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The research problem in this study concerns a certain kind documentation for pupils who, for
different reasons, are considered to be in need of special support. This documentation was
given the name Individual Education Plan (IEP). This thesis focuses on how these IEPs are
constructed in the school’s practice. An IEP is a written document formulated on the basis of
discussions between school staff and the pupil and his/her parents. A central goal of
collaboration in drawing up an IEP is to increase the participation of pupils and parents in the
process (Board of Education, 2001). As regards the study as a whole, the research interest is
focused on attempting to understand the process whereby IEPs are drawn up on the basis of
different interests and in different local contexts.

The study is divided into two parts, a quantitative questionnaire study and qualitative case
studies. First, the questionnaire study was constructed, which then partly formed the basis of
the selection of six different case studies.

When it comes to the theoretical perspective as regards the study of the different dialogs
during the construction of IEPs, I take the view of language as dialogical (Bakhtin, 1981;
1986) as my starting point. When analysing the dialogs, Goffman’s theatre metaphor and his
concepts of feam, regions, back-stage and fromt-stage have been used as analytical tools
together with his conceptual framework for so-called facework (Goffman, 1959/1974). An
ethnographic method is used in the case studies (Hammersley & Atkinson, 1995). More
specifically, I apply a microethnographic approach focusing on the analysis of dialogs
(Bergqvist, 1990; Bryman, 2004).

It is concluded that when teachers assess the pupil’s and the parent’s participation as
relatively substantial, they consider at the same time that they have succeeded in reaching the
goals laid down to a much larger degree than would otherwise have been the case. The
political goal of a greater degree of participation seems to be a relevant one. It is also
concluded that there are different ways of talking and thinking in the team. These different
discourses influence the ability of pupils and parents to participate. It is also considered that
the process of drawing up IEPs most often consists of two different dialogs. In these “double
dialogs”, parents’ and pupils’ influence in the process is limited. Important decisions are
usually made prior to the meeting they participate in although this is not mentioned openly.
Some of these dialogs hide the fact that the staff are “pursuing a specific line of
argumentation” and that the aim of the dialog is, rather, to get the parent and the pupil to
agree to the measures proposed. A conclusion that can be drawn from this study is that a lot
remains to be done if the political goal is to have a real impact on the school’s everyday
activities.
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Foérord

Sommaren lider mot sitt slut, 16ven singlar sakta ner mot marken och kvillarna
borjar bli kyliga. Det dr dags att sdtta punkt for mitt avhandlingsarbete som
pégatt under lang tid. Att skriva en avhandling &r ett ensamarbete. Manga dagar
har jag suttit pd “min kammare” och skrivit. Tidiga morgnar och sena kvillar
under alla &rstider. Samtidigt 4r det i allra hogsta grad ett kollektivt projekt. Det
finns ménga personer utan vars hjélp avhandlingen inte hade kunnat bli till.

Forst och framst vill jag tacka mina handledare. Mikael Alexandersson som har
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avhandlingen. Tack Mikael for alla dina kreativa idéer och for din tro pa att jag
skulle fé ithop det hela i slutindan! Tack ocksa Ann Ahlberg, som har funnits till
hands for diskussioner pa alla mojliga stéillen genom aren. Nu Ann, kan du réra
dig i Linnéstan utan timslinga samtal pa trottoaren! Ett stort tack ocksa till
Christina Cliffordson som har hjélpt mig med min kvantitativa data. Du tog mig
over ridslan for siffror och tabeller och till slut blev det riktigt roligt.
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stort tack till Birgitta Hoper Aagardsson som har varit involverad i arbetet frin
allra forsta borjan. Vart samarbete har alltid varit kreativt och spinnande och
givit mig inspiration att ga vidare.

Tack till alla kollegor p& IPD for uppmuntran under processens géng. Fran min
enhet vill jag tacka er alla, men sérskilt Anita Persson som stéttat mig pa ménga
olika satt. Tack Anita, nu kan jag delta i arbetet pa enheten fullt ut! Ett alldeles
sarskilt tack ocksa till Ulla Alexandersson och till Inga-Lill Jakobsson for kloka
synpunkter och textldsning!

Ett sédrskilt tack ocksa till Eva Hjome for intressanta samtal, textldsning och for
alla referenser! Nu kan vi dntligen prata om annat! Tack ocksa till alla vinnerna
pé forskarutbildningen, sarskilt Eva Myrberg, Kerstin Signert och Kostas
Kougimtzis.

Tack ocksa ni som hjélpt mig under den sista intensiva fasen, Gunilla Granath
for korrekturldsning med kort varsel och for att du tog strid fér nédvindiga



kommatecken! Staffan Stukat fér genomgéng av referenslistan, Lisbetth
Soderberg for att du har delat med dig av din kunskap om layout och till Alex de
Courcy for engelsk 6versittning. Ett alldeles sirskilt tack ocksa till Marianne
Andersson pé forskarutbildningen for st6d och uppmuntran under hela den langa
processens gang!

Tack ocksé till familj, slikt och alla vinner som har sttt ut med att jag varit
otillgénglig och kort i telefonen under de senaste aren. Utan ert talamod och
karleksfullhet hade hela processen varit en helt annan! Men mest av alla vill jag
tacka mina barn, Benjamin och Isabella som hela tiden visat mig att livet har
andra vérden! Benjamin for véra filosofiska samtal och for att du alltid far mig
att skratta! Ett alldeles sérskilt tack till dig, Isabella fér dina kramar, for
uppmuntran och all god mat! Nu &r det min tur att bjuda pd middag utan att ni
far laga till den sjdlval

Linnéstan 1 slutet av september 2006.



KAPITEL 1

INLEDNING

Fokus for denna avhandling #r Aatgirdsprogram, ett dokument som enligt
grundskoleforordningen (SFS 1994:1194, kap. 5, 1 §) ska utarbetas for alla
elever som anses behova ndgon form av sirskilda stodatgdrder. Ett
atgardsprogram &r bade ett fysiskt dokument men ockséa en ideologisk handling
och process. Det har séledes tva sidor, en synlig via en text och en osynlig, som
forvintas sétta spér i skolans praktik. Avsikten med ett atgdrdsprogram &r att det
ska bidra till att de elever som riskerar att inte na kunskapsmalen ska fa sddant
stod att deras mojligheter till maluppfyllelse 6kar. Ungefdr 20 procent av
samtliga elever i grundskolan anses vara i behov av sdrskilt st6d (Skolverket,
2003). Problematiken som &r orsaken till att ett atgdrdsprogram utarbetas kan
vara av varierande slag men ofta riskerar eleven att inte na kunskapsmalen i
négot eller i flera &mnen. Mobbning, utanfdrskap eller andra problem kan ocksa
vara en orsak till att ett atgardsprogram utarbetas.

