsta leder
langt ifran alla specialpedagogiska insatser och insatsférsok till 6nskade resultat —

atminstone inte till en borjan. S enkla ir sillan férhallandena 1 dessa samman-
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hang, och misslyckandena f6r savil elev, lirare som skola kan vara manga. Ater-
kommande misslyckanden i den specialpedagogiska organiseringen kan i sin
torlingning leda till att man vidtar, eller mer eller mindre ser sig foranlaten att
vidta, det jag kallar (5) sdrskild omgruppering. En sidan insats kan sigas vara av
defensiv karaktir och finns inbyggd och institutionaliserad i skolans struktur
sedan ling tid tillbaka. Hir handlar det inte lingre om att 16sa situationen i
stunden, ad hoc eller i en meningsskapande forstdelseprocess, utan om en mer
langsiktig och genomgripande férindring av sakernas tillstind. Det kan t.ex. réra
sig om den historiska skolfrigan om att eventuellt g om en arskurs, eller med
andra ord inte med automatik flyttas upp till ndrmast hogre drskurs (se SES
2011:185). Ett annat exempel dr ndr en elev helt enkelt vigrar att komma till
skolan, och dir berittelsen slutade med att eleven — efter en tids hemunder-
visning — flyttade till en sa kallad sirskild undervisningsgrupp och till en annan
skola.

De sirskilda insatser och strategier som har identifierats och beskrivits kan,
bildligt talat, sidgas regna ner Over de situationella skolsvérigheter, som har
beskrivits 1 detta arbete. Mdnga av de berittande lirarna beskriver en ndrmast
obindig och outtréttlig vilja till att soka astadkomma 6nskvirda och verksamma
forindringar. Inte alltid, men pafallande ofta, verkar de sirskilda insatserna vara
atfoljda och/eller guidade av de handlings- och processteoretiska begreppen
sensemaking, tool dropping och mindfulness (Weick, 2001, 2007a; Weick &
Putnam, 2006; Weick et al., 2005). Sirskilt frekventa tycks dessa inslag vara i de
fall insatserna resulterat i konkreta forbittringar av elevsituationen 1 sig.

Specialpedagogiskt kritiska féreteelser och sirskilda
riskmoment i skolan

Mycket av den skolproblematik och de elevsituationer som har berittats verkar
ha sin upprinnelse i vardagliga och aterkommande, nidrmast institutionaliserade
fenomen i skolan. Den fortsatta resultatsammanfattningen dgnas darfér at att
uppmirksamma en del av de vardagsfenomen som kan sidgas utgdra nagot av
kritiska foreteelser eller sirskilda riskmoment i specialpedagogiskt avseende. Med
detta avses sidant som syns vara nirmast nédvindigt att fista sirskilt avseende
vid 1 en organisation som skolan.

Av ldrares berittelser att doma forefaller skolans raster vara ett exempel pa en
sadan kritisk foreteelse eller riskmoment, dvs. dtskilliga situationella skolsvarig-
heter verkar uppsta och utspelas i samband med just rastverksamheten. Losare
strukturer, mindre ldrarledda aktiviteter, frinvaron av ordinarie lirare, manga

elevsituationer och valalternativ, mera rorelse, otydliga rumsliga grinser, inga pé
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térhand givna platser £6r var och en, flera och plotsligt uppkomna sociala inter-
aktioner, manga och olika spel- och specialregler etc. kan i sidana sammanhang
gora det sirskilt svart fér manga elever. Rasten som skolforeteelse kan darfor
sdgas stilla stora krav pd formdgan till meningsskapande och forstaelse Sver
situationen som sadan, och i detta sammanhang vilja och finna sig en kamrat-
grupp, platstillhorighet och aktivitet. Det handlar vidare om att tilltride ges till
faktiskt deltagande i leken, spelet och aktiviteterna, samt att inte bara forsta deras
olika regler utan att ocksa spela efter dem. Att elevkonflikter i samband med ras-
ter kan bli mérkbara, inte séllan svarutredda och har en tendens att dréja sig kvar
och f6lja med in i sjilva klassrumsarbetet, berittas fran flera olika lirares hall. De
till synes defensiva 16sningsforséken i att helt enkelt lata vissa elever fa vara kvar
inne 1 klassrummet pa delar av eller rent av hela rasten — allt for att undvika fort-
satta misslyckanden och tillbud — vittnar ocksd om det sdrskilt kritiska i skolans
rastmoment.

Ett ytterligare exempel pa nigot som kan sigas utgdra en kritisk féreteelse i
detta avseende ir fragan om wzkarier och lirarbyten. Liksom raster syns dessa in-
slag som dterkommande och nirmast nédvindiga delar av en skolas organise-
ring. Lirares sjukfranvaro, vard av barn och liknande maste sa klart finna en
ersittare, antingen inom de egna leden eller via en extern rekrytering av en for
eleverna férut mer eller mindre okind vikarie. Det kritiska i sammanhanget ér att
sddana byten av ldrare och ledare i klassrummet kan £6r en del elever orsaka stor
osikerhet och oro. I ett av klassrummen hade man valt att uppritta en
vikarieparm, i ett forsok att ge en 6versiktlig bild av den klass och de specifika
elevforhallanden som den vikarierande liraren skulle mota. Likasa forsokte man i
mojligaste man gora omflyttningar inom det lilla lirarlaget, vid den ordinarie
klassldrarens franvaro. Assisterande speciallirare och fritidspersonal tog som
regel en storre roll och ansvar for sjilva klassrumsarbetet vid sidana tillfdllen.
Vidare stiller skolans krav pd progression eleverna infér successiva lirarbyten
allteftersom  skolgangen fortskrider. Vid inplanerade och kommande mer
bestindiga lararbyten kan det i vissa fall vara nédvindigt att férbereda mycket
och noga. En klasslirares berittelse om hur en av hennes elever fick gora
atskilliga bes6k och bekanta sig med sivil sin kommande lirare som sitt nya
klassrum infér ett forestiende byte, visar pa vikten av att vid behov goéra
sirskilda forberedelser. Inte bara férestaende utan ocksa direkt schemalagda och
aterkommande lirar- och platsbyten inom skolan kan ha sina kritiska drag. En
sl6jd- eller idrottslirare med nagra fa veckotimmar av sin tjanst i skolans respek-
tive klasser kan knappast férvintas utveckla den nirhet till alla elevers specifika

férhallanden som deras motsvarande klassldrare. Flera lirare varnar {6r fljderna
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av att inte tillrickligt inviga kollegan i de férhallanden som kan gora direkt skill-
nad £6r en specifik elev.

Rutin- eller schemabrytande verksambet dr innu ett exempel pd en kritisk fére-
teelse eller riskmoment i dessa sammanhang. Det har t.ex. berittats om hur
ndgot sa enkelt och till synes oproblematiskt som slopandet av veckans laxrutiner
fick ovintade féljder. Férindringen gjordes £Or att underlitta i samband med en
vikariesituation, som redan i sig sags som kritisk i sammanhanget. Dir dndringen
tor det stora flertalet utgjorde det vilkomna inslag som det var tinkt, fick det f6r
andra elever direkt motsatt effekt. Forildrar hade senare berittat for klassliraren
hur hela hemmaschemat rubbades, vilket dd orsakat stor oro och rent av viss
frustration bland deras barn. Férindringen av ldrare var en tillrickligt stor sak,
att ocksa dndra pa lixrutinerna blev i nagra fall en dndring f6r mycket. Det har
ocksa berittats om en elevs oro infor en stundande fotografering, en annan elevs
stora osdkerhet i samband med ett besok i simhallen. Osédkerheten 1 att inte rik-
tigt veta vad som ska ske eller férvintas av en i dessa rutinbrytande och obekanta
sammanhang, tycks kunna orsaka omotiverat manga lasningar for en del elever.

Elevaktivt arbetssitt ses i allmanhet som ett viktigt inslag 1 skolans verksamhet
och som en del av lirandets progression, men det kan likval innehalla vissa
kritiska drag i specialpedagogiskt avseende. Med elevaktivt arbetssdtt menas hir
sidana aktiviteter dédr lirarens inblandning och ledning 6ver de direkta
uppgifterna ir mindre markerad och tydlig. Eget val av uppgift, egen planering
och genomférande av uppgiften, forskningsliknande verksamhet, grupparbeten
och liknande kan vara exempel pa sidant. Flera lirare har berittat om hur de ofta
vet vilka elever som far det sdrskilt svart i sadana lite friare och mindre lirarledda
sammanhang, och om hur de dirfér fokuserar sina konkreta insatser till och
kring just dessa elever. Till exempel kan ett grupparbetes krav pa utvecklat socialt
samspel och samarbetsférmaga fér manga elever bli till en ibland nirmast 6ver-
miktig uppgift. En noga genomtinkt gruppindelning och strategiskt valda platser
tor respektive grupp, verkar dirfor vara en viktig del av lirares forberedelser i
dessa avseenden. I synnerhet verkar gilla att ge aktivt och riktat stéd redan i den
sa nodvindiga planeringen och struktureringen av arbetet. Vid rent montessori-
inspirerad verksamhet dr det elevaktiva arbetssittet ofta si regelmissigt utvecklat
att det utgor skoldagens sjilva schema, vilket inte med sikerhet betyder att alla
har utvecklat denna férmaga till att fullt ut ta ansvar for sitt eget lirande. Riktat
st6d 1 savil planering som genomférande utgdr dirfér en visentlig del av klass-
lirarens specialpedagogiska arbete. Ibland kan de specialpedagogiska insatserna
leda till att en eller flera elever fiar nagot si ovanligt i montessoripedagogiska
sammanhang som exempelvis en egen matematikbok. Denna sirskilda insats,
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dvs. undantaget fran regeln att skapa sina egna liromedel, motiveras med att
under nagon del av dagen litta pa kravet av egen planering.

En annan och direkt oundviklig vardagsforeteelse, men som verkar ge upp-
hov till en hel del skolsvirigheter dr de forflyttningar och rdrelser som hela tiden
gors och maste géras inom skolan. Vid méngas samtidiga forflyttningar intrider
alltid en viss ostruktur, tringsel, minga och plétsliga interaktioner, oavsiktliga
sammanstotningar etc., hindelser som kan vara tillrickliga for att situationella
skolsvarigheter ska uppsta. Det handlar alltsi om situationer, enkla fér det stora
flertalet elever, men som for en del kan vara direkt o6verblickbara och bjuda pa
stora utmaningar i det sociala samspelet. Foreteelsen har uppmirksammats i flera
lirarberittelser och nagra har vittnat om svirigheten med att reda ut dessa
situationer. Det berittas t.ex. hur vissa elever inte ens dr medvetna om vad de
eventuellt kan ha orsakat i tringseln, vilka sammanhang man varit inblandad i,
vad som varit orsak respektive verkan osv. Forflyttningar ut pa och in fran rast,
till matsalen, till sl6jd och idrott mm. framstar i det hir avseendet som sirskilt
kritiska moment.

Det dr knappast méjligt att avsluta denna sammanfattning av kritiska skol-
foreteelser av specialpedagogiskt betydelse, utan att nimna en forindring av ett
annat och mer permanent slag. Stadiedvergingar — framfor allt elevers Svergang till
skolans hogstadium — verkar utgora ett sirskilt kritiskt moment i dessa samman-
hang. I samband med detta forsvinner inte bara tryggheten och hemvisten i form
av det egna klassrummet, den egna platsen och rent av den egna klassen, utan
ocksd 1 manga fall den eventuella férekomsten av ett nira lirarskap som i det
specialpedagogiska arbetet kan ha visat sig vara nog si betydelsefullt. Hogstadiets
traditionella struktur och organisering tycks vila pd att alla ska ha uppnitt en
mognad 1 att ta eget ansvar for sitt arbete, sitt skolschema, sina liromedel och
ovrig skolutrustning — vilket emellertid langt ifran alltid syns vara fallet. Flera av
de avlimnande klassldrarna och specialpedagogerna pa mellanstadiet gav uttryck
for sin specifika oro betriffande nigra av sina elevers Gverging till hégstadiet.
De manga lirarkontakterna och de rent fysiska forflyttningarna mellan de olika
klassrummen sdgs kunna utgora allvarliga hinder f6r nagra elevers fortsatta ut-
veckling. Aven om man vid ett avlimnandeméte gavs méjlighet att Gverfora
visentlig information till mottagande lirare, menade man att det var lingt ifrin
tillrdckligt. En klasslirare som sag tillbaka pa hur en tidigare elevs hdgstadietid
kom att utvecklas, hivdade att felet inte sa mycket var de manga lirarnas som
sjilva hogstadiesystemet 1 sig. Alla, menade hon, kunde nirmast forutse att skol-
situationen inte skulle fungera for denna elev inom det ridande systemet. Den
nirhet, 6msesidiga och dagliga relation hon sjilv hade utvecklat till eleven under
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sin tid som klasslirare, verkade pd hogstadiet inte fatt nigon uppféljare. Detta
foranledde att eleven i fraga sokte sig tillbaka till sin gamla ldrare, vid nidra nog
alla de tillfillen han var inblandad 1 konflikter eller liknande situationella skol-
svarigheter.

De foreteelser som hdr har beskrivits som kritiska 1 specialpedagogiskt
avseende kan alla sigas vara en del av skolans institutionalisering och habituali-
sering (Alvesson & Skoéldberg, 2008). Och att foreteelserna som siadana kan ha
direkt specialpedagogiska implikationer, skulle kunna illustreras genom att helt
enkelt foga in dem i den specialpedagogiska bild som presenterats tidigare i
denna resultatsammanfattning.

Beskrivet pa detta sitt vill jag visa pa de potentiella riskmoment som siddana
skolvardagliga foreteelser kan inrymma. Det vill sdga kritiska moment som kan
saval framkalla étskilliga situationella skolsvarigheter liksom dventyra verkan av
de specialpedagogiska insatser och atgirdsprogram som kanske redan har satts
in. Gemensamt for de flesta av dessa skolféreteelser dr 6kad rérlighet och
rorighet, otydligare strukturer, fler och ofta plotsliga interaktioner samt, och
kanske framfor allt, det 6kade savil fysiska som mentala avstindet mellan ldrare
och elev. Lirares arbetsvillkor medger t.ex. inte att alltid vara med ute pa elever-
nas rast, den vikarierande ldraren kan rimligtvis inte kdnna alla elever lika vil som
den ordinarie, elevaktivt arbetssatt forutsatter att liraren tonar ner sin roll och
héller sig lite mera i bakgrunden osv. En rimlig fé6rhoppning torde emellertid
vara att den meningsskapande och uppmirksamma liraren, med alla elevers
lirande och utveckling i blickfanget, foérutser, férekommer och tar till de
specifika ad hoc-16sningar som stir till buds vid sadana kritiska moment i sko-
lans praktik.