Atgirdsprogram utgér ett exempel pa den dokumentationskultur som vixte fram
vid det sé kallande systemskiftet under 1980-talet (Englund, 1993, 1996). Med
decentralisering och mélstyming stidlldes 6kade krav pd dokumentation bade pa
central och pa lokal nivd. Andra exempel pa denna typ av dokumentation 4r
skolplan, lokal arbetsplan, verksamhetsplan, kvalitetsredovisning och individuell
utvecklingsplan. Dokumentation i form av &tgirdsprogram ska enligt
styrdokumenten' beskriva hur den pedagogiska omgivningen ska anpassas for
att mota varje elev som anses vara i behov av sirskilt st6d. Arbete med
atgdrdsprogram syftar till att stirka skolans mgjligheter att ta emot s& gott som
alla elever i den reguljara verksamheten. Svensk skolpolitik har historiskt en
uttalad intention att skolan ska rymma alla barn oavsett begavning och social
tillhorighet och vara “en skola for alla” (Richardsson, 1980). Det ses som en av
de viktigaste byggstenarna i ett demokratiskt samhille. Att samtliga medborgare
kan ldsa och skriva betraktas som en forutsittning for deras méjligheter att delta
i olika demokratiska processer. En av "folkhemmets” viktigaste byggstenar ir
darfor att samtliga barn far tillgdng till en god allmin skola (Isling, 1974;
Marklund, 1984). Sandin (1995) beskriver hur skolan trots detta under alla tider

! Se avsnittet om 4tgérdsprogram for redogdrelse for vilka styrdokument som &syftas.
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uteslutit vissa elever som skolan av olika anledningar inte ansett sig kunna
hantera.

Vid tal om atgirdsprogram i allménhet syftas vanligtvis pd ett nedskrivet
dokument. Utgingspunkten for denna dokumentation utgérs av ett eller flera
samtal. Resultatet av de forhandlingar och &verenskommelser som gors,
nedtecknas 1 ett senare skede. Utarbetandet av atgardsprogram utgors séledes
bédde av samtal och av texter. Nir skolans personal beskriver och analyserar
problematiken runt elever i behov av sérskilt stod sker det med spraket som
verktyg. Arbete med atgérdsprogram dr ddrigenom en spréklig eller diskursiv
verksamhet. Genom att anvénda oss av olika sprakliga verktyg konstitueras det
sociala sammanhanget péd ett sérskilt sitt. Tal och handling ar oupplosligt
forbundna med varandra. Samtal &r en form av social handling, nagot vi gir som
ocksé far konkreta konsekvenser (Edwards, 1991).

Atgéardsprogram som en form av institutionellt samtal

Enligt Skolverkets rekommendationer ska utarbetandet av atgirdsprogram ske i
samverkan mellan skolans personal och eleven och dess forédldrar (Skolverket,
2001a). Intentionen med denna samverkan #r att stirka elevers och forildrars
delaktighet. Atgérdsprogram kan sigas tillhora en tradition i svensk skolpolitik
dér samtal tillméts stor betydelse (Adelswird, Evaldsson & Reimers, 1991).
Dessa samtal har flera funktioner, de har bade till uppgift att informera och att
skapa relationer. De skiljer sig ocksa fran “vanliga samtal” bland annat genom
att de 4r de planerade och att deltagarna har till uppgift att uppné nédgon form av
gemensam standpunkt eller samsyn. De avser ocksé att utvirdera, i férsta hand
den aktuella verksamheten, men &ven i viss man eleven och de far ddrigenom
ocksé en pataglig moralisk dimension (Evaldsson, 2004). Samtalen sker heller
inte mellan jambordiga parter; det finns en hierarkisk struktur inbyggd, de &r
personliga men #nda institutionella till sin form, sd kallade institutionella
personliga samtal (Luckmann, 1987). Den spinning som finns inbyggd mellan &
ena sidan den uttalade intentionen att samtliga roster ska komma till tals,
samtidigt som institutionen & andra sidan har ett Overtag genom sitt
tolkningsforetrade, &r central for studien.

Ett skriftligt tgédrdsprogram for elever i behov av sérskilt stod dr obligatoriskt i
grundskolan sedan 1995° Sedan 2001 giller detta samtliga skolformer utom

2 Se kapitlet om 4tgardsprogram for mer precis beskrivning.
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forskoleklass och vuxenutbildning. Aktuell forskning om é&tgardsprogram
(Myndigheten for skolutveckling, 2005) visar att de flesta elever som anses vara
1 behov av ett atgédrdsprogram ocksa har tillgang till ett sddant. Reformen har
saledes fatt genomslag. Hur det gér till ndir dokumentet skrivs, vad det innehéller
och vilka explicita och implicita konsekvenser det far dr didremot ett relativt
outforskat omrédde. Med explicita konsekvenser menar jag de atgirder som
beskrivs 1 programmet och hur dessa tar sig uttryck i den praktiska
verksamheten. Det kan vara insatser som berdr atgérder bade inom och utanfor
den ordinarie klassens ram som till exempel att eleven far tillging till sirskilt
anpassat arbetsmaterial eller undervisning i en liten grupp under vissa lektioner.
Med implicita konsekvenser menar jag de foljder av arbetet med atgirdsprogram
som inte &r klart uttalade eller beskrivna men som #ndd kan fa vittgdende
konsekvenser for elevens identitet och sjidlvuppfattning. Min erfarenhet av
arbete som lédrare och specialpedagog har bidragit till att skapa ett intresse for de
varierande konsekvenserna som atgardsprogram bidrar med till i skolans praktik.

De elever som har ett atgirdsprogram ar samtidigt de elever som av en eller
annan anledning riskerar att marginaliseras (Armstrong, 1995; Ahlberg, 2001;
Thomas & Loxley, 2001). Arbete med atgirdsprogram fir ddrmed en ideologisk
dimension. Aven om denna aspekt #r betydelsefull kommer den inte att
behandlas 1 denna studie. Mitt intresse &r snarare att lyfta fram exempel pa hur
interaktionen mellan olika aktorer kan gestalta sig i skolan. Dirigenom vill jag
belysa och skapa fordjupad forstielse for den institutionella praktiken, det vill
séga, hur skolan som institution verkar i den dagliga praktiken.

Syfte och fragestaliningar

Studien som presenteras i foreliggande avhandling bestér av tva olika delstudier,
en enkétstudie av kvantitativ karaktéir och fallstudier av kvalitativ art. Inled-
ningsvis genomfordes enkitstudien. Dérefter férdjupades fragestillningarna och
de sex olika fallstudierna genomférdes.

Det overgripande syftet med studien &r att utveckla kunskap om hur
atgirdsprogram utarbetas utifrdn olika intressen i olika lokala sammanhang.

Enkitstudiens syfte &r att studera hur och i vilken utstrickning personalen

arbetar med atgéirdsprogram inom den undersdkta kommunen som helhet och
lokalt pa de olika skolorna. Vidare syftar den till att lyfta fram variationen
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mellan olika skolomraden och skolér och att dirigenom utgora en utgngspunkt
for fallstudierna.

Den delstudie som utgdrs av fallstudierna syftar till att utveckla kunskap om den
process i vilken &tgiardsprogram utarbetas i en skolpraktik. Detta syfte ligger till
grund for f6ljande forskningsfragor:

1. Hur beskrivs “eleven 1 behov av sérskilt stod” vid de olika samtalen i
samband med utarbetande av atgirdsprogram?

2. Vilka étgdrder uttrycks i atgardsprogrammet och vem noteras som
ansvarig for att de genomf6rs?

3. Vilket inflytande har de olika aktGrerna i processen och hur argumenterar
de?

4. Bidrar arbetet med atgirdsprogram till inkludering av “eleven i behov av
sarskilt stod”?

Intentionen med underskningen ar att fordjupa forstaelsen av hur arbete med
atgiardsprogram konstitueras i olika lokala praktiker. For att besvara forsknings-
fragorna kommer jag att analysera insamlade enkéter, f6lja samtal i samband
med utarbetande av atgardsprogram och granska olika &tgardsprogram.