Diskussion

Diskussionen av detta avhandlingsarbete har delats in i tre olika avsnitt. Det
forsta handlar om studiens resultat stillt i relation till tidigare forskning inom
specialpedagogisk praktik, ddr avsnittet mynnar ut i att studiens specifika
kunskapstillskott skrivs fram och diskuteras. I det andra avsnittet diskuteras i
huvudsak studiespecifika metodfragor betriffande urval, empirins karaktir och
kvalitet samt likaledes specifika frigor om studiens yttre validitet och generaliser-
barhet. Det tredje och avslutande avsnittet — vilket ocksa utgdr huvudparten i
denna diskussion — dgnas at att redogéra for studiens slutsatser, sex stycken till
antalet, samt 4t att diskutera deras betydelse och eventuella implikationer.
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Studiens resultat och kunskapstillskott relaterat till
tidigare forskning

Forskningsfrigorna som har legat till grund fér detta avhandlingsarbete har
handlat om vad och hur, dvs. »ad i skolan initierar eller kallar pa specialpeda-
gogiska insatser och Aur kan sadana insatser ta gestalt. dr att svara pi dessa
frigor har jag samlat in praktikers narrativer pd temat kritiska incidenter
(Webster & Mertova, 2007), vilket i detta sammanhang ska fOrstds som
specialpedagogiskt relevanta och konkreta situationsbeskrivningar fran skolans
vardagspraktik. Analysen av empirin kan delas in i tvd huvuddelar, dels en induk-
tiv del utgdende fran vad de specialpedagogiska berittelserna i allt visentligt
handlade om, dels en deduktiv del dir handlings- och processteoretiska verktyg
som sensemaking, tool dropping och mindfulness anvindes for att skapa ytter-
ligare forstielse av det specialpedagogiska gorandet (se t.ex. Weick, 2001, 2007a;
Weick & Putnam, 2006; Weick & Sutcliffe, 2007; Weick et al., 2005). I resultatets
sammanfattning har jag sokt summera den skapade forstaelsen i form av en
illustration 6ver specialpedagogisk organisering i grundskolan, dvs. si som den
har framtritt i foreliggande studie. I tilldgg till detta ges i samma modell en bild
Over sddana inslag i skolvardagen som kan ses som nigot av kritiska féreteelser
eller sirskilda riskmoment i specialpedagogiskt avseende. Innan jag gér in pa och
diskuterar specifika kunskapstillskott, vill jag emellertid aterkoppla till ndgra av
de studier som presenterats tidigare i detta arbete.

Tidigare forskning i specialpedagogiska praktiker har pekat ut foreteelser som
elevers delaktighet och deltagande som centrala inslag for att skolan Over-
huvudtaget ska kunna beskrivas i termer av inkludering eller en-skola-for-alla.
Och lika centralt £6r att kunna dstadkomma detta har varit uppmirksammandet
av larares aktiva medverkan i sjilva delaktighetsprocessen (se t.ex. Calculator,
2009; Eriksson et al., 2007; Frederickson et al., 2007; Jakobsson, 2002). I sirskilt
en studie sags lirares forberedelser av omgivningen (“peer preparations”) och
upptdljning av det sociala samspelet mellan elever som tungt vigande faktorer
for frimjandet av allas delaktighet och deltagande (Frederickson et al., 2007).
Vidare har jag fran studier som har beskrivits som vil fungerande praktiker i
specialpedagogisk mening kunnat summera ihop vissa framgangsfaktorer. Det
har i korthet handlat om (1) individuell anpassning och st6d i sjilva lirandet, (2)
gruppstirkande 6vningar 1 klassrummet, (3) stéd i den sociala interaktionen
mellan elever samt (4) samsyn, samverkan och samarbetskultur i form av god
kommunikation mellan inblandade parter i och kring det direkta skolarbetet.
Alltsa 1 huvudsak sociala féreteelser (se t.ex. Humphrey et al., 2006; Kugelmass,
2006; Lynch & Irvine, 2009; Nilholm & Alm, 2010). Att sociala, relationella
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snarare dn snavt kunskapsmaissiga aspekter dr av vikt specialpedagogiskt sett, har
med eftertryck aktualiserats ocksa i denna studie. Hur stiller sig da resultaten i
Ovrigt 1 foreliggande avhandling i relation till detta, och vad kan denna studie tin-
kas tillféra det specialpedagogiska kunskapsomradet?

Direkt kan konstateras att samtliga dessa faktorer av specialpedagogisk rele-
vans har beskrivits, analyserats, presenterats och i sa mening befdsts ocksa i
denna studie, och nagra fler dirtill. Utan att férdenskull vilja kld det hela i termer
av framgangsfaktorer — om detta kan man visentligen inget veta, vilket jag ater-
kommer till lingre fram i diskussionen — har studien resulterat i att en del nya
begrepp har kunnat identifieras och formuleras. Ett specifikt kunskapstillskott dr
dirfér, som jag ser det, just de bendmningar och kategoriseringar som har gjorts,
och da sirskilt de som ber6r specialpedagogiska zusatser och giranden. Utan benam-
ningar och kategorier kan nidrmast inget sdgas eller astadkommas inom en verk-
samhet (Lundin & Séderholm, 1995; Weick & Sutcliffe, 2006). Och vikten av
fortsatt arbete for begrepps- och teoriutveckling inom det specialpedagogiska
filtet har uppmirksammats fran flera hall (se tex. Ahlberg, 2007a, 2009a;
Persson, 1998; Skrtic, 1995d, 2005). Huruvida benimningarna och sorteringen
som gjorts i detta arbete sedan ir de ritta, dr forstds omojligt att avgora — eller
snarare hur skulle de kunna vara det? Givet det som har skrivits och diskuterats
kring begrepp som socialkonstruktionism och sensemaking i detta arbete, sd
finns det inget 7rdtt” sdtt — bara mer eller mindre plausibelt (jfr Gergen, 2009;
Weick, 2001). Bendmningar som nira lirarskap, avstindsreducering, éverbrygg-
ning m.fl. torde likvil kunna ses som ett bidrag och ge ett underlag till fortsatt
specialpedagogisk begreppsutveckling.

Sittet att redan i fragestillningen men framfor allt i resultatet och pa analytisk
nivd gora skillnad péd situationella skolsvarigheter och specialpedagogiska in-
satser, ser jag som ett ytterligare kunskapstillskott. Det dr knappast en overdrift
att pasta att mycket av den specialpedagogiska forskningen har kretsat kring att
kritiskt analysera skolans specialpedagogiska insatser, dvs. hur det sirskilda
stodet har tagit sig uttryck, inte sillan i rent kvantitativa termer. Mindre fokus
verkar diremot ha riktats mot de férhallanden och specifika elevsituationer som
de sirskilda insatserna ir tinkta att svara mot.”" I detta arbete har jag emellertid
valt att uppmirksamma och skildra ocksd dessa forhallanden, ofta sa avskalat
som de har berittats fér mig. Syftet med den schematiska uppdelningen ar
forstas inte att gora gillande att det skulle rada ett instrumentellt ett-till-ett-f6r-
hallande mellan ett slags skolsvarighet och ett slags insats. Men det dr ett sitt att

! Det betyder forstis inte att detta inte har berérts tidigare (se t.ex. Jakobsson, 2002).
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fa syn pd och urskilja den problematik som 1 viss mening kan sdgas starta den
specialpedagogiska organiseringen. Det dr svirt att se hur man férmar omfatta
komplexiteten och bevekelsegrunderna i det specialpedagogiska gérandet, utan
att gbra om sa bara en analytisk distinktion mellan problem och insats, eller om
man sd vill mal och medel. Det vill siga en #nsats kan svarligen bedémas med
mindre man kinner tll vilket problerz den har avsetts att s6ka 16sa. Med andra
ord: de stabiliserande insatserna fran lirarnas hall maste forstas utifran det som i
sammanhanget destabiliserats (Law, 1994; Weick, 2001), dvs. sidant som i detta
avhandlingsarbete beskrivits i termer av situationella skolsvarigheter.

I direkt anslutning till detta vill jag ocksa se att den fokusforskjutning av
sjilva problematiken som har gjorts i detta arbete kan ge ett kunskapstillskott.
Med fokus pa elevsituationer och inte forst elevers behov av sirskilt stod accentue-
ras det problematiska i situationen, dvs. i relation till det som forvintas ske i
skolan, snarare 4n det stringt problematiska hos inblandade elever. Ett resone-
mang kring detta kommer att f6rdjupas ytterligare nir studiens slutsatser diskute-
ras lingre fram i detta kapitel.

Vidare skulle den bild som har skisserats fram f6r att summera huvuddragen
av studiens resultat kunna ses ett plausibelt kunskapstillskott, inte minst i den
specialpedagogiska praktiken. Vadan av att sdka gbra en sammanfattande illustra-
tion av en studies resultat dr stor, da en sddan fOrpliktigar och limnar hela
projektet vidoppet for kritik — men jag har likvil dristat mig till att gbra ett £61-
s6k. Jag tycker rent av att situationen efterfrigar och nirmast pakallar det. Text
ir en sak, men en bild, figur eller modell 4r ndr allt kommer omkring ndgot att
stanna till inf6r och kanske dréja sig kvar vid. I likhet med det som har sagts om
de specialpedagogiska benimningarna tidigare 1 denna diskussion kommer hir
ett ytterligare fortydligande. Bilden (figur 5) ska inte ses som ristad i sten utan
som en mer eller mindre tentativ skiss pa foreteelser som inte later sig sa latt
illustreras. Inte desto mindre kan figuren, i den mén den godtas, tjina som sam-
lande fokus och bilda diskussionsunderlag kring temat specialpedagogisk organi-
sering.

Empirisk data, urvalssitt och studiens validitet diskuteras

Empirisk data i form av narrativer har diskuterats timligen ingdende tidigare 1
detta arbete, men dd i mer generella termer (A. Johansson, 2005; Kvale &
Brinkmann, 2009; Riessman, 2008; Webster & Mertova, 2007). Hur har dd detta
sirskilda intervjuinstrument fallit ut i just denna studie? Till skillnad frin en
traditionell och av utfrigaren mer styrd och strukturerad intervju limnas i
narrativa sammanhang allmint sett storre utrymme och handlingsfrihet till
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respondenten, och si gjordes ocksd i detta fall. Skilen till detta grundas i
forestillningen om att det forst och frimst ér praktikerns sak att avgdra vad som
ar mest angelaget att beritta (jfr Bascia & Hargreaves, 2000), eller for att ta upp
ett citat fran en fore detta norsk utbildningsminister’ ”Jordsmonnet er best nar
grasrota” (se Tiller, 1998, s. 52).

Det var rent av sa att det var respondenten som om inte helt valde dmne sa at-
minstone de fall och situationer man fann vara mest angeligna att beritta om,
och detta ser jag som en viktig podng forskningsmassigt sett. Alltsd vem kan vilja
ut de kritiska situationerna i dessa sammanhang bittre dn respondenten sjilv,
dvs. den professionellt arbetande praktikern som befinner sig mitt i verksam-
hetens centrum? Istillet for att s6ka svara pd allehanda fragor om specialpeda-
gogiskt gorande, vilket litt tenderar att hamna pa ett generellt, évergripande,
retoriskt och inte sillan rent ideologiskt plan, kom det att handla om konkret
gorande — eller fOr att vara mera exakt: klassldrares och specialpedagogers
berattande om konkreta situationer. Empirin som samlades in och analyserades
handlade ddrfor inte om falet om specialpedagogik 1 storsta allmanhet, snarare om
personliga rapporter eller falet fran specifikt specialpedagogiskt gérande och
organisering. Och personliga rapporter ska hir ldsas som berittelser, vilka gir
nagonting pa gott och ont — siavil med som av — vira fragmentariska per-
ceptioner och sinnesintryck. Bruner (2002) fangar berittandets och berittelsers
roll och villkor pa féljande sitt: ”Story making is our medium for coming to
terms with the surprises and oddities of the human condition and for coming to
terms with our imperfect grasp of that condition” (s. 90).

Att det empiriska materialet alltsa handlar om tal, och inte konkret handling
erfaren och observerad fran forskarens sida, har, med sina plus och minus, férut
diskuterats i detta arbete. Det dr /irarnas beskrivningar som ges, inte ber6rda ele-
vers, forildrars eller andras — endast lirarnas. Elevers egen syn pa saken, och om
vilka berittelserna ytterst handlar, far vi dirfér inte veta. Vilket inte ska fOrstis
som att det saknar betydelse. Tvirtom 4r det av direkt avgérande betydelse om
¢ffekterna av de insatser som har identifierats, analyserats och beskrivits i denna
avhandling ska kunna evalueras. En sddan studie gir emellertid utanfor detta
arbetes ram, och i avsaknad av en sidan fir man forhilla sig till det resultat som
skrivits fram och de effekter som berittarna sjilva hir har uppmarksammat och
angett.

% Tiller har himtat citatet frin en debattartikel skriven av Norges davarande utbildningsminister Jon
Lilletun (1945-20006), publicerad i Aftenposten 23 sept. 1998.
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Det rader knappast nagot tvivel om att manga professionellt arbetande, skick-
liga och pedagogiskt uthilliga lirare de facto finns. Huruvida nagra av dem kom-
mit att delta i denna studie kan man forstas aldrig riktigt veta — men det kan hel-
ler inte uteslutas. Det finns rent av vissa saker som talar fOr det, atminstone
utifrin de deltagandes och deras kollegers perspektiv sett. Huvudskilet till detta
ligger i urvalsforfarandet som sadant. Man maste halla i minnet att de rektorer,
specialpedagoger och klasslirare som deltog i studien alls inte var slumpvis ut-
valda. Som mottagare av mitt mailutskick hade de bada férstnimnda antingen
var for sig eller tillsammans besvarat min f6rsta propa och redan dir visat intres-
se for att delta. Detta utan att nagra som helst patryckningar eller ens paminnel-
ser hade behovt géras. Man bor ocksid komma ihdg att av de mer dn tvdhundra
(200) skolorna som tillfragades, var det endast tretton (13) som svarade. Listan
pa intresserade reducerades sedan ytterligare i sparen av ett forsta uppféljande
telefonsamtal. Det dr en sak att siga sig verka f6r en-skola-fér-alla (vem kan siga
emot?). Det dr en annan sak att vilja delta i en studie, och sedan verkligen ocksa
gora det, genom att lita sig synas nirmare under ett tva veckor lingt skolbesok.

Vidare finns det goda skil till antagandet att de klassldrare och andra, som
mer eller mindre handplockades av specialpedagog eller rektor, hade ord om sig
att vara vil forfarna i det specialpedagogiska arbetet. Vilken ledare, rektor eller
specialpedagog och anhingare av idén om en-skola-for-alla, vinder sig i det hir
drendet till lirare som man tycker gér ett mindre gott arbete hirvidlage Tvirtom
viljer man sannolikt ut nigra av de pedagogiska “essen” i dessa sammanhang,
dvs. utifrin ens eget och medarbetande kollegers sitt att se. Det 4r mot denna
bakgrund som empirin i foreliggande arbete har latit sig analyseras och forstas.

Visst kan man som Weick (1993, 2007a) analysera kollapsen av sensemaking,
dvs. dir de panikartade, ndrmast orimliga, oférnuftiga handlingarna och organi-
satoriska felgreppen stir i centrum — men da i spiren av stora katastrofer. Det
handlar d4 om att lira och fOrsta, for att s6ka hindra att ndgot liknande upp-
repas. Om forskningsuppgiften diremot ér att skapa forstaelse for specialpeda-
gogisk praktik och organisering, dr det férsvarligt att mer fokusera pd ett slags
forsok till att na framgdng i arbetet 4n pd rena misslyckanden.” Det ir férvisso
ocksa sa att det direkt fornuftsvidriga egna handlandet mera sillan kommer fram
i en sjilvvald berittelse, sidana ter sig huvudsakligen berittelsens inneboende
spelregler. Vidare vet forstis respondenterna vad som kan sigas 1 en intervju

%1 sammanhanget kan sidgas att dtskilliga organisationsforskare har tagit utgingspunkt fran Weicks
processteoretiska begreppsbildning men med fokus riktat mot mindre dramatiska fOreteelser i det
vardagliga organiserandet (se t.ex. A. D. Brown et al., 2008; Maitlis, 2005; Mills et al., 2010; K. Weber
& Glynn, 2006b).
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med en forskare och vad som inte kan sigas. I de fall man till dventyrs ville
forligga skolproblematiken enbart till individen eller var anhidngare av andra po-
litiskt inkorrekta asikter hade man sannolikt valt att inget siga. Dir mindre
lyckade insatser dnda tas upp 1 berittelsen gbrs det som regel i ljuset av reflektion
och sjilvrannsakan, vilket snarare ger en bild av lirande i form av tilltagande
forstaelse 4n manifesta misslyckanden.