Jag kommer ocksa att studera hur innehallet i atgérdsprogrammet fors tillbaka
till den pedagogiska sitnationen och hur det omforhandlas och foljs upp. Vidare
kommer olika aspekter av arbetet p& den lokala skolan att belysas som exempel-
vis arbetslagets rutiner, skolledningens betydelse och tillgang till specialpedago-
gisk kompetens.

Begreppsdefinitioner

I det f6ljande presenterar jag nagra begrepp som &r av central betydelse for
studien. Jag gor inga ansprdk pa att presentera heltickande definitioner av
begreppen i1 fraga. Beskrivningen ska snarare forstds som sitt att belysa hur
begreppen anvénds i studien.

Elev i behov av sdrskilt stod: Begreppet dr ndgot svartdefinierbart beroende pa
att behovet av stod dr kontextbundet och uppstdr under sirskilda férhallanden. I
vissa fall kan en elev som i ett sammanhang definieras som en elev i behov av
sarskilt stod under andra forhallanden fungera vil 1 sin klass utan nagot stéd. For
andra elever kan behovet av sérskilt stod vara en forutsittning for deltagande i
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skolan under alla omstindigheter. I studien anvénds begreppet foretradesvis i
relation till de elever som har ett atgirdsprogram knutet till sig.

Delaktighet: 1 foreliggande studie anvinds begreppet delaktighet som ett sétt att
beskriva fordldrars och elevers mdjlighet att interagera vid utarbetande av
atgardsprogram. Som ett forsta steg krévs att de 4r ndrvarande d& programmet
utarbetas. Det &r i denna betydelse formuleringen anvinds i enkétstudien.
Dessutom krivs att deras uppfattningar och synpunkter védvs in i processen.
Fysisk nédrvaro kan sdledes ses som det forsta steget medan inflytande 6ver hur
problematiken definieras och vilka atgirder som sedan vidtas kan ses som en
kvalitativ stegring. En mer mangfacetterad betydelse liggs saledes i begreppet
vid fallstudierna.

Begreppet delaktighet kan enligt Bjorck Akesson och Granlund (2004)
definieras som “en persons engagemang 1 en livssituation”. Forfattarna som
utgar fran International Classification of Functioning, Disability and Health”
(ICF) studerar frimst skolsituationer for elever med funktionsnedséttning. De
menar att delaktighet handlar om interaktion med den omgivande miljon. Trots
att flera elever i foreliggande studie inte bedoms ha négon funktionsnedsittning
kan begreppet anvindas som ovan, det vill siga att delaktighet innebér att eleven
ges mojlighet till engagemang i sin livssituation.

Integration: Formuleringen anvénts for att beteckna forhallanden dé elever frén
skolformer som sidrskola eller specialskola bereds plats inom den ordinarie
skolans ram. Begreppet integrering anvinds i manga fall tillsammans med sitt
motsatspar exkludering som innebar uteslutning eller avskiljning. Det anvéinds
frekvent i skolsammanhang fran 1960 talet och framét. I vissa fall talar man om
”individual integrering” vilket innebdr att en enskild elev fors frén ett
sammanhang in i ett annat. Begreppet integration som enligt Carlbeck-
kommitténs betdankande (SOU 2003:35) kan ses som ndgon som ska foras in 1 en
gemenskap har under senare ér ofta ersatts med begreppet inkludering. Dessa
begrepp skiljer sig fr&n varandra genom att inkludering snarar markerar
tillhorighet eller att ndgon frén borjan dr del av en helhet (Vislie, 1997).

Inkludering: Inkluderingsbegreppet innebér forenklat att skolan ska anpassas till
de elever som finns i verksamheten i stillet for det omvénda. Det anvinds
vanligen for att markera ett avstdnd frén att skolan anvént sig av olika
sdrlosningar framst for elever 1 behov av sirskilt st6d. Haug (1998) anvénder
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inkluderingsbegreppet foretradesvis ur ett sa kallat ideologiskt réttviseperspek-
tiv. Han ger dock ett antal kénnetecken pd vad som &r utmérkande for en
inkluderande verksamhet i praktiken. Bland dem nidmns att samtliga elever
kommer frdn samma upptagningsomrade och gér i samma Kklass, att skolan inte
skiljer ut nagon elev och att skolan omfattas av demokratiska virderingar.
Dessutom ska varje elev delta utifrdn sina forutsdtmingar men samtidigt f4 den
undervisning som han eller hon anses behova. Jag anvinder i studien framst
begreppet ur ett pragmatiskt perspektiv till skillnad fran ett ideologiskt. Det
sammanfaller med Haugs definition pa samtliga punkter utom den forsta. Att
eleven ursprungligen tillhér gruppen utgor inte en grundliggande férutséttning
for inkludering, enligt mitt sétt att se.

Avhandlingens disposition

Foreliggande avhandling innehéller sex kapitel. I det forsta kapitlet Inledning
redogérs for problemomrade, syfte, fragestillningar samt ndgra centrala
begreppsdefinitioner. I det andra kapitlet Bakgrund gérs en kort presentation av
den undersokta kommunen samt av lagstifining och historik kring
atgirdsprogram. I kapitlet Det specialpedagogiska forskningsfdltet beskrivs de
olika perspektiv pa specialpedagogisk forskning som bildat utgdngspunkt for
studien. I det fjarde kapitlet Enkdtstudien redovisas enkdtstudiens preciserade
syfte, genomforande och resultat. Det femte kapitlet Fallstudierna inleds med en
genomgéng av delstudiens analytiska verktyg. 1 det foljande metodavsnittet
behandlas fallstudiernas empiriska material. Direfter foljer en inledning till
fallstudierna, de sex fallstudierna och sammanfattande slutsatser. I det sjétte
kapitlet Diskussion flitas resultatet av de olika delstudierna samman och pro-
blematiseras. Slutligen redogérs for studiens bidrag till kunskapsutvecklingen
om atgardsprogram.
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KAPITEL 2

BAKGRUND

Foljande kapitel bestdr av tvd delar. I den forsta beskrivs den sydsvenska
kommun dir fallstudien &r utford. Eftersom datainsamlingen gjorts i en och
samma kommun kommer jag att géra en kort beskrivning av socioekonomiska
forhallanden samt redogéra for ndgra Overgripande aspekter pa skolans
organisation i kommunen. Dessutom beskrivs det sé& kallade Kommunprojektet. 1
den andra delen redovisas styrdokument och riktlinjer om &tgérdsprogram
tillsammans med en Oversiktlig beskrivning av tidigare svensk forskning om
atgardsprogram.

Beskrivning av Askevalla kommun

Studien &r utférd 1 en Sydsvensk kommun, fortséttningsvis bendmnd Askevalla,
med drygt 30 000 invanare. Kommunen bestar av landsbygd, ngra stérre och ett
antal mindre titorter, centralorten har nirmare 10 000 invinare. Askevalla ir
beldgen i en industritdt region som domineras av tillverkningsindustri. Av
tradition har kommunen sedan ling tid tillbaka en hog andel invénare som
ursprungligen har annan nationalitet. Ungefir 20 procent av kommunens
samtliga cirka 4.000 elever har invandrarbakgrund. I den skola som har storst
andel elever med invandrarbakgrund géller det néstan hélften av samtliga elever.
Nir eleverna viljer skola, gor de i de flesta fall férvéntade skolval. Det innebar
att merparten av alla elever foredrar den skola som ligger ndrmast hemmet.

Barn- och utbildningsforvaltningen i Askevalla kommun har under ett flertal ar
arbetat med skolutveckling med den uttalade intentionen att verka for det som
man betraktar som 6kad inkludering. Som exempel kan nimnas att Barn- och
utbildningsforvaltningen redan 1996 beslutat att samtliga elever i kommunen
ska ha tillgdng till en individuell utvecklingsplan for att darigenom stodja
inkluderingsprocesser. Riktlinjer for hur dessa planer ska utformas och vad det
ska innehélla ar ddremot relativt vagt formulerade. Meningen &4r att varje
skolenhet ska utforma dokumentationen pa ett sitt som stimmer 6vers med
deras verksamhet. Arbete med &tgirdsprogram ses ocksd som ett prioriterat
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omréde dven om variationen mellan kommunens olika skolor nir det galler detta
ar betydande.

Kommunen har ocksa avskaffat sidrskolan som egen organisation 1997, istillet
erbjuds varje elev plats i den skola som ligger ndrmast hemmet. Mdjligheten att
vara inskriven under s#rskolans kursplan kvarstdr dock. Barn- och
utbildningsf6rvaltningen har ocksd anvént vissa ekonomiska styrmedel for att
gora skolvalet kostnadsneutralt. Erséttningen for varje elev har gjorts oberoende
av skolform, vare sig eleven &r inskriven 1 grundskolan eller i sir- eller
traningsskola utgar samma skolpeng per elev. Formanligare ekonomiska eller
personella resurser for elever som &r inskrivna i sdrskola kan ddrmed inte
anvindas som argument for sérskild placering. For att kunna moéta de 6kade krav
som stills pa skolans personal i samband med att s& gott som samtliga elever tas
emot i den reguljira verksamheten har vissa atgirder vidtagits. Bland annat har
den specialpedagogiska kompetensen hos personalen byggts upp for att kunna
mota elever som har en omfattande eller komplicerad problematik. Aven inom
detta omrade &r olikheten inom kommunens olika skolor dock omfattande. Pa
vissa skolor finns flera specialpedagoger medan denna kompetens fortfarande
saknas pa nagra av skolorna. De skillnader mellan de olika skolorna som
observerats kan sokas i att skolorna dr olika stora, att de tar emot elever fran
olika skolar och att de #r placerade i glesbygd respektive tétort. Andra skillnader
héarror fran olikheter 1 personalens utbildningsnivd. Det framstar ocksé som att
skillnader mellan olika diskurser i arbetslagen far omfattande konsekvenser for
hur elevens problematik kommer att forstds och vilka atgdrder som dérefter
kommer att vidtas.

Kommunens specialpedagogiska resurscentrum

Inom kommunen finns en specialpedagogisk stédenhet bendmnd “Kommunens
specialpedagogiska resurscentrum”. Jag kommer kort att redovisa hur detta
center dr organiserat och vilka huvudsakliga uppgifter det har eftersom det kan
forutsittas inverka pé det pedagogiska arbetet 1 kommunen i stort. Barn- och
utbildningsf6érvaltningens intention med att samla specialistkompetens inom
elevhilsan i en separat enhet dr att behalla sd méanga elever som mgjligt inom
den reguljdra skolans ram. Genom att skolans personal fér tillgang till forstarkt
kompetens anser man sig medverka till att elever i de allra flesta fall kan tas
emot i sin vanliga klass i stdllet for att olika sarlosningar arrangeras. De orsaker
som anges for att verka for 6kad inkludering i policydokument och vid samtal
med foretrddare for kommunen é&r flera; i férsta hand tar argumentationen sin
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utgangspunkt i en ideologisk uppfattning om “en skola for alla”. Att elever med
olika bakgrund och forutsittningar deltar i samma undervisning uppfattas som
en visentlig del av demokratisk fostran. Foérutom dessa ideologiska skil
argumenteras ocksd for ett mer kostnadseffektivt utnyttjande av befintliga
resurser. De elever som placeras pd behandlingshem eller skoldaghem #&r
ekonomiskt kostsamma. Genom arbetet i denna stodenhet avser kommunens
forvaltning att anvénda sina resurser pa ett langsiktigt kostnadseffektivt sitt. Om
denna organisation bidrar till att uppfylla malen ovan framgér dock inte av
studien.

Kommunens specialpedagogiska resurscentrum #r placerat i lokaler mitt i
samhillet. Det leds av en rektor och har tre psykologer, en forskolekonsulent
och en horselpedagog anstillda. Centrets huvuduppgift dr att fordela och
distribuera stod till de elever som bedéms vara i behov av sirskilt st6d. Stodet
sker i form av olika typer av utredningar samt handledning eller konsultation
kring vissa elever. En uppgift dr ocksd att knyta stodpersonal till sig som
ddrefter placeras pa respektive skolenhet med sa kallat “6verfort
personalansvar”. Det innebér att de enskilda rektorsomridena har ansvar for
personalen men att stod samtidigt utgér fran resurscentret. Beslutet om vilka
elever som ska ha rétt till stédpersonal tas av resurscentrums rektor. Det
resulterar i att 32 personal’ inom grundskolan och 28 personal inom sirskolan®
arbetar pd de olika skolorna men har sin grundanstillning vid Kommunens
specialpedagogiska resurscentrum. For att f& tillgéng till detta stod giller att
skolorna ska ha uttémt sina moéjligheter att ge stod inom skolans ordinarie ram
nnan en eventuell majlighet till forstirkning kan bli aktuell. Utvirdering av
skolsituationen for samliga elever med stodpersonal gérs av resurscentrums
personal minst en gang per &r. I centrets stédfunktion ingér ocksé granskning av
atgdrdsprogram och annan dokumentation.

Till resurscentrums uppgifter hor séledes att verka for att samtliga elever, dven
de som annars skulle ha tillhort sérskolan eller traningsskolan, 1 forsta hand
erbjuds plats pd den skolenhet som ligger ndrmast hemmet. Om forildrarna av
ndgon orsak inte 6nskar detta, kan &ven andra alternativ diskuteras. Mojlighet
ges ocksd att vara sd kallat “individualintegrerad” det vill siga, att eleven kan

* Uppgifter 2004.
# Personal som tillhér kommunens specialpedagogiska resurscenter men arbetar med elever som 4r
inskrivna under sérskolans kursplan.
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vara inskriven under sirskolans kursplan samtidigt som han eller hon deltar i
undervisningen i sin ordinarie klass.

Kommunprojektet

Under varen 2002 inleds ett samarbete mellan Goteborgs universitet och
Askevalla kommun. Projekt initieras av foretriddare for kommunen som en del i
ett stérre engagemang 1 att utveckla den specialpedagogiska kompetensen for
elever i behov av sérskilt stod.

Detta kommunprojekt bestdr av tre olika delar: en utvecklingsdel, en
utvédrderingsdel, och en forskningsdel. I samtliga delar ingar personal frin
Askevalla kommun. Dessutom engageras jag som extern doktorand i samtliga
delar. Anledningen till att extern personal anlitas 4r dels att den kompetens som
kommunledningen anser sig behéva inte finns tillgdnglig inom den befintliga
verksamheten, dels att det anses vara en férdel att en person som inte 4r bosatt
eller anstilld i kommunen deltar.