Den kritiskt sinnade ldsaren torde emellertid kunna ifrdgasitta mitt i det
nirmaste ensidiga uppmirksammande av om inte explicit goda sa dtminstone
rimliga och fOrstieliga specialpedagogiska handlingar. Men det ér just detta som
ir av sjilva studiens huvudpoidng. Det hir arbetet handlar om sensemaking, or-
ganisering och fOrstielse av specialpedagogisk praktik, eller som skrevs i inled-
ningen kontextuell férstielse (Latour, 2005), ett slags praktikens logik (jfr
Bourdieu, 1990; Czarniawska, 2005a), praktiskt férnuft eller inre logik (Lindblad
et al., 1999; Ricoeur, 1993), praktisk rationalitet (Skrtic, 2005) och kontextuell
rationalitet (Weick, 2001). Att i detta avseende s6ka beskriva, sortera och katego-
risera sadana specialpedagogiska handlingar som znze ens ir rimliga att forsta eller
ter sig direkt ologiska, liter sig knappast gbras utifrin denna studies kunskaps-
intresse. Detta for oss vidare in pa frigan om yttre validitet och generalisering av
de framskrivna forskningsresultaten.

Ibland liknas forskningsprocessen (och dirmed 1 en mening ocksa
validitetsfrigan) vid att ligga ett pussel (se t.ex. Nystrém, 2008; Odman, 2007).
De flesta forstir nog vad som avses med den bilden, inte minst vad giller pend-
landet mellan t.ex. del och helhet inom hermeneutiken. Likval forefaller det sig
mycket tveksamt att anvinda pussel som metafor for forskandet, sirskilt i
samhillsvetenskapliga sammanhang. Att ligga pussel handlar om att f4 bitarna pa
plats, bokstavligt talat. Var sak har sin bestimda plats i den bild som fran bérjan
varit hel — bara fOr att sedan ha skurits 1 en hel massa bitar. Uppgiften ir att dzer-
stilla bilden genom pusslandet, och villkoren f6r detta dr férutbestimda och helt
utan kompromisser: en pusselbit passar bara pa en plats, lagd pa ritt sitt och kan
inte ersittas av eller byta plats med en annan. Till sin hjilp har man dessutom
hela tiden den firdiga bilden pa kartongens framsida. Det vill siga vi vet redan
under arbetets gang hur det firdiga arbetet ska se ut. Nir delen vil har funnit sin
plats vez vi att den har hamnat ritt.

Beskrivet pa detta sitt blir olikheterna mellan det att pussla och det att forska
patagligt stora — dtminstone i socialkonstruktionistiska termer och atminstone sd
som designen i foreliggande avhandling har tecknats. Att forska handlar hir inte
om att dterstilla en férut given, om én tillfilligt férlorad, bild, utan om att skapa
Jforstaelse och forklaring, med betoning pa savil skapa som forstaelse och foérkla-
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ring. Det handlar mer om att skapa nytt, nya bilder, nya konstruktioner och nya
representationer av en virld som inte utan vidare ldter sig representeras rakt av
(Alvesson & Skoldberg, 2008; Gergen, 2009).

Kanske kan metaforerna karta och territorium vara mer triffande for ett
sadant hir arbete. Dessa anvinds ibland som forklaringar till begreppsparet
kunskapsobjekt och studieobjekt (Fransson & Lundgren, 2003; Lindblad et al.,
2004) men kan i mitt tycke ocksd spegla forskningsprocessen som sadan (se
ocksd Porssell & Ivarsson Westerberg, 2007, s.15). Da Lindblad et al (2004)
utvecklar sin beskrivning av begreppet kunskapsobjekt ytterligare och liknar det
vid olika representationer eller Gversittningar av det objekt som studeras, ham-
nar man, som jag ser det, nira en pragmatisk syn pa validitet: "En viktig
(strids)fraga blir da vilken Gversittning som uppfattas som ’mest relevant’ eller
(s. 14). Forst genom att olikheter (och likheter) i tolkning och

255

’mest stringent
forstaelse gors explicita och offentliga kan de motas, brytas och provas mot
varandra. Eller som Weick (2007b) uttrycker det: ”Something is rich relative to
something else” (s. 17).

Generalisering av detta och liknande forskningsarbeten dr alltsa inte s
mycket en fraga for sjilva forskaren och avhandlingens forfattare, som for
lisaren av texten (Czarniawska, 2004b, 2005a). En f6rhoppning dr emellertid att
arbetet efter att forst ha klarat ta sig igenom akademins nilséga ocksa kan na ut
till specialpedagogiska praktiker. Mahinda kan den skissartade och samman-
fattande organiseringsbilden (se figur 5) med sina i viss mening nydanande
begrepp och benimningar bilda underlag f6r praktikers diskussioner betriffande
specialpedagogiskt arbete. Kanske kan studien ocksa bidra till att stérre fokus
riktas mot sadant som jag har kallat kritiska féreteelser eller specialpedagogiska
riskmoment i skolvardagen, vilka sirskilt uppmirksammats och beskrivits 1 detta
arbete. Allt kommer emellertid an pa hur arbetet tas emot av den som liser det,
vilket 1 sammanhanget kan skrivas som pragmatisk validitet (Kvale &
Brinkmann, 2009).

Slutsatser och implikationer

En forsta och 6vergripande slutsats som kan dras av detta avhandlingsarbete ar
att situationer priglade av sociala skolsvarigheter verkar utgdra den allvatligaste och
allra storsta utmaningen i den specialpedagogiska organiseringen. Mot bakgrund
av skolans tradition av kunskapsmissig fokusering och senare ars allt ivrigare tal
om tidig bedémning och betygsittning av elever, som huvudsaklig 16sning pa vir
tids skolproblematik, bor detta sirskilt uppmirksammas. Specialpedagogik och
inkludering i termer av en-skola-fér-alla handlar med andra ord 7nze 1 f6rsta hand

267



IDEN OM EN SKOI.A FOR ALILA OCH SPECIALPEDAGOGISK ORGANISERING
I PRAKTIKEN

om kunskapsutveckling i traditionell mening, snarare om social utveckling och
delaktighet (jfr Eriksson, 20006; Jakobsson, 2002; Nyberg et al., 2008). De i flera
avseenden allvarliga situationsbeskrivningar som har gjorts har med eftertryck
pekat ut detta som nagot av ett nyckelomride inom det specialpedagogiska
arbetet. Ansvariga lirares mojligheter och formaga till att kunna hélla sig nira
dessa situationer, savil fysiskt som mentalt och relationellt, framstir som helt
avgorande. Till detta krivs personella resurser, vilket den inte sillan alltfor
ensamma ldraren alltfér ofta saknar. Mojligheten att ga ifrdn det ordinarie arbetet
for att exempelvis forsdka 16sa en hastigt uppblossande konfliktsituation i eller
utanfér klassrummet beskrivs frin manga hall vara mycket begrinsad.

Tva lirare i varje klassrum borde rimligtvis vara norm, men att stindigt ropa
pa ytterligare resurser tenderar att viga litt ekonomiskt sett. Kanske maste
kostnaden for utvecklad teknik, datorer till alla elever och andra mer kostsamma
liromedel stillas i relation till 6kade personalresurser. F6r om man inte lyckas
med den stora utmaningen — dvs. elevers sociala utveckling, delaktighet och
samspel, vilket syns kriva ett ndra lirarskap — blir dessa till klena verktyg. En
alltfor littsinnig prioritering av skolans knappa resurser kan riskera att liknas vid
att stida i vardagsrummet medan det brinner i kiket — om uttrycket later sig forstas.

En andra slutsats av detta arbete dr vikten av att rikta uppmarksamheten mot
det jag har kallat specialpedagogiskt kritiska foreteelser och sirskilda riskmoment
i skolan (jfr Jakobsson, 2002). De specialpedagogiska riskmomenten kan sam-
manfattas i sidant som 6kad rorlighet, forflyttningar, Gvergangar fran det rotade
och bekanta till det nya och okdnda samt, i likhet med det som skrevs i fore-
gdende stycke, ett vidgat avstind mellan lirare och elev. Av de exempel som
getts en beskrivning — raster, lirarbyten, rutinbrytande verksamhet, elevaktivt
arbetssitt, forflyttningar och stadiebvergangar— vill jag sirskilt uppmirksamma
ett, nimligen raster. I atskilliga av de fallbeskrivningar som getts, med inslag av
social samspelsproblematik och hastigt intriffade konflikter, har rastsituationer
setts som sdrskilt kritiska. Och som en direkt konsekvens av resultatet i denna
studie riktas en uppmaning till skolans alla aktdrer. Det ricker knappast att (som
pa manga hall verkar vara fallet) en stressad lirare eller tva, klimd mellan tva
lektioner, enligt ett rullande schema delar pa “rastvaktandet”. Skolans raster
utgdr, utifran flera av lirarnas berittelser, ndgot av skoldagens allra svaraste pe-
dagogiska uppgifter. Att ansvara for kanske hundra elever eller fler — varav de
flesta man av forklarliga skil kanske alls inte personligen kinner men bara ytligt
kinner till — verkar dirfér vara en minst sagt dventyrlig pedagogik.

Resultatet av denna studie talar istillet for att de pedagogiska inslagen i
skolans rastverksamhet maéste uppgraderas, och att atskilligt fler pedagoger dn
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bara en eller tva finns ute pa skolgirden samtidigt. Ett alternativ kan vara att
redan i den tidiga schemaliggningen utse specifika och mer varaktiga rastpeda-
goger, vilka anses sirskilt skickade i sidant som att frimja elevers samspel och
delaktighet. Ligg marke till ordvalet rastpedagoger och inte rastvakter, da det dr
pedagogik det handlar om och inte vaktande. Man torde med ritta hir kunna tala
om ett slags rasters sirskilda pedagogik, dir specialpedagogisk sensemaking, tool
dropping och mindfulness borde ses som anvindbara pedagogiska medel: sense-
making som ett Gvergripande och lirande férhallningssitt till hur saker och
specifika elevsituationer kan forstds, tool dropping som att i séirskilda fall kunna
gOra avkall fran vissa regler, mindfulness som ett sitt att lite 1 forvig ldsa av och
koda av situationen som dr pd vig att intriffa.

I detta forutsitts ocksd en mojlighet till att pa ett mera djupgiende plan
verkligen kunna lira kdnna alla elever i ndgot som dtminstone liknar en en-till-en-
relation. Detta for att s6ka Overbrygga effekterna av de 16sa kopplingar mellan
sivil lirare och elever som elever sinsemellan, som ofta i samband med raster
kan bli sa avgorande. Med 16sa kopplingar menas hir en i huvudsak 6msesidig
ofdrstaelse om varandras skolsituation. Sirskilda fall och vissa sammanhang,
vilket ocksa har framkommit i denna studie, tilliter knappast att lirare och elever
tar rast pa samma gang och var for sig — da detta i sig kan komma att ge upphov
till situationella skolsvarigheter.

En tredje slutsats av detta arbete dr det potentiella virdet av att arbeta
handlings- och processteoretiskt. Atskilliga av de insatser och sirskilt sidana som
har uppgivits som i nigon mening lyckade har kunnat tecknas i termer av
sensemaking, tool dropping och mindfulness. Att specialpedagogisk verksamhet
kriver framforhallning i form av upprittande av atgirdsprogram, planering av
verksambhet, resurstilldelning osv., fir tas for givet. Men dven om de pedagogiska
och sociala verktygen hidr dr aldrig s ménga, uppkomna genom erfarenheter i
minskliga méten och kommunikation, verkar det mera sillan vara si att de ér
firdiga att plockas fram for att direkt applicera pa den nya situationen. Det som
sker dr alltid i nagon mening nytt, 4ven om det kan liknas vid det tidigare. Ocksa
verktygen och de pedagogiska greppen maste darfor anpassas, ofta i stunden ad
hoc. Det giller med andra ord att bira verktygen i litta hinder, hela tiden préva
dess tillimpning och inte minst utveckla nya. Weick (2012) talar om det i termer
av distribuerad improvisation, vilket skulle kunna liknas med det i svenskan
halvofficiella ordet abrovink eller abrovinsch: alltsi nagot av en listig, tillfdllig
l6sning, en 16sning for stunden man inte tinkt fran borjan, en 16sning gjord av
det man har f6r handen, direkt avpassad till en specifik och ofta hastigt eller

ovintat uppkommen situation.
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I en fjirde slutsats framhalls att insatser i form av en stunds avskildhet mellan
lirare och elev sisom t.ex. en-till-en-kommunikation, en-till-en-undervisning,
verkar vara en dalig indikator pa huruvida verksamheten ska ses som exklude-
rande eller inkluderande, kategorisk eller relationell, individuell eller social (jfr
Emanuelsson et al., 2001; Rosenqvist & Tideman, 2000). Stilld isolerad avslojar
insatsen 7 szg inte sdrskilt mycket. Frigan som mdste stillas for att nd fOrstielse,
for att skapa mening, dr vad det i férekommande fall enskilda métet mellan
lirare och elev dr ett uttryck for, alltsa vilken skolproblematik eller situationell
skolsvirighet den specifika insatsen dr en respons pa. Forst ndr detta gors tydligt
gar det att uttala sig om eventuella inkluderingsplus eller -minus kopplade till
sjilva insatsen.

I de fall en vuxen f&rmar etablera en nira kontakt och vinna fértroende i
saval kommunikation som annan direkt handling, och géra sig sjalv till delaktig i
elevens situation, tycks mycket vara vunnet — eller snarare: utan detta nira
lirarskap, som jag har valt att kalla det, verkar i vissa fall nirmast inget kunna
vinnas. Att t.ex. fa sitta och arbeta ostort i en stunds avskild milj6, i direkt anslut-
ning till ordinarie klassrum med ndra stéd av en lirare, utan distraherande ljud
och rorelser fran ett sillan helt tyst och stilla klassrum, uppges fran vissa lirarhall
vara helt avgérande for en del elevers lirande — sirskilt i de fall eleven sjilv viljer
eller rent av féreslar att gora si. Sadan foljsamhet gentemot eleven tycks utveckla
savil delaktighet som det sd viktiga ansvaret f6r det egna lirandet, och det ir
svirt att se att detta sitt att arbeta inte ryms inom sivil nuvarande skollag-
stiftning (SFS 2010:800) som tidigare grundskoleférordning (SFS 1994:1194).
Tvirtom skulle de propaer och skyldigheter om sirskilt stdd som dir anges
kunna motivera — fOr att inte sdga implicit foresla — ocksd en stunds en-till-en-
samtal eller en-till-en-undervisning mellan lirare och elev (se SFS 2010:800, 3
kap. 7 §). Om det sedan ir klassliraren sjilv, specialpedagogen, specialliraren
eller en eventuell elevassistent som huvudsakligen ansvarar £f6r denna sirskilda
insats dr da av mindre principiell betydelse. Utifrin det som har framlagts i detta
arbete om vikten av att kunna vilja ritt” vuxen i dessa sammanhang, si dr det i
huvudsak mest upp till de inblandade sjdlva att hir bestimma hur detta kan ta
form — och med de inblandade sjilva inkluderas f6rstas berorda elever.

Hur skulle t.ex. skolsituationen se ut om denna maoijlighet, att i férekomman-
de fall och i pedagogiskt syfte f6r en stund kunna limna det ordinarie klass-
rummet, inte tillits? Utifrin de berittelser och komplexa situationsbeskrivningar
som har getts i denna studies empiri har detta sitt att arbeta i vissa fall beskrivits
som direkt nédvindigt. Att da rutinmissigt teckna detta specialpedagogiska
grepp i termer av exkludering eller dnnu virre stigmatisering &az, som jag ser det,
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ménga ganger vara att fora det hela lite for langt. Flera specialpedagoger och
klasslirare som medverkat i denna studie skulle tvirtom mena att just mojlig-
heten till stunder av en-till-en-samtal, en-till-en-undervisning mellan lirare och
elev dr nagot av en forutsatming for inkludering och idén om en-skola-fér-alla.