Som forsta del i projektet initieras utvecklingsdelen som innebdr att tvd av
kommunens specialpedagoger knyts till projektet och ges mojlighet att skriva
uppsatser pd 61-80 podngsniva inom dess ram. Avsikten med detta ir att bedriva
fortbildning for den berdrda personalen. De tva pedagogerna arbetar sjilvstin-
digt inom ramen for projektet men bidrar ocksd till den gemensamma
datainsamlingen. De deltog vid konstruktion av enkéten samt utforde en del av
intervjuerna. Deras medverkan innebar att den insamlade empirin kunde
anvéndas till flera olika &ndamal, bade till deras uppsatser och till foreliggande
avhandling.

Under hosten 2002 inleds projektets utvédrderingsdel som syftar till att studera
hur och 1 vilken utstrickning skolans personal arbetar med &tgirdsprogram i
kommunen som helhet och lokalt pé varje skolenhet. Att genomlysa och kritiskt
granska hur Askevallas skolor bedriver arbete med atgardsprogram utgor en
central aspekt av detta arbete. Genom kartliggningen ges kommunledningen
mojlighet att jamfora de olika skolorna med varandra. For att ta fram ett
instrument for utvirdering konstrueras en enkdt som tillstdlls samtliga av
kommunens pedagoger. Utformningen av enkéten beskrivs utforligt i kapitlet
Enkdtstudien. Utvdrderingsdelen avrapporteras genom insamlande och
bearbetning av det datamaterial som i ett senare skede legat till grund for
Enkitstudien.
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I projektets tredje del, den sd kallade forskningsdelen, bestir kommunens
medverkan i att studiens empiri inhidmtats fran Askevalla. Efter det att data
insamlats har kommunens inflytande dock upphort och studien har drivits utan
dess medverkan.

Atgérdsprogram — reglering i styrdokument

I Sverige finns en bred politisk enighet om att skolans personal har ett sirskilt
ansvar for elever som av en eller annan anledning befinner sig i en komplicerad
skolsituation. Nér en elev riskerar att inte nd kunskapsmalen eller nir det finns
en oro Over elevens utveckling har rektor skyldighet att se till att ett
atgirdsprogram utarbetas (Skolverket, 2001a). Vanligen delegeras uppgiften
vidare till den ansvarige i arbetslaget. Nir, och vissa riktlinjer for hur, ett
atgdrdsprogram ska utarbetas &r reglerat i grundskoleforordningen 5 kap. 1 §
(SFS 1994:1194) och i skollagen 4 kap. 1 § (SFS 1985: 1100). I en skrift fran
Skolverket (2001a) finns ocksé vissa radd for hur arbetet ska genomforas. Sedan
2001 har skolans skyldighet att utarbeta atgirdsprogram ytterligare vidgats till
att &ven omfatta elever i gymnasieskolan och sérskolan (SFS 2000:1108, kap. 5
§ 1)°. Fran juli 2006 har forordningstexten skirpts och skrivningen i
forordningen lyder;

Om det genom uppgifter fran skolans personal, en elev, elevens virdnadshavare eller
pé annat sidtt framkommer att eleven kan ha behov av sirskilda stddatgérder, ska
rektorn se till att behovet utreds. Om utredningen visar att eleven behover sérskilt
stod, ska rektorn se till att ett atgdrdsprogram utarbetas. Av programmet ska det
framga vilka behoven #r, hur de ska tillgodoses samt hur &tgidrderna ska fsljas upp
och utvirderas. Eleven och dess vardnadshavare ska ha mojlighet att delta nér
atgirdsprogrammet utarbetas (2006:205).

I den nyare skrivningen har skolans ansvar séledes ytterligare preciserats. Dir
regleras att nagon form av utredning bor foregad utarbetandet. Utvirdering och
uppf6ljning av de atgdrderna betonas ocksa. Samtidigt har elevers och forildrars
inflytande stirkts genom att det regleras att de ska ha mojlighet att delta vid
utarbetandet. Enligt Skolverkets rad (2001a) &r avsikten med ett tgirdsprogram
att det ska vara ett pedagogiskt hjilpmedel for att tydliggora, samordna,
dokumentera och utvérdera det pedagogiska métet och insatserna kring den elev
som definierats som en elev i behov av sérskilt stod. I forsta hand ska

* Grundskoleforordningen 5 kap. Sirskilda stodinsatser, 1 §; Sarskoleforordningen S kap. Sarskilda
stodinsatser, 1 §; Specialskoleforordningen 6 kap. Sarskilda stodinsatser; Fristdende skolor 1 kap.
Fristdende grundskolor och fristdende grundsirskolor, Atgirdsprogram 5a §.
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atgdrdsprogrammet anvindas for att anpassa undervisningssituationen i den
ordinarie klassen eller gruppen. Det ska ocksd dokumentera vilken typ av stod
utanfor klassens ram som en elev eventuellt far.

Ett atgérdsprogram &r juridiskt sett en allmidn handling. En sadan kan vara
antingen offentlig eller sekretessbelagd. Det innebér att den méaste lamnas ut vid
forfragan. Alla uppgifter som kan vara integritetskinsliga ska darfor
sekretessprovas. Ju kénsligare en uppgift &r desto viktigare dr det att den
hanteras under sekretess. Sekretess kan dock upplosas genom samtycke med den
enskilde.

Skolverket (2001a) papekar att en viktig faktor for att elever ska nd mélen 4r att
skolans personal samverkar bade internt och med eleven och elevens foréldrar.

Vanligtvis diskuteras atgérdsprogrammets utformning i1 arbetslaget medan
klassforestindaren darefter skriver ut dokumentet, i vissa fall i samverkan med
specialpedagog eller annan personal. Nér en elev ldmmar grundskolan utan
fullstdndiga betyg &r det vanligt férekommande att varken eleven sjilv eller
elevens fordldrar varit delaktiga i framtagandet av atgiirdsprogrammet®.
Skolverket drar slutsatsen att det tyder pa att dialog och aktivt deltagande fran
elev och forédldrar medverkar till att tgérderna i hégre utstréickning utformas sa
att det gor det mojligt for eleven att nd malen.

Skolverket kan ses som en viktig aktér som ger vissa riktlinjer fér hur arbetet i
samband med utarbetande av atgérdsprogram bor utformas. Verket kan ocksé
vid inspektion kontrollera att lagstiftningen foljs. I enlighet med Skolverkets
rekommendationer (2001a) &r det viktigt att kartlaggning och analys av elevens
hela skolsituation gors i de fall dir eleven befinner sig i en komplicerad position.
Vid kartldggningen bor arbetsformer granskas och en inventering av vilka
resurser som finns att tillga goras. En viktig aspekt hos en verksamhet dir elever
lyckas nd maélen anses vara skolans formaga att differentiera undervisningen
utifrdn elevens behov. Skolverket papekar att stodinsatser tenderar att se
likadana ut oavsett vilken problematik de svarar mot. Verket menar att
stereotypa 16sningar 4r vanligt forekommande, exempelvis sker undervisningen
antingen 1 liten grupp med endast ett fatal elever eller i helklass. Tillfilliga och
flexibla grupper som &r anpassade till ldrandesituationen dr ddremot mindre
vanliga. Dessutom utvérderas stédjande insatser séllan.

¢ Skolverket (2001). Tre magiska G:n,
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Skolverket (2001a) rekommenderar ocksé att bade samtal och dokumentation
samordnas. Den dokumentation som gérs i anslutning till utvecklingssamtal kan
dven anvdndas som underlag for &tgirdsprogram. Samordning av
dokumentationen foreslds bade for att det anses gynna eleven och for att
forenkla arbetet for berorda pedagoger.

Individuell utvecklingsplan

Ungefir 25 procent av samtliga elever lamnar grundskolan utan godkinda betyg
i ngot eller flera #mnen’. Bland annat som ett steg for att tidigt uppticka och
atgidrda dessa elevers skolsituation och for att stirka maluppfyllelsen foreslar
Utbildningsdepartementet 2001 att varje elev ska ha tillgang till en individuell
utvecklingsplan (Ds 2001:19). Fran och med 2006 trader bestimmelser i kraft
som gor en sddan plan obligatorisk fér samtliga elever i svensk skola
(Grundskoleforordningen 7 kap. 2 §). Enligt Skolverkets allménna rad ska den
individuella utvecklingsplanen vara framatsyftande och konkret och precisera
mal bade pa kort och pé langre sikt. Planen ska inte innehéalla nagra uppgifter av
integritetskanslig karaktér utan sddana upplysningar ska, liksom nér det giller
atgirdsprogram, i si fall sekretessprovas. Den individuella utvecklingsplanen
syftar till att ge fordldrar och elever ¢kat inflytande Gver undervisningen och att
fraimja dialog genom att den ocksa kopplas till utvecklingssamtalet. Alla elever
ska séledes ha en individuell utvecklingsplan som kompletteras med ett
atgdrdsprogram for de elever som &r i behov av sarskilt stéd.

Atgéardsprogram — kort historik

Begreppet atgdrdsprogram myntades forsta géngen i SIA-utredningen om
skolans inre arbete (SOU 1974:53). Det syftade pé att en foréndring av skolans
insatser kridvdes for att forbéttra situationen for de elever som var i behov av
sérskilt stod. Denna uppfattning skilde sig fran tidigare synsitt diar det framfor
allt var eleven som skulle anpassas till skolan. SIA-utredningen fokuserade den
ordinarie skolans verksamhet och de fordndringar man ansag behévde
genomforas for att mota variationen av elever®. I utredningen ifrigasattes den
tidigare expansionen av specialundervisning i klinikform som varit utmérkande
for 1960-talet. Aven den s kallade “samordnade specialundervisningen” som
var vanligt férekommande i borjan av 1970-talen och som innebar att elever fick
undervisning i sérskilda grupper ifrdgasattes. Den kraftiga expansionen av

" Uppgiften fran Skolverket 2006 giller ett genomsnitt av svenska kommuner bade i titort och i

glesbygd.
¥ Se siven Asp-Onsj (1999) for en mer detaljerad beskrivning av inforandet av SIA-reformen.
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specialundervisningen anségs ske pa bekostnad av annan undervisning. Nér det
forviantade resultaten uteblev var tiden mogen for en kursindring. En
forskjutning fran uppfattningen att det var eleven som skulle atgérdas till att i
stillet atgirda verksamheten skedde. I SIA-utredningen fokuserades innehallet 1
undervisningen liksom variationen av arbetsformer och arbetssitt. Dessutom
beskrevs att bade relationen ldrare och elev och gemenskapen elever emellan
och skulle lyftas fram i atgirdsprogrammet. Det kom dock att dréja tjugo ar
innan kravet pa utarbetande av ett skriftligt tgérdsprogram skrevs in i grund-
skoleférordningen (SFS 1994: 1194). Sedan 2000 &r denna skyldighet reglerad i
samtliga forordningstexter. Lagstiftningen med avseende pé atgardsprogram har
saledes bade synkroniserats, vidgats och stérkts under senare ar.

Forskning och utvardering om atgardsprogram Sverige

Som en del av den Nationella Kvalitetsgranskningen (Skolverket, 1999)
inspekterades skolors arbete med Aatgdrdsprogram. Diar konstaterades att
atgidrdsprogram skrevs, men att skolans personal diremot inte alltid arbetade
utifrdn deras innehall. Granskningen visade ocksd att den beskrivna
problematiken dven fortsattningsvis vanligen forlades hos eleven sjilv som
egenskaper eller brister istdllet for att ses ur ett bredare perspektiv med
inriktning mot den pedagogiska miljon. Programmen bedémdes ocksa vara
likriktade, liknande atgdrder foreslogs for merparten av alla elever.
Kvalitetsgranskningen konstaterade ocksé att utvérderingsbara atgirder och mal
ofta saknades.

I en enkitstudie om atgérdsprogram som utforts pd uppdrag av Skolverket svarar
personal i grundskolan, enligt Persson och Asp-Onsj6 (2000), att &tgérder framst
ar inriktade pd vad som kan anses vara kompensation av elevens brister. Den
problematik som finns inbdddad i skolans verksamhet beaktas ddremot sillan.
Studien visar ocksd att personal uppfattar specialpedagogens yrkesroll som
central vid bade initiering, utarbetande och uppf6ljning av &tgirdsprogram.

Ahlberg (2001) som studerat arbete med atgdrdsprogram i relation till elever
som anses ha matematiksvarigheter pekar pa4 samma problematik. Hon menar att
ensidig fokusering pa elevens individuella prestationer utan beaktande av den
pedagogiska miljon riskerar att leda till att krav pa forédndringar av pedagogiken
inte synliggérs. Som en motkraft mot denna individfokusering menar Ahlberg
att arbete med atgirdsprogram bor ses som ett lagarbete. Samarbete och dialog i
arbetslaget kan skapa forutsittningar att “lyfta” problematiken och synliggora
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bidde pedagogiska strategier och samspelsaspekter. Hon menar ocksd att
specialpedagogen kan utgéra en resurs i arbetslaget nér ytterligare kompetens
krdavs. Vid sdrskilt komplicerade situationer som inte enbart berdr
matematiksvarigheter kan dessutom utredningar av resursteam, lidkare, psykolog
eller av sociala instanser behovas. En problematisk aspekt av samverkan som
ocksé belyses av Ahlberg dr att viktig information i manga fall ”f6érsvinner pé
vigen” utan att nd fram till pedagogen nédrmast eleven. Det ar inte ovanligt att
resultat av utredningar runt elever samlas hos olika instanser utan att na ut till
berdrd personal. Viérdet av utredningar kan ifragaséttas om de som arbetar med
eleven inte fér del av resultatet.

I en studie publicerad av Skolverket (2003) beskriver Persson och Andreasson
pedagogisk differentiering som en balansakt mellan & ena sidan en individuellt
anpassad pedagogisk verksamhet och & andra sidan en kollektiv sddan med
fokus pa samarbete. De menar att det foreligger en risk att ett alltfor hart
individinriktat arbetssdtt ensidigt frimjar elevens individuella prestationer
medan aspekter som ber6r samarbete ldmnas utanfor. Persson och Andreasson
beskriver ocksa att atgardsprogram forefaller vara skolspecifika, det vill siga att
de i en sérskild verksamhet liknar varandra eller ger uttryck for den verksambhet i
vilka de ingér. I studien lyfter de fram béade positiva och negativa aspekter av
arbete med &tgirdsprogram. Som en positiv effekt menar de att programmen
medverkar till att skapa en arena for diskussioner och pedagogiska samtal. Pa s
vis tydliggérs ocksd ansvarsfordelningen mellan olika deltagare. Dessutom
papekar forfattarna att Aatgdrdsprogram utgdr viktiga uppf6ljnings- och
utvirderingsinstrument. De &r ddremot kritiska till att ett flertal av de elever som
ingétt 1 studiens fallstudier formedlat en kénsla av maktloshet. Eleverna forfaller
inte alltid ha forstatt inneborden i sina atgardsprogram. Forfattarna forhaller sig
dérfor tveksamma till om det dr relevant att elever och fordldrar ska underteckna
dokument vars innebdrd de inte fullt ut varit insatta i.