En femte slutsats av detta avhandlingsarbete dr att specialpedagogisk
organisering alltjamt verkar ha sin huvudsakliga fokusering inriktad pa individ-
niva — den specifika eleven finns hela tiden med och det till ett hundra procent.
Méjligen kan detta forvana f6r att inte sdga ge anledning till misstréstan mot
bakgrund av vad som inledningsvis skrevs betriffande specialpedagogikens re-
formering och 1 policytexter som tex. Salamancadeklaration (Svenska
Unescoradet, 2006). Denna individorientering hindrar emellertid inte att insatser
i form av specialpedagogisk organisering ocksa fOretas pa andra nivier. Det ska
igen ndmnas att snart sagt alla narrativer som analyserats i detta arbete tog sin
bérjan i det att berittaren uppmirksammar situationer med inslag av specifika
skolsvarigheter kring en specifik elev. Det ska ocksa nimnas att inte en enda av
berittelserna mynnar ut i ett slags enkel forklaring till att individen sjilv ensidigt
mdste dndra sig, av egen kraft utveckla sig sjilv eller att kategoriskt anpassa sig
till gillande gemensamma spelregler i skolan. Likvil verkar manga av insatserna,
for att inte sdga de flesta av dem, vara inriktade pa individens utveckling — men
inte utveckling av egen kraft, utan i relation till situationens andra relevanta fak-
torer som kan tinkas ligga hinder i vigen. Ingen skolproblematik verkar kunna
helt isoleras eller sirskiljas frin den kontext och situation inom vilken den tar
gestalt, atminstone inte att doma av de berittelser som avgetts och samlats in 1
detta arbete.

Av detta skil vill jag i foljderna av mitt avhandlingsarbete peka pd ett alter-
nativ till det traditionella, individuellt bestimda och gingse anvinda uttrycket
elever-i-behov-av-sirskilt-stod genom att ater uppmirksamma det mera organi-
serings- och organisationscentrerade uttrycket situationella skolsvarigheter. Med
detta uttryck som verktyg i den specialpedagogiska organiseringen, hamnar man
tankemissigt, om man delar den forklaring som tidigare getts (se s. 148-149),
nirmast automatiskt pa individnivd och organiserings-/organisationsniva.
Situationens problematik och dynamik snarare 4n elevens behov sitts 1 fokus. Det
forra synsittet dr dynamiskt och kontextuellt, det senare mera statiskt. Och
kanske viktigare dnda: termen elever-i-behov-av-sirskilt-stod férmar inte ge en
rittvisande bild av den empiri, som berittats och analyserats i denna studie.
Elevsituationerna, som ldrarna berittar om, alla behov av sirskilt stod visar sig i
situationer. Lyckas man i visentlig mening férindra situationen kan behoven av
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sarskilt stod i vissa fall rent av forsvinna, vilket har framkommit i en hel del av de
narrativer som har berittats.

Ett sitt att ta sig bortom det rent individuella kan vara, att ligga a//t ansvar pa
verksamheten, organisationen eller organiseringen som sadan, dvs. inte bara
ansvaret att tillgodose elevers behov av sirkilt stod i lirandet, utan till att ocksa
omfatta sjilva problemformuleringen. Detta verkar i praktiken dnda alltid ske,
och rimligtvis ocksa bor ske. For utan att ndgon identifierar en elevproblematik,
eller en situationell skolsvirighet, uppmirksammas ju inte heller elevers lagstad-
gade ratt till sdrskilt stéd (SFS 2010:800). Det ir f6r 6vrigt mot den bakgrunden
som resultatdelen i denna avhandling har indelats i tvd huvuddelar, vilka enkelt
uttryckt kan sammanfattas i termer av specialpedagogisk skolproblematik och in-
satser. Genom uttrycket situationella skolsvarigheter, liggs fokus pa elever i skol-
problematiska situationer dér det ar just eleven situerad i verksambeten som kommer
i centrum och inte elevers behov av sirskilt stéd — 1 storsta allminhet eller ens
rent specifikt.

I en sjitte och sista slutsats konstaterar jag att idén om en-skola-for-alla
alltjigmt lever och verkar vara i fortsatt rérelse — dtminstone pa sina stillen (jfr
Assarson, 2007). Det giller bara att fi syn pa den i rent performativ mening
(Latour, 1998). Och detta kanske bist gbrs genom att rikta blicken mot
skolenheter som menar sig vara sirskilt inspirerade av denna idé i sitt dagliga
arbete. Mitt bidrag har varit att besoka siadana sirskilt och sjilvmant utvalda
skolenheter for att sedan skapa en savil textmissig som bildlig representation
6ver idéns kontextualisering (Rovik, 2008). Som pa sin tid Comenius strivar pa
manga hall klassldrare, specialpedagoger, rektorer med flera dagligen med att
s6ka skapa och uppritthdlla en verksamhet som inbegriper allas lirande och
sociala utveckling. Medlet f6r att nd detta lovvirda och demokratiska mal vilar
huvudsakligen i hinderna pa skolans pedagoger och dess organisering — da
liksom nu. I det smétt poetiska utdraget frin den snart fyrahundra dr gamla
texten Didactica magna visar Comenius sin ndrmast ovillkorliga tilltro till
forindrings- och utvecklingskraften i det som sirskilt uppmirksamma och
professionellt arbetande ldrare kan édstadkomma. Insatserna eller snarare
ambitionerna och dess forvintade effekter, som vi idag med visst fog skulle
kunna kalla specialpedagogisk organisering, syns inte ha nagra bortre grinser.

Men dmnenas egen svarighet, invinder man, gor, att var och en inte fattar dem. Jag
svarar: Vad for svérighet? Finns det i naturen ndgon kropp av si otydlig firg, att
spegeln ej dr i stdnd att dterge dess bild, blott den bringas i ritt belysning? Finns det
négot, som e¢j liter sig framstillas i bild, om man blott férstdr att mala? Ges det ett fr6
eller en rot, som jorden ej skulle kunna uppta och féra till groning med sin virme? —
for sd vitt nimligen nigon dr ndrvarande som begriper, nir, var och hur frét eller
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roten skall sittas. Jag tilligger ytterligare: Det finns i virlden ingen klippa, inget torn av

sidan hojd, att ej envar kan bestiga det, sivida man ¢j rent av dr utan ben. Man

behover bara sitta upp ordentliga stegar eller i klippan hugga in bestigbara trappsteg, i

ritt riktning och pa behoérigt avstind frin varandra, varjimte ledstdnger skulle skydda

passagerarna frin att ramla net” (Comenius, 2002/1638, s. 111).

Likheterna, som jag ser det, mellan Comenius’ sitt att tinka och den absoluta
majoriteten av de respondenter som har deltagit i denna studie dr ménga. I
huvudsak handlar det om att savil uppmirksamma som bejaka elevers olikheter,
samt efter biasta férmaga s6ka anpassa verksamheten i enlighet med dessa. Att
det ibland kan vara svart hindrar inte att man forsoker, igen och igen, dd man
aldrig riktigt verkar vilja sla sig till ro med att nagon elev far illa eller riskerar att
fara illa i skolan. Sa har jag i allt visentligt tolkat och férstatt det som i dessa
sammanhang har berittats for mig. Likt Comenius sitter man sin tilltro till peda-
gogikens och inte minst samtalets och den goda relationens kraft. I de fall man
tycker sig sakna limpliga verktyg sdker man uppfinna nya — ad hoc, i stunden. I
denna avhandling har detta arbete pa ett plan beskrivits i termer av ndra ldrar-
skap, avstindsreducering, dverbrygening mm., och pa ett annat i termer av
specialpedagogisk sensemaking, tool dropping och mindfulness.

Diskussionen avslutas med en kanske inte tidigare uppmirksammad bieffekt
av ldrares strivan efter en-skola-fér-alla. Detta att dagligen befinna sig i den
mangfald av elevers olikheter™, och dir vara ytterst ansvarig for verksamheten,
tycks kunna bidra till att skapa ett slags speciell kreativitet betriffande sirskilda
16sningar och specialpedagogisk organisering. Aven om det 4r svart att se den
direkta riktningen pa orsak och verkan hidr, finns det hursomhelst skl att
forutsitta en positiv korrelation mellan pedagogiskt utmanande uppgifter och ett
utvecklat lararskap. Med andra ord: att ett utvecklat och professionellt lirarskap
kan vara en stor del av l6sningen pa svira uppgifter torde vara nirmast givet,
men det kan ocksd ga i andra riktningen, dvs. mycket talar fr att just besvirliga
och svarlosta pedagogiska uppgifter utvecklar lirarskapet 1 sig.

Om sedan nagon trodde att lirare i dessa sammanhang kontinuerligt slets ner
och sjilva for illa av sitt arbete, dignade under sin arbetsbérda med att séka
tillgodose allas behov av sirskilt stéd och tillvarata allas olikheter, sa behover det
inte alls vara sa. Fér somliga personer verkar det tvirtom vara en rent av spin-
nande och utvecklande arbetsplats, vilken man inte utan vidare byter bort.
Intervjuutsagan fran en klassldrare — verksam pa en skola med sedan flera ar ett

9: . . N . . o . . o . . P

* Olikheter, vilka for Ovrigt verkar sirskilt patagliga i nigra av de klasser jag besdkte och i vilka de
medverkande lirarna arbetade. I en del av klasserna var t.ex. si manga som tre till fem elever insktivna
i sirskolan, i en klass hade det f6r runt hilften av eleverna upprittats dtgirdsprogram osv.
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siarskilt fokus pa att inkludera sirskoleinskrivna elever i det ordinarie klass-
rummet — far beritta om detta. Som representant for en av de méanga engagerade
lirarna vilka tog sig tid till att delta och bidra till sjilva studiens genomférande
ges hon, som sig bér, sista ordet i detta avhandlingsarbete.

R: Mm. Men da satt vi och pratade om detta (kollegerna emellan) och si skojade vi
lite, och till slut sa sa vi: skulle vi vilja jobba med — alltsa en van/ig klass finns ju inte,
men det dir som sar en vanlig klass (skrattar litt) innan man hade det hir. Och sa
tittade vi pa varandra och sd sa vi att ingen av oss vill ju ga tillbaka. Ingen av oss vill ha
det som vi hade det forut, det ldter ju jatzerrakigt, jattetorrt... Alltsd alla vet ju att det dr
lite olika (dvs. elevvariationen i “vanliga” klasser), men det kanske idr en lite s#irre
spannvidd 1 dom hir klasserna. Och det ir ozroligt spinnande.
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Introduction

A first assumption and a pathway into this thesis is that realizations in the form
of inclusive schools characterized by equity, everyone’s learning and participation
in school, appear to be anything but easy to achieve in actual practice. Diversity
and student variations seem to have always puzzled policymakers and school
administrators as well as individual school actors. Thus, what in Sweden in a
somewhat visionary way has come to be called ‘schools for all’ is still something
of a collective challenge (Ahlberg, 2001), and the threats to the visionary idea
have always been pervasive (Emanuelsson, 2000). Put simply, the historical and
contemporary quest for schools in this respect could be formulated as follows:
given all the differences amongst students — which are surely numerous and large
— how do you get all the students in one single setting to optimally learn and
develop together?

The historical linkage in this is discernible. In fact, the idea of ‘schools for all’
could already be found back in Comenius’ (2002/1638) classical work Didactica
Magna. The main point of this pedagogical manifesto was that teachers and
schools, in order to do well, need to encompass and adjust to the diversity
among students. Students’ differences, Comenius argued, have to be handled by
a large variety of pedagogical approaches if we want everyone to successfully
learn and develop throughout the school system. Most probably, this
pedagogical thinking would have reached Sweden already in the mid-1700s,
when Comenius was specifically recruited to reform the Swedish curriculum of
that time (Kroksmark, 1994; Odman, 2006).

Whether or not the idea of ‘schools for all’ has being wvalid ever since
Comenius’ days is, however, a question quite difficult to answer. Nevertheless,
today this didactic idea is still of great relevance. Most likely it strongly
contributed to the reformation of the Swedish special education teacher training
program in the early 1990s. The rationale of the reform was and still is essentially
equivalent to what is expressed in the UN Salamanca Statement (Unesco, 1994).
While the emphasis in the eatlier special education teacher training program was
on what was special, i.e. didactic issues mostly concerning students’ individual
reading, writing and math difficulties, the focus after the reform should be on
the development of regular teaching, school organization, etc. In other words,
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those carrying out special needs education were supposed to look a bit beyond
individual schooling difficulties. The thinking behind this was that learning
cannot — and specifically when learning and development does not occur as
expected — be viewed simply in individual terms but must be related to general
school goals, school organization, teaching methods and, above all, the
sociocultural context in which learning is expected to take place (Ahlberg, 2007a;
Sidljo, 2005).

Some ten years after the reorganized program, a national review and
evaluation of the reform and its impact on school practice was carried out by the
Swedish National Agency for Education (1999). The results showed that there
had not been much development, and the conclusions drawn were that the new
special educators had more or less adopted the former special teachers’ as well as
the schools’ traditional way of working with special needs education (SNE).
Thus, the individualistic approach towards students’ special educational needs
(SEN) still dominated, in contrast to what the special education program reform
aimed at changing. In other words, the reform had not turned out quite as
expected — at least not everywhere. This criticism of the reform seems to have
remained strong ever since (Giota et al., 2009; Rosenqvist, 2007). Giota et al.
(2009) argue that several studies still show that the intentions of ‘schools for all’
have not yet been realized as one had reason to expect.

However, an idea such as ‘schools for all’ or inclusive education is rarely a
fully designed template or model of how things should turn out in every specific
context, which indeed makes it quite complicated from an evaluation point of
view. Hence, there is a considerable risk of missing essentials regarding schools’
efforts and work done related to ‘schools for all’, if you are not certain of what
you are actually looking for. The following quotation serves to illustrate the
widespread uncertainty in this regard: “Since there is no one model of inclusive
education that suits every country’s circumstances, caution must be exercised in
exporting and importing a particular model” (Mitchell, 2005, p. 19).

Undoubtedly, there are problems involved and gaps in understanding
between the central and the local levels of practice (e.g. Assarson, 2007; Lundahl,
2001; Persson, 2008; Zackari, 2001). Due to school organizations as particularly
loosely coupled systems (Weick, 1982), the specific and local actions are not
always so easily understood, described and transitioned in general terms. This is
not to say that the centrally formulated always should prevail, ie. that the
intended or expected should be seen as an objective measurement of all practice.
What are ‘schools for all’, more than just words meaning nothing, if they cannot
be found in practice? By adopting a social constructionist approach (Gergen,
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2009, 2010) as its epistemological point of departure this study turned to school
practice, trying to uncover contextualizations/ translations of the conceptual idea
of ‘schools for all’ (Revik, 2008). Furthermore, this presupposes and calls for a
performative, rather than an ostensive, stance (Latour, 1998), meaning that
‘schools for all’ should be understood and filled with content by what is done in
practice and what in practice is held to be in line with the heart of this idea. In
this venture, the practices of special needs education seem to be one of the most
essential issues, which accordingly came to be the object of study of the present
thesis.

Aim of the study

The overall aim of this study is to analyze, comprehend and desctibe special
education practice and organization in mainstream school units where the term
‘schools for all’ serves as a certain inspiration. To be more specific, the study
attempts to answer the following questions: What kind of situations in school
call for special education? How is special education being carried out by the
teachers, i.e. what characterizes the actions being done and what teaching means
can be identified?

In order to achieve the aim and attempting to answer the study’s research
questions, special education narratives were collected from class teachers, special
educators and special teachers. In addition, principals were also interviewed, but
unlike the special education narratives given by the teachers those interviews
were carried out in a more traditional form. Special education narratives, in this
section, refer to explicitly described critical events, incidents and school
situations revolving around students with special educational needs. In the
analysis, primarily inductive, narrative tools (Hernadi, 1987; A. Johansson, 2005)
alongside process theoretical concepts largely derived from organizational
scholar Karl Weick and his associates were used (Weick, 2001, 2007a, 2010a;
Weick & Putnam, 2006; Weick & Sutcliffe, 20006).

First and foremost, the research interest in this thesis is chiefly pragmatic in
nature (Skrtic, 1995b, 2005), based on performative definitions of social science
(Latour, 1998). In trying to comprehend the complexity, subtlety, the presumably
often difficult judgments and ad hoc actions teachers face daily when organizing
the processes in special education, I intend to give a picture of what could be
viewed as either contextual understanding (Latour, 2005), the logic of practice
(Bourdieu, 1990; Czarniawska, 2005a), practical sense or internal logic (Lindblad
et al, 1999; Ricoeur, 1993) or practical rationality (Skrtic, 2005) within the
domain of special education. Put differently, this work is predominantly about
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special education viewed in terms of sensemaking rather than decision-making
(Jones, 2008; K. Weber & Glynn, 2006a; Weick, 1995, 2001; Weick et al., 2005).

Theoretical framework

The theoretical foundations as well as the main analytical tools in this study
come from the realm of organization theory, specifically from scholars in the
field of action and process theory. A common feature of this field of interest is
the position taken by problematizing and questioning the rational status of
organizations as such (Czarniawska, 2004a, 2005a; Latour, 1998, 2005; Meyer &
Rowan, 1991; Weick, 1976). By describing two essentially opposite ways of
viewing organizational life, its actions, rationality/inconsistency, decision-making
and control, this position might be quite obvious.

One way of viewing an organization and its work is as a highly rational
phenomenon, characterized by predictable operations and strictly managed by
pre-planned actions in a detailed linear top-down system. With its roots in pure
taylorism (Taylor, 1920), this model can be desctribed in an almost mechanical
way, sometimes likened to the smoothness of a well oiled and fully functional
machine (see e.g. Mintzberg, 1979; Morgan, 1999). That is, all actions taken, also
at the lowest operational level of the organization, are seen as products of
rational decision-making higher up in the system. This somehow archetypical
way of depicting an organization is usually called the diffusion model (Latour,
1998), although this model is indeed difficult to find in real practice, this image
of an organization has a tendency to linger (Czarniawska, 2004a, 2005a).

Another, and quite a different way, of viewing an organization and its work is
offered by the #runslation model (Latour, 1998). By using the translation model
when depicting an organization, the inner vertical top-down rationality of the
organizational system is very much put into question. Far from everything that is
done on the operational levels of an organization can be explained as based on
pre-planned decision-making, i.e. actions should not necessarily be seen as a
result of vertical top-down orders or control — at least not altogether and at least
not in more complex organizations. Ideas, incentives and inspirations for human
actions at work can also take other paths, somewhat more horizontal than
vertical. Like projectiles, travelling ideas may now and then reach and enter a
somewhat open organization by assigning meaning to various levels of action. In
order to gain access, the extrinsic idea or impulse has to be accepted of those
involved and be perceived as logical, practical and consistent with the overall
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goals and guidelines of the organization. In the present study, the idea of
‘schools for all’ is seen as an example of such a travelling phenomenon.

Rooted in the tradition of John Dewey (1999/1916) and American
pragmatism Skrtic (1995b, 1995¢, 2005), a scholar in the field of special
education, presents his thinking, which he refers to as critical pragmatism. In
particular, he questions the bureaucratic history of school governance, grounded
in the rational, mechanical approach to organized and centrally controlled
operations. Schools, he argues, are very different to strictly rational
organizations. They are locations where often unexpected and complex
situations can suddenly arise. Links between their various parts are present, but
schools are above all loosely coupled organizations (Weick, 2001). As the
uncertainty in the daily work of the school organization is quite significant,
organizing requires flexibility, dynamism and adaptability. Therefore, Skrtic
argues, school organization should be regarded as a non-bureaucratic, problem
solving unit, i.e. an adhocracy (Skrtic, 1995a, 1995¢, 2005; Skrtic et al., 1996).
The actions taken in such contexts are not so much results from top-down
directions as a matter of ad hoc sensemaking decisions, i.e. mostly as a reaction
to the often unexpected or unplanned arising from the specific work.

Process theoretical concepts

It is in line with this way of thinking that the current study has its design and has
been carried out, which leads us to another theoretical inspiration for this thesis,
and from what thinking the main analytical tools have been acquired (Weick,
1996, 2001, 2010a; Weick & Sutcliffe, 2006, 2007; Weick et al., 2005). In line
with other scholars referred to in this summary, Weick is cautious about
organization studies in general and school studies in particular. When adopting a
strictly rational way of viewing an organization, one runs the risk of losing the
overall picture, particularly in more complex organizations such as schools
(Weick, 2001).

The core of this thinking is that even though human actions undoubtedly
involve planning and foresight, and thus are proactive, they also, and above all,
should be understood in reactive terms. A lot of organizational work, Weick
argues, is about navigating and communicating back and forth in order to make
sense of what is at hand, i.e. to react to the more or less unexpected in what ever
may occur. Using concepts such as sensemaking, tool dropping and mindfulness as
organizational tools is a way of understanding and developing such actions
(Weick, 2001, 2007a; Weick & Putnam, 2006; Weick & Sutcliffe, 2007). These
concepts seem particularly useful when handling and trying to understand
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ambiguous and uncertain organizational situations or, in other words, when events
do not play by the rules (Weick, 2010a).

When Weick (2001) tries in a metaphorical way to explain the concept of
sensematking, he turns to the game of Mastermind. Sensemaking is what
Mastermind is not. Sensemaking is not an intellectual, logical search for a secret
code, hidden behind a shield. In the act of sensemaking, unlike the game of
Mastermind, a final answer — i.e. a right or wrong one — is not given. In fact,
there is no such final answer. Organizational sensemaking is about plausible
contextual rationality, created in an act of communication among colleagues with
questions like ‘Now what?’ as its starting point (Weick et al., 2005). The act of
sensemaking aims at reaching a workable agreement to get things going.
However, one should beware of putting too much trust in what is agreed on for
the moment, and that nothing better is available. But for the time being, and as a
basis for something even better in the future, the agreed can serve its function as
a workable account.

The concept of tool dropping is particularly relevant when not everything
goes accordingly to what is planned or supposed to happen. If the unexpected or
unwanted happens and the situation takes a different turn than planned, then
what do you do? By then if not before, it is time to question and examine the
organizational tools, i.e. whether they are useful for handling the novel situation
— or if they should be dropped (Weick, 1996, 2007a). Too/ dropping is a way of
adjusting the organizational apparatus, rules, categories and actions to the
specific situation that has occurred, which seems to be really important when
organizational events do not play by the rules (Weick, 2010a). The risk of failing
to observe this can be illustrated by the metaphorical phrase “If all you have got
is a hammer, every problem looks like a nail”, sometimes called The golden hammer
(Maslow, 1966) and sometimes The law of the instrument (Kaplan, 1964).

Mindfulness in organizations is, from this perspective, a matter of people’s
ability to cope with the unexpected and the ability to predict when the
unexpected and unwelcomed is about to happen (Weick & Sutcliffe, 2006, 2007).
Of course, this is somehow contradictory — if something is unexpected, how can
one expect it to occur? Still, almost everything that is about to happen gives off
some warning signals or indicators. With a specially trained eye, based on
experience, professionalism and specific contextual knowledge, the skilled actor
may observe details of what is about to come; details that the more
inexperienced actor may fail to spot. Mindfulness, therefore, is about
professional forecasting and anticipating as well as interaction in order to avoid
the unwanted taking place.
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Method

The empirical raw data in this thesis mainly consist of a certain kind of interview,
namely narratives given by class teachers, special educators/teachers active in
Swedish compulsory school. In addition, more traditional interviews were held
with their principals. With some justification, one can question the rationale
behind studying special education practice without carrying out an appropriate
ethnographic study. However, before I go into the opportunities and obstacles
involved in conducting a narrative approach, let me just briefly turn to the
limitations of observing methods in this particular case. Apart from the ethical
problems involved, there are mainly three concerns. Firstly, using observation as
a main method is a risky project, i.e. it is certainly not always that one will be
lucky enough to be in the right place at the right time (Law, 1994). Law describes
his own frustration in this matter under the heading: “Where the Ethnographer
is, the Action is Not” (p. 45). Secondly, observations can only be made live or,
put another way, only actions in progress can be studied, i.e. what has previously
been done is no longer there. And thirdly, observations may not get at the actual
intention of people’s actions. It is simply through communication that people
can articulate their way of understanding, their intentions and the/their wider
picture of what appears to happen (Weick et al., 2005).

All this could be ‘solved’ by an interview, although the quotation marks
indicate that new problems arise, which can be summarized in the profoundly
two-faced nature of an interview. On the one hand, qualitative interviewing is
about a kind of linguistic transfer of something referential to events taking place
outside the interview situation itself. On the other, it is about a professional
meeting between people, where perhaps the respondent just wants to do a good
job by providing adequate answers to the questions asked — whether or not with
any referentiality to the outside world (Holstein & Gubrium, 2010; Rapley,
2004). Riessman (2008) stresses that the interviewers always have to ask
themselves questions about these issues. She distinguishes between #he #old and
the telling by putting the question of referentiality in terms of and the specific
focus on the interview/natrative itself in terms of: “These questions shift
attention from the ‘told’ to the ‘telling’ and from exclusive focus on a narrator’s
experience to the narrative itself” (p. 77).

In this study, the focus is not the interview situations as such, but on the very
substance and content of the narratives told, i.e. not the telling but the told. This
is not to say that the narratives should be seen as pure descriptions of genuine
reality — simply because no such representations seem to exist (Weick, 2001).
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Everything perceived can be viewed and described in different ways, depending
on who the perceiver is, his or her specific preferences, interests, intentions and
so on and so forth. Set against this backdrop, it should be stated, that there is
always considerable uncertainty in the correspondence between what is said and
what is said to have occurred (Silverman, 2006). This uncertainty, however, is
apparent in all kinds of interviews, where nothing can be verified through direct
experience; perhaps even more in more traditional inquiries compared to
narrative interviewing. In this study, the narratives initiated by a critical event (cf.
Flanagan, 1954; Webster & Mertova, 2007) were basically selected by the
respondents themselves, which means that the researcher must be willing to give
up control over the interview situation as such and mainly engage in a kind of
(re)active listening (Silverman, 2006). Thus, the narrative belongs to the narrator
and the listener must adapt accordingly. In this sense, such interviewing is more
reactive than proactive, or, as Riessman (2008) puts it: ““... narrative interviewing
necessitates following participants down their trails” (p. 24).

Sampling procedure

In order to select school units for participation, the following selection criteria
and specific conditions were established: (1) a compulsory school located in or
adjacent to a major city,” (2) the principal’s everyday work should be located in
the specific school, (3) at least one special educator should be employed in the
specific school and directly involved in school practice, (4) the school units
should be explicitly inspired and influenced by the idea of ‘schools for all’, (5)
own interest and willingness to participate and (6) that I as a scholar for a period
of two weeks would be allowed daily access to the school and its activities.

A request for participation in the study was sent by e-mail to all compulsory
school principals in a large metropolitan area in Sweden. The message
emphasized that the work would specifically involve studying the conceptual idea
of ‘schools for all’. Out of the more than two hundred e-mails sent to school
principals, thirteen responded with an interest in participating. These responses
initiated further discussions with the principals and/or their special educators at
the school. Eventually it was agreed that five schools altogether would
participate in the study: three of them were primary/secondary schools and two
were merely primary schools.

% This first selection criterion is motivated by the way of thinking that almost any idea sooner rather
than later will reach the big cities (Czarniawska, 2005a; Hedmo, Sahlin-Andersson & Wedlin, 2005).
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In addition to their own participation my main contacts (the special
educators) at each school were asked to find colleagues interested in participating
as respondents along with their willingness — if they were class teachers — to
allow me to be present during their classroom work. Thus, the special educators
could ask class teachers and other colleagues whom she (all special educators
were women) found most suitable and willing to participate. Moreover, the
special educator was told to select those colleagues who, in her opinion, were
best placed or whom she thought could best make a contribution to the
understanding of the special education processes in accordance with the term
‘schools for all’ — which mainly turned out to be primary teachers working from
second to sixth grade.

Those who participated in the study not only were willing to tell narratives
from their special education practice, but also gave me insights into their schools
and their daily practice in the classroom, may imply a particular interest in these
issues. However, a fairly reasonable assumption may well be that the participants
had some profound belief in what they actually were doing. What principal,
special educator, class teacher or others would voluntarily and without
considering getting something in return participate in studying a practice if they
did not believe in the practice itself?

Conducting the study

Collecting the narratives began with an initial week’s visit to each school where
the teachers selected by the special educators’ were interviewed or, rather, were
given their narratives. I declared that I was specifically interested in and wanted
to hear them talk about situations that were particularly critical and pedagogically
challenging in their everyday work. To further clarify and delimit the outcome, I
added that the telling could revolve around specific events and situations related
to students with special educational needs. With no more preferences than so the
teachers themselves chose what they wanted to bring up.

Apart from interviewing, which for practical reasons mainly took place in the
afternoons; 1 was able to move quite freely in and out the school locations.
Generally, I attended the classroom activities of one of the teachers who were
engaged in the study throughout the school day. The reason for this was not
primarily observation, but rather to some extent to participate in the everyday
practice from where the different teachers chose their narrative material. It also
offered, as I saw it, an opportunity to reduce the tension and stress that might
exist between a scholar and a respondent. Informally speaking with the teacher
and occasionally helping her/him out with classtroom activities may lighten up
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the somewhat out-of-the-ordinary and unfamiliar situation a bit (cf. Alvesson,
2003). In other words, it is hardly realistic to expect someone to relate something
essential about her/his practice to a complete stranget.

Thus, empirical data consisting of special education narratives were collected
from teachers active in five different urban schools. The total sample size
comprised thirty different school employees: fourteen class teachers, seven
special educators, four special education teachers and five principals. All but a
couple of them worked in primary school settings, and all of them were
interviewed, i.e. gave their special education narratives at least once, most of
them two or three times and some of them four times.”” In total seventy
interviews were conducted at the five schools. There were a total of one hundred
thirty-five special education narratives lasting between ten and nearly forty
minutes, with the longest recordings at times containing several narratives in
one. Raw data with roughly thirty hours of recorded interview material were
converted into some four hundred fifty pages transcribed text.

The data analysis

Based on the question of what is said in the transcribed text, the initial step of
the analysis was carried out inductively. As regards the collected data, this
seemed to be the most unbiased way of handling the narratives given (cf.
Hernadi, 1987; A. Johansson, 2005). What do teachers choose to highlight when
a scholar asks for critical incidents related to special education issues in school?
What about the essence of the narratives given, where do they begin? What
about the difficulties and efforts involved? These were the questions that
underpinned the opening phase of the analysis, i.c. it was all about searching for
the substance of the text and trying to make an initial grouping of the material.
The initial step ended up in a sort of tentative coding, consisted of six different
codes”, which were applied by colouring the text during the second perusal.
However, after a second and third reading the codes were reduced to only two
main categories: (1) the two levels of school difficulties combined into a single
one, (2) the efforts made by the teachers in this regard (see footnote 3). All in all,
the teachers’ narratives concerned how some of their pupils ran into difficulties
at school and the efforts made by the teachers to try to solve, avoid or reduce

% Consider the more traditional way of interviewing the principals, which have been mentioned
earlier.

7 (1) Critical situations, (2) mild school difficulties, (3) severe school difficulties, (4) efforts made by the
teachers, (5) good effects by the efforts done, (6) other relevant matters.
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them, or in other ways deal with them. This initial approach when analyzing the
data can be viewed as a somewhat unorthodox form of grounded theory, i.c.
where the researcher’s prior understanding of the subject matter is seen more as
an asset than a flaw (Alvesson & Skoéldberg, 2008; Strauss & Corbin, 1998).