I en annan studie om atgérdsprogram belyser Lahdenperd (1997) invandrarele-
vers skolsituation. Denna undersokning skiljer sig fran de Ovriga studierna
genom att det empiriska materialet inte bestdr av autentiska program utan av
dokument som &r producerade i kurssammanhang vid Lararhogskolan 1
Stockholm. Studiens resultat visar dock samma monster som Ovriga studier. Det
vill séga, problematik forlaggs foretrddesvis hos individer som egenskaper eller
beteenden snarare #n att ses i relation till omgivande faktorer.

27



Dokumentation som liknar atgirdsprogram finns dven i andra lédnder &n Sverige.
Eftersom skolverksamheten utformas olika 1 olika nationer ar det svart att gora
nagra direkta jamforelser. Jag har darfér valt att enbart beskriva svenska
forhallanden. For internationell jamforelse mellan liknande former av
dokumentation se exempelvis Skolverket (2003).
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KAPITEL 3

DET SPECIALPEDAGOGISKA
FORSKNINGSFALTET

I foljande avsnitt kommer jag att géra en kortfattad redogorelse av det
specialpedagogiska forskningsfiltet. Olika perspektiv p& hur historien beskrivs
ger skilda synsdtt pd hur framtiden forvintas ta gestalt. Hur den
specialpedagogiska historiken uppfattas blir pa s& sitt avgérande for att skapa
forstaelse for de utmaningar som framtiden forvintas erbjuda’.

Det specialpedagogiska forskningsfiltet dr komplext, vilket framhélls av flera
forskare (Fischbein, 1996; Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001; Ahlberg,
1999, 2002; Helldin, 1997; Thomas & Loxley, 2001; Riddell, 2002). Det beror
delvis pd att filtet himtar sin forstielse fran flera olika discipliner som
psykologi, sociologi och medicin. En annan orsak &r att forskningen speglar en
verksamhet som 1 sin tur 4r svardefinierad. Specialpedagogisk verksamhet be-
skrivs av Persson (2001) som nagot som ska sittas in nir den vanliga
pedagogiken inte bedoms ricka till. Persson menar siledes att specialpedago-
giska atgérder ska komplettera och stodja den ordinarie verksamheten. Ahlberg
(1999) forstar uppdraget pa ett liknande sétt nér hon med stod i Grundskolefor-
ordningen (5 kap. 5§) beskriver den specialpedagogiska verksamheten som den
del av skolans praktik som skall erbjuda stdd till elever i svarigheter.

Specialpedagogisk forskning har av tradition behandlat frdgor om social
gemenskap och utanforskap. En dimension som didrmed blir central &r fradgan om
normalitet respektive avvikelse. Vilka elever anses “vara normala” och vilka
riaknas som avvikande? Specialpedagogisk teoribildning har rort sig runt tva
olika och ofta motstridiga uppfattningar (Ahlstrom, Emanuelsson & Wallin,
1986; Bladini, 1994; Persson, 2001: Ahlberg 1999, 2001; Soder, 1989, 2005).
Den ena betraktar avvikelse frimst som en individuell foreteelse.
Specialpedagogik handlar d& i forsta hand om att kompensera for en
individbunden problematik. Historiskt sett har detta synsitt varit vanligast
forekommande. Den andra uppfattningen &r relaterad till idén om “en skola for

® Se ocksé exempelvis Jakobsson (2002) eller Ekstrém (2004) for utforliga beskrivningar.
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alla” och sammanlénkad med demokratiska ideal om alla elevers rittighet att
vara delaktiga i den gemensamma skolgruppen och dven i sambhéllet i stort.
Sedan 1970-talet har detta synsitt fatt ett allt storre genomslag i svensk
skolpolitik. Motséttningen mellan dessa bada uppfattningar speglas pa olika sitt
i beskrivningen nedan.

Tva dominerande perspektiv

Haug (1998) delar in det specialpedagogiska féltet i tvd olika perspektiv som
han bendmner ett kompensatoriskt-  respektive ett demokratiskt
deltagarperspektiv. Han menar att dessa perspektiv i sin tur ligger till grund for
olika pedagogiska strategier. Med det kompensatoriska perspektivet avses som
namnet antyder, en ansats dir eleven ska kompenseras for sina svarigheter.
Problematiken forlaggs hos individen som ses som bérare av sin problematik. I
det demokratiska deltagarperspektivet diremot forlaggs problematiken i
huvudsak p& sambhillsnivd. Skolan betraktas som en moétesplats och en
demokratisk arena dédr samtliga medborgare har ritt att delta. I sin analys utgér
han fran ett rittviseperspektiv didr han hidmtat inspiration frdn bland andra
Dewey och Rawls. Haug pekar ocksd pa den skora balansakten mellan
inkludering och osynliggérande. I vissa situationer med langt driven
inkludering, men med avsaknad av pedagogisk anpassning, riskerar elever att
delta utan att for den skull ha négot reellt inflytande Gver sin egen skolsituation.
Det kommer da att handla mest om en rent fysisk inkludering, eleven finns med
i rummet, men utan att kunna delta p& egna villkor eller utifrdn sina egna
forutsittningar.

Under senare tid har Haug delvis fordndrat sitt perspektiv och efterlyser mer
empirindra, s kallade mikrostudier, av inkludering (2005). Han framhaller
nodvindigheten av tit kontakt mellan forskning och praxis for att studier av
inkludering fortsittningsvis ska generera meningsfulla resultat. Exempelvis
menar Haug att teoretiska verktyg som kan anvindas for att belysa
inkluderingens kérna, kan himtas i den teoribildning som kan hirledas frén
Vygotsky och Bakhtin. Inkludering fran detta perspektiv kan inte ses som nagot
statiskt tillstdnd utan snarare som en stindigt pagdende process med oviss
utgéng.

Den forskare som det vanligtvis refereras till nédr det giller redovisning av
specialpedagogikens olika perspektiv dr David Skidmore (1999, 2005). Hans
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indelning i psyko-medicinskt, sociologiskt och organisatoriskt paradigm har fatt
genomslag i diskussionen. Trots att han talar om tre olika paradigm menar jag
att de snarare kan ses som tva motsatta, vilket jag motiverar i slutet pa detta
avsnitt. Jag viljer att relatera till honom nagot mer ingdende pa grund av hans
betydande inflytande over diskussionen. Skidmore (2005) beskriver olika
traditioner eller traditions of thinking som han menar priglat framvixten av det
specialpedagogiska forskningsfiltet. Han vixlar mellan att benimna dem
traditioner eller paradigm. Den forsta traditionen bendmns psyko-medicinsk pa
grund av att det hamtat sin forstielsegrund frimst frdn medicinsk och
psykologisk forskning. Paradigmet utvecklades framfor allt under den tidigare
hilften av 1900-talet. Skidmore menar att det fortsitter att limna virdefulla
bidrag nir det giller elever med en viss typ av funktionsnedsittning som
exempelvis Downs syndrom eller autism. Han anser didremot att det blir mer
problematisk nédr det anvidnds i relation till exempelvis neuropsykiatriska
funktionsnedsittningar'® som ADHD eller ADD. Det beror pa att dessa si
kallade symtomdiagnoser stélls pa grundval av virdeladdade och kulturspecifika
kriterier. De riskerar dirigenom att bli bade oprecisa och subjektiva. Gemensamt
for denna tradition &r att den framst placerar problematiken hos den enskilde
individen medan 6vriga aspekter ldimnas utanfor analysen.