In the next step, the initial question of what was supplemented with
questions such as how and why, i.e. how are the actions carried out and why are
they performed in such ways, and what about the teaching motives behind them?
This resulted in a kind of clustering within the main categories, which generated
a number of clustered key words and phrases with similar substance (Miles &
Huberman, 1994). The categories and sub categories of the students’ situational
school difficulties alongside teachers’ special efforts to deal with such difficulties
were named and formed the raw material when writing the result section of the
study.

In the final phase, an additional analysis of the categorized and results
presented so far was performed. Here, the process theoretical concepts of
sensemaking, events-not-played-by-the-rules, tool dropping and mindfulness
were applied in order to understand the results (Weick, 2001, 2007a, 2010a;
Weick & Sutcliffe, 2007, Weick et al, 2005). In order to follow the
recommendation to carry our tools, concepts, categories etc. lightly, so they do
not weigh us down in our perception of the course of events, I have essentially
chosen to apply the concepts as analytical tools at this final stage (Weick, 2007a).
However, already when transcribing the narrative data and after an initial cursory
perusal, it seemed appropriate to try to understand and describe many of the
special education situations and actions taken in the light of these organizational
and process theoretical concepts.

Results

The results of this study will be presented in two main sections, i.e. students’
situational school difficulties in mainstream schools as noted and described by
their teachers, followed by special education efforts made by the teachers trying
to solve, avoid or reduce such difficulties.

Students’ situational school difficulties, i.e. student
situations-not-played-by-the-rules
Generally speaking, teachers’ narratives related to some of their students’

situated school difficulties can be divided into two main categories: one concerns
the somewhat traditional schooling difficulties and the other social, emotional and
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bebavioural school difficulties. This division can also be viewed as corresponding to
some cote functions of the Swedish school system, namely traditional classroom
work involving knowledge learning, i.e. reading, writing, arithmetic, and so on,
which is often expressed as knowledge-oriented development or put in terms of
the knowledge goals of the school system (Skolverket, 2001), along with
students’ wellbeing and social development.

When asking teachers for specific special education narratives, one might
have expected a lot of narratives featuring students encountering reading and
writing difficulties, math difficulties etc., i.e. traditional schooling difficulties.
While such situations involving schooling difficulties also occurred in the
empirical data underlying this study, other and perhaps even more essential
special education issues, regarding social interaction, student participation and
the like, were equally if not more frequent in the teachers’ narratives. Other
schooling difficulties frequently mentioned were students’ difficulties in
concentrating for a long time or hard enough, negative self image, low self
esteem, recurrent deadlocks, mind blocks, anxiety, lack of motivation, etc. When
such things were mentioned, they were all viewed in terms of learning obstacles,
which called for special education efforts by the teachers involved.

However, according to the narratives given, student situations involving
social, emotional and behavioral school difficulties seem to be the situations that
mainstream school teachers and special educators find most challenging. None
of the schools seemed completely free of sudden outbursts of situational
aggressive behavior, in terms of verbal attacks, threats or direct violent acts
amonyg their students. On the contrary, a lot of the teachers’ narratives, and again
no school is excluded, have drawn attention to this serious matter in everyday
school life. Aggressive actions are viewed as a serious threat to the school
environment as well as the social development of the individuals involved, and
thus become subject to special education actions.

Furthermore, since virtually all linguistic interaction between people are based
on profound understanding and shared contextual and social rules, the interplay
between students could be somewhat vulnerable. In terms of ‘schools for all’ —
especially in settings where students were officially enrolled in special schools
but included in regular classrooms are at hand — one simply cannot assume that
everybody understands or grasps this rather advanced interplay.

In order to contribute to the comprehension of the teachers’ narratives, I
have adapted the term events not played by the rules to a school context and
called it student situations-not-played-by-the-rules. This term, besides the more
general sensemaking concept, I find more appropriate in these special
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educational settings than the usual use of students’ special educational needs
(SEN). Not only is it a more dynamic term that shifts the focus from the
individual to the event in itself, to the specific situation that has occurred,
implying that everything is not functioning well, organizationally speaking. It also
puts some strain on the organizing members of the organization that something
must be done to deal with the unwanted situation.

What, then, is seen, in terms of special education, as student situations-not-
played-by-the-rules and how does it work when this is discussed among teachers
trying to make sense of it? In other words, what constitutes student situations-
not-played-by-the-rules in a school context? Usually, the issues are continuously
discussed by a few teachers and special educators directly involved. Sometimes
the definition of the situation seems to be relatively simple — such as recurrent
aggression and fighting among students which require specific and immediate
action taken by teachers, or obvious reading and writing difficulties — but it is
often more difficult than that. What determines whether a student’s lack of
concentration, lack of confidence in him/herself and his/her own ability? Is it
shortcomings or learning obstacles from a school point of view? What results in
interaction difficulties, vocal tics, alienation, loneliness and so on causing school
difficulties in these cases? What is to say that it will, or should, be seen as student
situations-not-played-by-the-rules? And, moreover, who has the right to make
such judgments about other individuals?

The answer to the what questions can be found in the school’s mandate as
such. When a recurring situation happens to be not in line with, or simply
contradictory to, the organizational goals and objectives, one can speak of
student  situations-not-played-by-the-rules. However, as in any other
sensemaking processes, there are no absolute answers, no absolute right or
wrong. Sensemaking is, as has already been stated, quite the opposite of the
game of Mastermind (Weick, 2001). It is about communicating, searching for
plausible explanations, arguing for or against; twisting and turning perspectives;
placing the situations in relation to the goals and objectives of the organization
and so on. This is particularly important in cases where the issues of student
situations-not-played-by-the-rules are anything but clear. But, above all, it is
about creating a common and pragmatic understanding, often temporary and ad
hoc characterized, in order to decide and agree upon what is essentially
happening and how to proceed.

The answer to the who question is usually the class teacher along with some of
her or his closest colleagues. Teachers, by the way, tend to be reluctant to talk
about power in these cases. Judging from the narratives, it seems to be all about
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a kind of required obligation rather than a self-assumed right, i.e. professional
responsibility rather than power. Hence, most of the teachers I have interviewed
are inclined to turn the question around: Who, if not they themselves, will pay
attention to situations that may hold back learning and social development
among their students?

Before turning to what I see as the most interesting parts of the results —
namely the special educational efforts and actions taken by the teachers — one
can conclude that almost every narrative begins with and has its main content
revolving around a specifically defined student involved in student situations-
not-played-by-the-rules. This may seem worrying, especially regarding the
reformation objectives of the special education teacher training program
discussed earlier in this text. However, what is also apparent from the narratives
is that the individual focus is embedded in a wider organizational and contextual
setting. By viewing the teacher narratives in terms of student situations-not-
played-by-the-rules, rather than SEN, I tried to place emphasis on the
organizational and organizing parts of special education, which of course draws
attention to the efforts made by the teachers involved.

Special education efforts done by the teachers

In some sense, all teaching and pedagogy is about creating a pathway or bridge
between the current level of understanding and the desired future state, the
developed understanding, the zone of proximal development™ or whatever one
chooses to name the objective of learning. No matter how you express it, this is
the very core of pedagogy and education. The reason the pedagogical efforts
presented in this section being viewed in special educational terms was the
purpose or intention of them, not the pedagogical actions per se. Where the
intention was to try to solve, avoid or reduce the risk that students will end up in
need of special support or, expressed in other words, attempting to resolve
student situations-not-played-by-the-rules, it is regarded in this study as special
education efforts or special needs education.

One could rightly say that all the schools’ and students’ difficulties,
mentioned in the teacher narratives, have been followed in the same narratives
by specific efforts and actions undertaken by the teachers. However, this is not
to say that everything always worked out well. Trying again and again to

% <. the distance between the actual developmental level as determined by independent problem solving

and the level of potential development as determined by problem solving under adult guidance or in
collaboration with more capable peers” (Vygotskij, 1986, p. 86).
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understand is one thing; finally succeeding may be another. Nevertheless, this
seems to be the core of special education, i.e. what is done by the different
school teachers when student situations-not-played-by-the-rules arise. In the
analysis, five different special education categories or methods have been
identified: Close Teaching style, Gap reducing, Gap bridging, Collective
development of understanding and Essential regrouping undertaken by the
school.

1) Close teaching style. What seems to be somewhat all-encompassing and thus
can be viewed as one of the key words of special education is the word
closeness. The very essence of the word is often the most applied tool where
student situations-not-played-by-the-rules could occur. And this pedagogical tool
labelled close teaching style appears to be a strategy regardless of the difficulties,
i.e. whether they are social or knowledge-oriented in nature. Very often —
especially when the special education narrative resulted in a somewhat happy
ending — the efforts were grounded in a kind of professional, educational close
relationship between an adult (class teacher, special educator, student assistant or
the like) and a specific student. The rationale behind this was that almost nothing
can be solved from a distance since distance and people feeling distant at school
appear to be a major part of the problem. In the following section, I will give
some examples of such close teaching style.

One example is orne-on-one communication in order to figure out and try to make
sense of the student situation-not-played-by-the-rules. By taking closeness and
adopt mutuality towards the student, such teaching or teacher action is a matter
of following the child. Thus, somewhat reactive teaching guided by the student
him-/herself, rather than just going ahead and showing the way. Hence, it is
about trying to understand how the student learns and, above all, how the
student him-/herself looks upon the specific situation which the teacher
identifies as being complicated. Reciprocity or mutuality, however, is not
possible to attain, unless the relation between teacher and student is
continuously cultivated in a one-on-one approach. Several teacher narratives
emphasize the matter of mutual trust, and where trust is broken the same
teachers persistently strive to regain it.

Another example of close teaching is futoring. Most of the teachers
interviewed and involved in the study were fully aware of how the debate on
stigmatization had been ongoing for several years. Whilst being conscious of the
seriousness of concepts such as exclusion and stigmatization, the teachers
generally did not see the question as being that decisive — at least not anymore.
Tutoring, or one-on-one teaching, was mostly considered to be no stranger than
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that some students in some cases needed to work in a more secluded and
undisturbed setting, supported by and in close collaboration with an adult. A
basic condition for this tutoring taking place was, according to the specific
narratives, the own willingness of the student. Furthermore, what appears to be
of the utmost importance for the sake of learning and development in this
delicate and tricky issue is selecting the ‘right’ teacher, ie. the teacher most
closely connected to the student and who had developed the best relationship
with him/her.

2) Gap reducing is a means used where the expected or required learning, i.e.
what ought to be achieved, lies beyond the zone of proximal development. In
other words, sometimes the gap between the current level of development and
the desired goals of learning is too wide. One special education strategy
identified is to simply reduce the gap, or put another way: to make the more or
less impossible learning task possible. This approach, I would argue, should be
viewed in terms of tool dropping (Weick, 1996, 2007a), meaning that the teacher
has to adjust or drop some of her teaching tools in order to support learning for
all. Basically, this is done in two separate ways: either adapting the average task in
the classroom to a specific student or reducing the requirements of the task for
another student. An example of the former could be giving an edited and
individually appropriate version of the main task; an example of the latter might
be shorter reading sections or perhaps fewer math problems to solve. Although
some of the gap reducing actions are not readily placed under the correct
heading, or rather can be found in both, I find making the distinction may
nevertheless be worthwhile. In the former case, it is about doing something
slightly different, albeit not something completely different. In the latter, it is
about reducing the scope of a certain kind of task. Put differently, if the former
type of gap reducing slightly differs in a qualitative way, the latter differs
quantitatively.

3) Gap bridging. In the event of the learning gap being considered to be too
wide and the step too far between the current state of knowledge and the
desirable one, there are two main options: either try to reduce the distance as in
the examples above (gap reducing), or build a bridge (gap bridging).
Metaphorically speaking, gap bridging is about creating a kind of temporary, if
not more or less permanent, connecting bridge between the knowledge, skills
and abilities one currently has at one’s disposal and what is desirable to develop.
Literally speaking it is about giving communicative support when difficulties
with social interaction seem to be a key issue in specific student situations-not-
played-by-the-rules. Thus, gap bridging is quite different from the means I have
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placed under the heading gap reducing. Where gap reducing is about reducing
the distance between the current and desirable so that the developing step will
not be too large to take, gap bridging is about filling the gap that cannot that
casily be manipulated by reducing the distance just by editing a specific school
task for a specific student. Hence, if the strategy of gap reducing is most
common in instructive and knowledge-otiented classroom work, the term gap
bridging is more relationship-oriented in its nature and concerns primarily social
development regarding situations where students have interaction difficulties in
school.

What teachers do to ease such difficulties is to sometimes make necessary
exceptions from the generally agreed system of conduct, an action that can be
viewed in terms of tool dropping. Based on the differences among students
regarding social development, not everybody in school can even be expected to
play by all the rules of conduct. By making individually tailored exceptions,
teachers subtly try to adjust tricky situations, without being forced to discard a
generally agreed on and in other aspects plausibly well-functioning system as
such. Another way of bridging gaps among students is by holding small group
dialogues in order to develop the individuals’ own understanding of the student
situations-not-played-by-the-rules. Other gap bridging approaches could be to
encourage, reinforce and motivate specific students to participate more in the
communicative practices in school. In addition, mindful preparing, structuring
and arranging beforehand are, according to the teacher narratives, other
examples of efforts made to prevent unwanted situations from occurring. Such
organizational mindfulness appears to be of utmost importance (Weick &
Sutcliffe, 2006, 2007). Furthermore, regrouping within school in order to break a
trend of learning failure and trying to form new learning patterns is yet another
example of gap bridging.

4) Collective development of understanding. Since teachers in general, according to
the narratives, state that student situations can never be viewed isolated from the
social context in which they come about, considerable efforts is put into
deepening and enlarging the understanding among the surrounding actors, i.e.
actors directly or indirectly involved in the student situations-not-played-by-the-
rules that occur. By literally speaking, praising and embracing the diversity
among people, and regarding them as assets rather than flaws, teachers try to
deepen and widen students’ understanding of one another. Embracing people’s
differences involves teaching how to promote and encourage it. Several teachers
describe how they spend a lot of time in regular classrooms arguing that we are
all different, have the right to be different, have different aptitudes or difficulties
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when it comes to managing different tasks and so on and so forth. According to
one of the teachers, this may even be an issue at parent-teacher meetings,
occasionally initiated by some parents themselves. In a specific case, some
parents had decided, with the teacher’s blessing and approval, to inform the
others of what from their perspective had to be said to enhance the overall
understanding and tolerance of their own children’s ways of acting in school.
Hence, this calls for different amounts of support and help throughout school,
which raises the question of the equity concept. Equity can, as regards ‘schools
for all’, never be tantamount to everybody doing the same thing in the same way
and with the same support. This stance is essentially shared by all respondents.

Collective development of understanding is not just about developing others,
it is just as much about the enhanced understanding of the teachers directly
involved. Many of the teachers talk about wanting a better collective
understanding of the different critical situations that occur by communicating
and jointly trying to make sense of them, trying new approaches, analyzing
consequences and so on. Since many of the student situations-not-played-by-the-
rules occur during breaks with their almost countless human interactions even
other teacher colleagues have to be involved and sufficiently informed. The
principals’ role in this collective learning process is mainly concentrated to the
weekly or biweekly meetings regarding the overall student health situation at
school, which can be viewed as a kind of scheduled sensemaking process
involving trying to understand and make sense of what is going on and what to
do next (Weick et al., 2005). Aside from these meetings, the responsibility for
special education issues was normally assigned by the principals to the special
educators alongside the regular class teachers.

5) Essential regronping. The final category of special education interventions
identified and described in this study is what may be called extraordinary or
more radical actions taken by the school. This includes efforts at an
organizational level and essentially structural in nature, such as those requiring a
formal decision from the school principal often with quite long-term or
permanent consequences for the students involved. Some might call these rather
strong courses of action the failure of school; others may regard them as giving
the student a fair and another chance, i.e. an attempt to break the school failures
and an option to start all over again in a more apt setting, e.g. by staying behind
for another year in the same grade. This is not about not being promoted to the
next grade, the narrating teachers emphasize; rather, it is an option given to the
parents of a child by offering the possibility of spending an extra year in the
same setting. None of the teachers said they intended to put unnecessary
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pressure on already vulnerable parents, but simply offered an alternative, which
may benefit the student’s future learning and/or social development. By putting
the word may in italics, I have tried to emphasise the general belief of the
teachers in this issue, that no one really knows what is best to do. Either move to
the next grade with its increased demands on learning, or stay on for another
year in the same grade with all the emotional, social and pedagogical concerns
involved.

Other somewhat radical actions may well be mentioned, since so-called
special education groups were established at two of the five schools. These were
small groups taught by several teachers giving special support to students with
various kinds of special educational needs. Even if such special groupings were
viewed by the teachers as exceptions to their general way of thinking in terms of
special education, they tended to see them as a kind of last resort for mainstream
schools to handle the most severe student situations-not-played-by-the-rules. In
some narratives, these efforts appear to have made some sort of difference, if
only by bringing back some of the students who skip school in the first place.
Further examples of extraordinary actions within the domain of special needs
education are home tutoring, where and when students for whatever reason
consistently refuse to even come to school. Since school attendance is
mandatory, teachers and schools in such student situations-not-played-by-the-
rules may be faced with cither offering home tutoring or reporting the situation
to social services or even to the local police force. However, the latter action
seems to be extremely atypical, since by doing so the regularly ongoing quest for
mutual and shared understanding between school and home in particularly

severe cases may be entirely lost.

Sensemaking, tool dropping and mindfulness in special
education

Generally speaking, sensemaking, tool dropping and mindfulness seemed to be
essential components when organizing special education in mainstream schools
— especially when the efforts made seemed to work out somewhat well, ie.
according to the teachers’ narratives. In terms of sensemaking (Weick et al.,
2005), teachers carry on a communicatively based ongoing reflection in action
process, trying to collectively make sense of what is going on in the student
situations-not-played-by-the-rules, and, moreover, shape a plausible decision
about what to do about it. Either this is done with their closest colleagues or
directly with the students involved.
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In terms of tool dropping (Weick, 2007a), teachers tend to make what, from
their point of view, are vital or key exceptions from the general rules in school in
order to optimize the degree of participation and success for certain students in
certain situations. The rationale behind making such exceptions is the need to
give support and adapt the situation for those students who are not, for
whatever reason, fully capable of playing by the rules agreed on. By making such
exceptions in terms of tool dropping, the rule itself — which is in its very essence
viewed as appropriate for the activity concerned and supposed to facilitate the
overall learning goals for those involved in the activity — may be kept unbroken.

In terms of mindfulness (Weick & Putnam, 2006; Weick & Sutcliffe, 20006),
teachers try to keep a bit ahead in order to prevent the unwanted student
situations-not-played-by-the-rules from taking place. Examples of organizing
mindfulness can be identified when teachers pay extra attention to specific
students in the classroom, especially when starting up a new activity, helping
them to get started, when informing other colleagues or schoolyard supervisors
of issues regarding specific students before breaks or when turning a weakness in
one respect into a strength in another. Hyper activity may be devastating in one
setting but may as well be rewarding in another. A teacher’s narrative where one
of her students was given a key role in arranging for an upcoming school patty,
thus strengthening his otherwise exposed social position is but one example of
such mindful teaching efforts. By looking for and paying attention to the often
small details, which may make a huge difference in how the situations actually
arise, mindfulness appears to be a way of productively manoeuvring beforehand
in terms of special education in everyday school practice.

Before turning to the final discussion in this thesis, I would like to summarize
by submitting a model of organizing special education and how it can be viewed,
when selected teachers committed to the visionary idea of ‘schools for all’

present their special education narratives.
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Figure 6. Model of organizing special needs education viewed in terms of process theory.

Discussion and concluding remarks

Previous research in special education practice has identified the phenomena of
student involvement and participation as key features for schools viewed in
terms of being inclusive. And just as central has been the nature of teachers’
active involvement in the participatory processes (see e.g. Calculator, 2009;
Eriksson et al., 2007; Frederickson et al., 2007; Jakobsson, 2002). In one study,
peer preparations and the teacher monitoring the social interaction between
students were judged to be the most important factors in promoting the
involvement and participation of certain students (Frederickson et al., 2007). I
have also summarized some success features from studies regarded as being
somewhat efficient practices in terms of inclusive education: (1) individual
adaptation and support in and outside the classroom, (2) group strengthening
exercises in the classroom, (3) supporting social interaction between students
and (4) consensus, cooperation and collaborative school culture. The above are
primarily social phenomena (see e.g. Humphrey et al., 2006; Kugelmass, 2000;
Lynch & Irvine, 2009; Nilholm & Alm, 2010). What about the results in this
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thesis in relation to previous knowledge, and what might this study contribute to
the special education field of knowledge?

First and foremost, it should be stated that all the social factors of special
education relevance have also been identified, and in a sense verified, in this
study as well, as a few more. A specific contribution is, as I see it, the names and
categorizations that have been made, particularly those regarding special
education efforts. Without names and categories, almost nothing can be said or
done within a field (Lundin & Séderholm, 1995; Weick & Sutcliffe, 20006).
Concept and theory development, by the way, seem to be somewhat neglected in
special education research — at least in Sweden. Whether the terms and concepts
are the right ones is, of course, impossible to say — or, rather, how could they be?
Given what has been written and discussed about concepts such as social
constructionism and sensemaking in this work, there is no ‘right’ way — only
more or less plausible ways (cf. Gergen, 2009; Weick, 2001). Concepts such as
close teaching style, gap reducing, gap bridging etc. may nevertheless be able to
provide a basis for continuous concept development in special education.

It is hardly an exaggeration to say that much of the special education research
in Sweden has been focused on critical analysis of the school’s special education
efforts, ie. how, where and to what extent the special support has been
provided. However, seems to have been less focus on the complex conditions
and specific student situations the special efforts are meant to deal with and
respond to. In this study, I have chosen to depict also these conditions,
sometimes as bluntly as they have been described to me. The rationale behind
this revolves around the question of how to encompass the complexity and
motives in special education performance, if not making albeit an analytical
distinction between problem and action, or rather ends and means. Thus, an
effort can hardly be assessed unless you know what problem it was intended to
resolve. Or put another way: the stabilizing efforts of the teachers should be
understood in terms of what initially destabilized the situation (Law, 1994,
Weick, 2001).

The shift in focus on the problems that has been made in this work could
also provide a contribution. By focusing on student situations rather than pupils
with SEN, the problematic situation is accentuated, i.e. in relation to what is
expected in school and not least from school, rather than any inherent problems
of the students involved. A discussion of this will be further deepened when the
conclusions of the study are discussed later in this chapter.

Another plausible contribution to the field might be the picture that has been
outlined, summarizing the main features of the results of the study. Making a
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generic illustration of the results (see figure 6 above) is risky, since it leaves the
entire project wide open to criticism, which, incidentally, is something of a
hallmark of academic activities. In fact, I think the situation kind of demands it.
A picture or a model is, after all, more illuminating than text and might perhaps
offer something worth considering. The picture, however, is a more or less
tentative sketch of phenomena that cannot be that ecasily illustrated.
Nevertheless, the picture might serve as a meeting point and perhaps form some
basis for further discussion within the complex field of special education.

A critical reader might question my almost one-sided presentation of mainly,
if not explicitly good then at least, reasonable and understandable special
education actions. But this is, in fact, the very point of the study. It is about
sensemaking, organizing and understanding the actions performed in special
needs education, i.e. contextual understanding (Latour, 2005), the logic of
practitioners (cf. Bourdieu, 1990; Czarniawska, 2005a), practical rationality
(Skrtic, 2005), and contextual rationality (Weick, 2001). In this respect,
describing and categorizing things that do not make sense or are not plausible
simply does not make much sense. Unlike more traditional interviewing,
gathering narratives leaves more space and power to the respondent, which
indeed was an important part of the rationale of the research project as such.
Who can single out the critical aspects of this context better than the
respondents themselves, i.c. the professional practitioner who happens to be at
the centre of events? This in turn leads us to the issue of the external validity of
the findings.

As stated earlier, generalization claims in the traditional sense cannot be
drawn from this kind of work, i.e. the sampling procedure as well as the overall
research design excludes the possibility of any statistical generalization (Pedhazur
& Schmelkin, 1991). This is not to say that the results will not be disseminated at
all. It all depends on how the study is received by those who read it, which in a
sense can be viewed in terms of pragmatic validity (Kvale & Brinkmann, 2009).
Thus, generalization of this and similar research is not so much an issue for the
researcher as for the reader of the text. It is hoped, however, that after having
passed and gone through the needle’s eye of academia, it can also reach out to
school practice and special education practitioners.

Finally, a number of concluding remarks will be made based on this study.
Firstly, student situations characterized by socio-emotional difficulties seem to
be the greatest and gravest challenge in school and hence in special needs
education as well (cf. Eriksson, 2006; Nyberg et al., 2008). Those in many
respects critical situations, which have been described, have explicitly pointed

297



IDEN OM EN SKOI.A FOR ALILA OCH SPECIALPEDAGOGISK ORGANISERING
I PRAKTIKEN

out the importance of persistent teacher support facilitating students’ interplay
and mutual social connections. This implies something of a professional
closeness to these situations, both physical and mental/relational, of the teachers
who are involved and accountable; an approach that has been labelled close
teaching style in this study.

A second conclusion is the need to draw attention to what could be called the
critical phenomena of special education or risk situations in school (cf.
Jakobsson, 2002). Such special educational risk elements can be summarized in
terms of changes and transition. Based on the examples given — breaks, teacher
exchanges, routine-breaking matters, teachetless learning situations and the like —
I would like to pay particular attention to one, namely breaks. Lunchtime and
other breaks are for many students, according to several of the teacher
narratives, some of the most difficult educational settings in the school day.
During breaks, hundreds and hundreds of sudden social interactions have to be
mentally processed and made sense of, on the spot and instantly, which for
many children is truly challenging. This, I suggest, calls for a special lunchtime
pedagogy or the pedagogy of breaks, where particularly socially skilled teachers
can act aided by the concepts of sensemaking, tool dropping and mindfulness.

This leads us to the third conclusion, namely the plausible value of teachers
using process theoretical tools. Several of the actions and especially those that
have been said to be in some sense successful have been characterized in terms
of sensemaking, tool dropping and mindfulness. Undoubtedly, special needs
education requires planning beforehand, but plans are rarely ready to be
immediately applied to the new situation. A novel situation is always in some
sense new, even if it bears a resemblance to something that happened before.
Rather than being adopted, educational tools must be adapted, often ad hoc. In
other words, it is all about carrying our tools lightly, by constantly reassessing
their implementation and, when needed, developing new ones. Weick (2009)
actually describes such actions in terms of improvisation and bricolage, solutions
made of what is at hand, directly adapted to the specific, sudden and/or
unexpected situation that arises.

A fourth conclusion undetlines that efforts such as tutoring, one-on-one
communication, seem to be poor indicators of whether the activity should be
regarded as exclusive or inclusive, categorical or relational, individual or social
(cf. Emanuelsson et al., 2001; Rosenqvist & Tideman, 2000). Without knowing
what this specific pedagogical undertaking is responding to, it is hard to judge
whether or not it is an act of exclusion or indeed an act of inclusion. Several
teachers and special educators participating in this study would claim occasional
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tutoring to be something of a prerequisite for contextualising the idea of
inclusive education.

Fifthly, special needs education still seems to focus mainly on the individual
level — the individual student is constantly in focus. This might be surprising,
even discouraging, in the light of what initially was written about special
education reform and policy texts such as the Salamanca Statement (Unesco,
1994). This orientation towards the individual, however, does not preclude
actions being carried out at other levels as well, not least the social interactions
among students. It should again be noted that almost all narratives analyzed in
this work started with the narrator drawing attention to situations involving
school difficulties vis-a-vis specific students. It should also be noted that not one
of the narratives ends up in a kind of simple explanation of how the individuals
themselves change, develop for their own sake or even fully adapt to the existing
common rules in school. None of the school problems are viewed as being
completely isolated or separated from the context and situations, in which it
takes place. Perhaps most of all, teachers’ special needs education seems to be
directed towards facilitating sociability, participation and a sense of belonginess
for all students.

Sixthly, I would argue that the historical idea of ‘schools for all’ (Comenius,
2002/1638) ot inclusive education is still valid and can be contextualized and
translated into any practice. This happens to be the case, at least in some parts of
the Swedish regular schools system, one just has to spot it in a pure performative
sense (cf. Assarson, 2007). Perhaps this is best done by studying school units,
which claim to be particularly inspired by this idea in their everyday work.
Hence, my way of doing research in this context has been to wvisit such
voluntarily participating, self-selected school units trying to create a plausible
representation of the contextualization of the idea ‘schools for all’. Like
Comenius, many class teachers, special educators, principals and others try daily
to create and maintain settings that engage everyone’s learning and social
development. The means to achieve these laudable and democratic goals rests
primarily in the hands of the school’s teachers and their organizing unit — then as
now.

If someone happens to think that teachers are at constant risk of collapsing
or give in under the burden of striving to satisfy everyone’s need for special
support and defending everyone’s uniqueness, it does not need to be the case.
On the contrary, for some people, such inclusive education appears to be quite
exciting and a most stimulating job, which one does not replace that easily with
something else. A class teacher — working in a school with a specific focus on
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including special needs school students in regular classrooms — has the last word
in this thesis.

R: Mm. But when we were sitting down talking about this (among colleagues) and
joking a bit about it, and eventually asking ourselves: What about going back working
with — well a regular class does not really exist, but what was a regular class (the
respondent laughs a bit) before this integration efforts? And we looked at each other
and told ourselves that none of us wished to go back. None of us wanted what we had
before, it all sounds gqwite boring. Everyone knows that it’s slightly different (thus,
student variations and heterogeneity in ‘regular’ classes), but it might be a somewhat
bigger span within our classes. And that’s #remendonsly exciting (second grade class
teacher, my parentheses).
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Bista skolledare/rektorer!

Jag so6ker pa detta sitt skolor (totalt fyra st.) som ir intresserade av att delta i en
studie om den specialpedagogiska praktiken i grundskolan.

Studiens fokus dr inriktad pa pedagogers beskrivning av det vardagliga arbetet
med och kring elever i nigon form av skolsvarigheter, dvs. elever for vilka det
planeras och genomférs specialpedagogiska insatser. Planen dr att datainsamling
och resultatet ska presenteras i en kommande doktorsavhandling.

Prelimindr avhandlingstitel: 1dén En-skola-for-alla Gversatt 1 praktiken — en studie
om specialpedagogisk organisering.

Tillvigagdngssitt

Datainsamlingen kommer i huvudsak att bestd av dterkommande intervjuer
(reflekterande samtal) med klasslirare, specialpedagog/speciallarare. Samtal kring
specialpedagogisk organisering kommer ocksa att féras med skolans ledning.
Samtalens innehall 4r tdnkt att kretsa kring specifika specialpedagogiska hindelser
och handlingar frin elevers dagliga arbete i och kring klassrummet.

I planen ingar att jag tillbringar cirka tre veckor pa respektive skola under varen
2009. Detta for att pa nira hall, och pa ett djupare sitt, komma i kontakt med den
skolkontext, i vilken de berittade hindelserna dger rum. Egna observationer kan
sannolikt ocksa ge uppslag till samtalens innehall.

Utrval

Urvalet av skolor kommer att géras bland dem som via ett enkelt svarsmail visat
intresse av att vilja delta i studien. Avgdrande f6r sammansittningen av det slutliga
urvalet blir en strivan efter mangfald och variation mellan skolor.

For deltagande
Maila: ”’Ja, vi dr intresserade av att delta.”

Meddela ocksa namn och tel.nr. till den person jag kan kontakta i detta drende.
Vinligen meddela Er senast den 30/1, 2009.

Intresseanmailan dr pa inget sitt bindande, utan ska bara ses som ett led i en forsta
sondering kring skolors vilja att delge berittelser frain det specialpedagogiska
arbetet.

Med vinlig hilsning
Ingemar Gerrbo

doktorand Ipd, Gbg:s univ.
Tel.: 031-786 23 79
ingemar.gerrbo@ped.gu.se
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Nedan ges ett prov pa hur en intervju av det slag som foretogs 1 denna studie
kunde te sig. Den relativt korta berittelsen, med en klasslirare verksam 1 drskurs
2 i huvudrollen, fir tjina som exempel pid hur mycket av den vardagliga
komplexiteten, lirares Overviganden och insatsforsok, nya omstindigheter,
revidering/justering av insatser osv. kan komma till uttryck under en bara drygt
tio minuter ling inspelning. Berittelsen/intervjun kan ses som en enda ling
sensemakingprocess, dir en ldsare kan finna inslag av sivil situationella
skolsvarigheter (’elevsituationer-not-played-by-the-rules”), dvs. siadant som
liraren inte utan vidare insatsforsok kan limna dirhin, tool dropping i form av
undantag frin de allmint gillande reglerna i klassrummet som mindfulness i
form av uppmirksammandet av detaljer som syns kunna gora skillnad.

Aven om intervjuexemplet tillhér de tidsmissigt kortare i den totala empirin
ger det en ganska typisk bild av hur ett samtal kring lirares specialpedagogiska
organisering kunde gi till. Som framgér haller sig intervjuaren mestadels passiv
eller snarare aktivt lyssnande under huvuddelen av samtalet. Vid nagra sekvenser
framfér allt mot slutet tar emellertid intervjuaren en storre del av talutrymmet,
antingen som ett sitt att prova forstdelsen av det som sagts eller for att soka
térdjupanden eller fortydliganden av berittelsen. Hir om inte annars gors tydligt
att ocksa narrativa intervjuer bor fOrstds som en samproduktion mellan
intervjuare och respondent — dock med respondenten och de berittade i sjilva
huvudrollen. Intervjun aterges i sin helhet, och utan att ndgra som helst
justeringar av innehallet har gjorts:

R: Kan jag relatera till dom f6rsta samtalen vi hade?

I: Ja, det kan du gora och si kan du beritta om vad — vad detta ér for del i det, for han sitter
pa ett sdrskilt stille den hir killen?

R: Ja. Det dr ju sa att man provar olika /sningar och i samtal med mamma och pappa, att man
ska fOrsoka hitta bide rutiner hemma och rutiner i skolan, som kan pd nigot — sitt gora det
littare f6r honom under skoldagen.

I: Mm.

R: S4 att jag gor ocksa ett speciellt sehema f6r honom, dir det star tydligt vad det 4r han ska
gora, antal sidor, eller gor den sidan, eller dom uppgifterna.

I: Mm.

R: Och sd var det just hans placering. Vi har ju bytt platser nigra ganger under lisiret. Och jag
placerade honom ganska nira mig, sa man kan ha — ibland bandpaliggning (skrattar litt), eller
liksom bara lugna, man behd6ver inte alltid siga ninting, nidr man dndé har honom dir.

I: Ja.

R: Och det funkade bra tills vi kom p4 att han inte 4t nagon fiwkost hemma. Vilket jag tyckte
att det var viktigt att han gjorde. Det var nog en bidragande orsak till att han inte or&ade i
skolan, for han var dnnu mer loj, innan da.

I: Ok.

R: Si dd kom vi 6verens med mamman, att hon skulle skicka med frukost. Och da blev det ju
vildigt mycket fokus pa honom och att han skulle 4 4ta frukost, sa klart.

I: Fran dom andras hall?
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R: Ja, han satt ju lingst fram, sa att alla sig ju det. Han var ju oerhért exponerad.

I: Ja.

R: Och det mirkte jag pa honom, att en dag s blev han jaffledsen. Sa di fick vi ju prata om
det hir. Och da sa han att han hellre ville sitta i ett litet horn, vi har en liten ldshorna
egentligen lingst bak i klassrummet.

I: Ja.

R: Och da valde han att flytta sin plats 47#. Dir han fir ha sina grejer och ha sitt lilla — revir sa.
I: Ja.

R: Och nu kan han da sitta och dta ostort, och ingen behéver marka vad han gor och sa. S4 att
jag tror att han ir ganska tillfreds med det.

I: Ja.

R: Samtidigt sd kan man ju ocksa kinna att. .. avskdarmande eller bortlyft eller — eller privilegierad,
som han kanske dé kinner ibland.

I: Ja.

R: Foérhoppningsvis.

I: Ja.

R: Men nu har vi vil mdrkt 4nda pé sistone att det kanske inte dr den optimala platsen — i alla
fall. For jag har inte den nirheten till honom, och kan inte styra in honom znnan det gar fér
langt.

I: Nej, ok. Hur gar det for langt, d4?

R: Nej, men att han tappar intresset.

I: Ja, att han tappar intresset, det var det med drivkraften, ja (ref. till ett tidigare samtal).

R: Ja, precis. Har jag honom nira mig och mirker att han dr pd vig att segla ut, sa kan jag
snabbt vara didr med ndgot annat.

I: Mm.

R: Men den méjligheten har jag ju inte nir han sitter sd langt ifran mig.

I: Nej. Men han har varit zed pa det sjilv, och han har varit delaktig och foreslagit det hir
sjalv?

R: Mm.

I: P4 sd vis sd har det ju varit en bra I6sning.

R: Mm.

I: Men den kanske ér #/ffillig, inda?

R: Ja.

I: Och behéver revideras?

R: Ja, jag tror det.

I: Hur g6r du dé, hur funderar du kring det?

R: (Funderar tyst 1 ndgra sekunder) Framfor allt lite p4 dom andra barnens reaktion, plockar jag
in i det hdr. Vi har ju pratat om det och markerat att det 4r helt okej att han dgfer frukost.

I: Mm.

R: Vi har kommit éverens med hans mamma och vi vuxna har bestimt det.

I: Han har med sig smoérgésar, eller vad?

R: Ja, han har med sig en macka. Sa det 4r ingen liksom onyttig frukost, utan det r en yoghurt
och en smorgds.

I: Ja.

R: Men han iter inget hemma. Och han — han ér #dgoz piggare nu och orkar halla i lingre.

I: Det har aldrig varit tal om att han kan bé7ja ita hemma, eller sa?

R: Dom har f6rs6kt. Och han dter vil kanske en halv macka, eller ndgonting sant dir. Jag vet
inte riktigt. Siger dom att dom har férsokt sa far man vl lita pa det.

I: Ja, just det.

R: Jag kan ju inte géra nagot mer édn det.

I: Men det 4r dom som férser honom med macka, det gor inte ni harifran?
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R: Nej, det tar han med sig i sin lilla burk. Och 7# kanske det ir en sidan vana, sa nu kanske
det skulle fungera att ha honom lingre fram igen. Nu har han ju 4nda hillit pi med det ett tag,
si att det dr liksom avdramatiserat, sa.

I: Ja.

R: For — si ofta jag kan, sd blir de 4nda att jag flyttar fram honom, nir han ska sitta ner och
arbeta. S4 att jag kan sitta hos honom, tills det dr ndgon annan som behéver hjilp.

I: Ja, jag forstar.

R: Och just att ha en egen bink som han har, har ocksa kints vik#gs. Att han inte blir stérd av
nigon annan, eller... han ir inda ganska ordningsam och har ganska fin ordning pé sin plats
och s, s att det kinns som att det dr motiverat att kanske flytta fram, sd att han har en egen
bink, igen. S4 att han inte behéver sitta tvd och tva.

I: Ja. FOr varfor ir det inte optimalt nu, vad ér det du har sett som — som ir till nackdel?

R: Jo, men de dr vil frimst det hir med att liksom inte kunna fanga upp honom i #d. Fér om
de gir 6ver gransen, da kan jag inte finga upp honom alls.

I: Ok.

R: Och da blir det verkligen...

I: Du borde varit ett steg tidigare dir, och ser vad som ir pa ging nir han tappar det hir
intresset, har jag uppfattat det ritt d4?

R: Mm, och ligga steget fire nistan. Si att man ser pa honom, nir han inte — haller p4 med det
han ska.

I: Nej. For det forsta som gjorde att ni gjorde den hir 16sningen tillsammans med honom, det
var for att dom andra ifrdgasatte hans frukost d4, eller var det mer dn det?

R: Nej, vi mirkte ganska snart att han behévde sin egen plats, sin egen bink, och lite
avskdrmat pa ndgot sitt ifrin grannen sd nira.

I: Ja.

R: Si d4 fick han en egen plats alldeles framme vid dar jag sitter. Vilket ocksd i och for sig
kindes som en trygghet f6r honom. Jag tror att han #rivdes med att sitta dar framme. Men sen
kom det hir in med frukosten, ganska snart efter den f6rflyttningen. Och dé gick det i stépet.
I: Ja, ok.

R: S4 att jag kan kidnna att det var vil det egentligen som fick honom att kinna sig lite illa — till
mods, sidar.

I: Ja. Men det dr nigonting som du ##far pa nu dé, det kinns som det lite har tjinat ut, om jag
uppfattar det ritt?

R: Mm.

I: Har du négra planer pa hur du kommer gora dd? Ska du samtala med honom da, f61stas?

R: Ja, det far jag ju gbra igen. Och sa far jag f6rsGka motivera, varfor jag skulle vilja ha honom
lingre fram och fors6ka fa honom wed pi den tanken. Foér annars sa tror jag inte det dr sé stor
idé egentligen, f6r han, alltsa den lilla geisten, den lilla energin som han 4nda har uppbringat
under dom senaste veckorna, sa tror jag att de kan stjilpa mer 4n de hjilper.

I: Ja, ok.

R: Alternativet ar att sitta honom bredvid ndgon som ir oerh6rt — uppmuntrande och
bjalpsam. Som inte kommer med nagra — nedatpuffar som vi siger, eller trakningar eller sa, for
det far honom ocksé pa fall. D4 struntar han i det, for da ikldder han sig den hir rollen att jag
kan ingenting. Det dr ingen idé. Jag dr dum i huvudet, och sa.

I: Ja. Frigar du honom dd vem han vill sitta jimte, da kanske eller?

R: Ja, det far jag ju gbra, men med en viss styrning dnda.

I: Ja, just det. Om han fick vilja, s hade han inte valt den du hade valt, eller?

R: Nej, det tror jag inte. Han dr oerhért mén om att liksom passa in bland killarna. Dom har
ingen ra jargong eller si, men dndd ganska #4ff# sadir. De ska vara lite coolt och sa.

I: Ok.
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R: Ingen, mig veterligen i alla fall, ingen kamp vad det giller kldder eller yttre saker sd
egentligen. Och det dr ganska skont, tycker jag. D4 hade det varit yttetligare en sak, som han
hade kommit efter pa liksom. Men samtidigt — den dér matteboken till exempel, om man nu
tar den igen. Det dr sa viktigt att vara pd en viss sida, eller vara lingst fram. Det spelar ingen
roll hur mycket man férsoker att avdramatisera det ddr och férsoka fa bort det. Det dr omdjligt.
Vi har en kille i klassen, dir det 4r det enda som giller.

I: Ja.

R: Mm. Och det sdger han girma hogt ut till alla andra. Och di mirker man speciellt pd den hir
killen, som vi pratar om, att: "Nej, men da slutar jag”. D4 kan han ligga av.

I: Ja, det gor han?

R: Nir han hor att han (den andra eleven) ligger femtio sidor lingre fram, eller sa

I: Jaha, ok.

R: Ja. Och da spelar det ingen roll om jag gir in dir och férs6ker uppmuntra och stétta och
sdger att: ’Du dr du och du riknar dar, och han ér ban...”, ja.

I: Ja, men vad besvitligt. Jag menar, ndgonstans kan man ju tycka det, alltsd rikna i matteboken
och rikna fram sa snabbt det gar, det 4r vissa som drivs utav det. Och det ér ju inte alltigenom
bra, men det ir inte alltigenom daligt heller, f6r dom far ju mycket gjorz.

R: Mm.

I: Alltsa alternativet dé i hans fall, som drojer sig kvar pd samma sida hela tiden.

R: Mm.

I: Men da blir det dubbelt illa, eftersom den som har kommit lingt da, hivdar sig lite i det...

R: Ja.

I: ... for att det dr latt att mata, och da blir han (eleven i berittelsens fokus) dnnu mindre
motiverad.

R: Mm, precis. Fér han har si jitteliten. .. alltsa sa svag drivkraft, och att bara fa jging honom,
det dr ju — det 4r tillrickligt svart. Och sen sd behéver man da inte ndgon hjilp av nagot annat
barn genom att — ja, Ajalp och bjalp blir det ju inte, utan det blir att man s#dlper istillet.

(.0

I: Vi fir vil fortsitta det hir samtalet, méjligen om du gor ndgon foérindring, nir jag kommer
ndsta gang.

R: Ja, vi far se om det 4r annorlunda da.

I: Men vi stoppar (intervjuinspelningen) dar, ocksar

R: Mm.
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Idén om en skola for alla och
specialpedagogisk organisering 1 praktiken

I denna avhandlings fokus stir innebdrden och kontextualiseringen av idén om en-
skola-for-alla, sd som den kan forstis och forklaras nir lirare ger sina berittelser
fran grundskolans vardagliga praktik. En rimlig utgingspunkt 1 friga om idén om
en-skola-fér-alla och dess gestaltning torde vara lirares arbete f6r och kring det som
i gingse skoltermer benimns elever i behov av sirskilt stdd, dvs. skolans special-
pedagogiska organisering. Studiens syfte och forskningsfragor kretsar kring vad som
i skolan syns kriva specialpedagogiska eller sirskilda stodinsatser samt hur sidant
sarskilt stod organiseras, forstis och forklaras. Empiri i form av klassldrares, special-
pedagogers, speciallirares och rektorers narrativer fran den specialpedagogiska
praktiken insamlades, vilken analyserades med hjilp av narrativa verktyg samt
begrepp himtade frin process- och handlingsteori.

Av resultatet framgar att sociala, snarare dn utpriglat kunskapsmassiga, skolsvarig-
heter genomgiende utgér skolans kanske allra stérsta utmaning, specialpedagogiskt
sett. Det skulle rent av kunna uttryckas som att det sociala samspelet mellan lirare
och elev respektive elever sinsemellan fungerar som en nyckel i det vidare skolar-
betet. Dir samspelet brister — inte sillan till £6ljd av elevers olika sitt att tolka, forstd
och socialt agera, olika férmégor och férutsittningar med mera — uppstar litt sidant
som 1 detta arbete har bendmnts situationella skolsvarigheter. Lirares sitt att mota
eller s6ka undvika detta, dvs. skolans specialpedagogiska insatser, beskrivs bland
annat 1 termer av ndra lirarskap, avstindsreducering, 6verbryggning, kollektiv f6r-
stdelseutveckling. Vidare, och inte minst viktigt, genom att i klassrummet ater-
kommande agera f6r och virna om elevers olikheter och lika rittigheter.

Ingemar Gerrbo ir verksam som lirare vid Institutionen
f6r pedagogik och specialpedagogik, Goteborgs univer-
sitet. Hans huvudsakliga forskningsintresse kretsar kring
skolors specialpedagogiska uppdrag och organisering. 1
Ovrigt fordelas arbetet pd utbildning av lirare,
specialpedagoger/-lirare, personalvetare och utbildnings-
ledare.
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