Skidmore (2005) ser det som han bendmner det sociologiska paradigmets
framvixt pd 1980-talet som en reaktion mot reduktionismen eller of6rmégan att
finga komplexitet hos det psyko-medicinska. Som namnet antyder himtas
kunskapsbasen framst frdn sociologin (Tomlinson 1982; Barton & Tomlinson,
1981; Barton, 1988). Paradigmet innebér att sociologiska forklaringsmodeller
hédmtade frén strukturalistisk och neomarxistisk hall ligger till grund for
forstaelsen. Detta paradigm skiljer sig skarpt fran det foregdende genom att
problematiken framst forstds utifran strukturella grunder. Problematik lyfts fran
den enskilde eleven och placeras i stillet pd samhéllsnivd. Detta synsitt
resulterade i sin tur, enligt Skidmore, i att specialpedagogik sdgs som en
sorteringsmekanism som reproducerade samhillelig ojamlikhet. Han menar att
en positiv effekt av detta paradigms genomslag var att det bidrog till att gora
skolans personal medveten om de negativa stdimplingseffekter som diagnoser i
vissa fall medférde. Dessutom medverkade det till att sitta fingret pa risken med
att bygga upp tva parallella utbildningssystem, ett allmént och ett speciellt.

19 Attention Deficit/Hyperaktivity Disorder respektive Attention Deficit Disorder. Forkortningar av
olika diagnoser avseende hyperaktivitets- eller uppmérksamhetsstorningar enligt Amerikanska
Psykiatriska Féreningens manual DSM —IV.
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Reduktionismen inom detta paradigm kan dock om det drivs for langt, resultera 1
att sorteringsfunktionen uppfattas som en mekanisk eller automatisk process
som stér utanfor all paverkan. Skidmore menar att influens frn detta paradigm
fortfarande &r stark och att bland annat policyanalys och policykritik fortsatt
kommer att vara en viktig del av filtet.

Parallelit med det sociologiska utvecklas det som Skidmore (2005) bendmner
det organisatoriska paradigmet (Skrtic, 1991, 1995; Ainscow, 1991) &ven om
det, enligt min uppfattning, snarare kan ses som en utvidgning av det
sociologiska. Det placerar huvudsakligen problematiken i skolan och dess
organisation. Gemensamt for det sociologiska och det organisatoriska
paradigmet dr att det relativt ensidigt forldgger problematiken i strukturer
utanfér individen. Det organisatoriska paradigmet hamtar sin forstaelse fran en
funktionalistisk teoribildning och ser skolor som mer eller mindre framgéngsrika
agenter for socialisering av elever. En stelbent organisation dir eleven ska
anpassas till skolan i stéllet for det omvinda uppfattas som roten till problemet.
Ainscow (1991) hérdrar perspektivet och menar att elever med sérskilda behov
kan ses som artefakter av ett traditionellt sitt att organisera skolan. Botemedlet
ar omstrukturering av skolan som organisation. Begreppet “adhocracy” férs
fram av Skrtic (1991, 1995) och betecknar kreativa, tillfdlliga 16sningar och
samarbete i kontrast mot stela och oft6ridnderliga strukturer och hierarkier. Det
problematiska #r att 4ven denna tradition blir reduktionistisk nir den renodlas,
dels med utgangspunkt frén de synpunkter som jag papekat ovan men ocksé for
att de teorietiska modeller som Skrtic anvdnde utvecklades for att analysera
effektiviteten 1 storskaliga industrier och inte i kommunala och statliga
organisationer. Det medfor att analyser som utfors inom denna tradition riskerar
att bli grunda eftersom de inte féormér ta hénsyn till flera av de aspekter som &r
utmirkande for institutioner. Det resulterar ocksa i att skillnaden mellan olika
aktorer forenklas och reduceras och att mellanligen och nyanser riskerar att
osynliggoras. Paradigmets styrka ligger enligt Skidmore (2005) bland annat i att
det utlovar en heltdckande och total 16sning pa problemet med elever i behov av
stod utan behov av extra resurser. Denna “magiska formel” gor det troligt att det
fortsatt kommer att ha stort inflytande.

Skidmore (2005) menar vidare att varje paradigm har givit véirdefulla bidrag till

forstaelsen av den specialpedagogiska forskningen men hans podng &r att de har
en tendens att férklara komplicerade samspel med forenklade foérklaringar.
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Learning difficulties are conceptualized as the product of factors located within the
individual, or society at large, or the school, but the possibility of interaction between
factors operating at different levels of analysis are overlooked (Skidmore, 2005,
s. 11).

En svaghet som samtliga av de redovisade paradigmen delar 4r, som citatet ovan
antyder, att de saknar férmaga att véiva samman aspekter pa flera olika nivaer.
Det leder till att komplexiteten reduceras och att aspekter som ligger dolda och
som placeras i skuggan” har en tendens att terkomma underifrén. En annan
vésentlig svaghet &r att de visar ett ddmpat intresse for den konkreta praktiken
och de larandeprocesser som ar centrala i skolans vardag.

Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001) gor 1 en forskningsdversikt en
genomgéang av senare specialpedagogisk forskning. Den indelas i vad de
bendmner ett kategoriskt respektive ett relationellt perspektiv med hanvisning
till Webers idealtyper (Weber, 1904/1949). Karaktiristiskt for det kategoriska
perspektivet dr att den problematik som uppstdr reduceras till en effekt av
individuell avvikelse. Svérigheter forstds som bundna till personer som ska
kompenseras. Enligt det relationella perspektivet ddremot uppfattas problematik
som ndgot som uppstér 1 interaktion mellan en elev och den omgivande miljon.
Ett problem med ndmnda uppdelning blir, enligt mitt sitt att se, att de fall da
problematiken ensidigt forlaggs pé skol- respektive samhillsniva placeras i det
relationella perspektivet. Det &dr tveksamt om interaktion, som diskussionen ovan
visar, kan ses som utmérkande drag for dessa synsitt. Det medfor att denna
indelning riskerar att osynliggora vissa centrala aspekter.

Ett tredje perspektiv

Under senare tid har #dven Claes Nilholm gjort en genomgang av olika
specialpedagogiska forskningstraditioner internationellt och delat in féltet i olika
perspektiv. Han bendmner det forsta perspektivet kompensatoriskt. Det
kannetecknas av att det &r underordnat psykologisk och medicinsk forskning och
att de pedagogiska &tgdrderna insatserna syftar till att kompensera for
individuella brister. 1 perspektivet ses diagnosticering som en central aspekt
eftersom det anses viktigt att identifiera de elever eller grupper av elever som
anses behova stodatgdrder. Som en reaktion pa det kompensatoriska perspektivet
uppstod det som han benimner det kritiska perspektiver'” (Nilholm, 2003, 2005).
Karaktéristiskt for ett kritiskt perspektiv &r att specialpedagogik ses som en del

" Egentligen vore det mojligen mer korrekt att tala om flera olika kritiska perspektiv.
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av ett strukturellt fortryck av avvikande grupper. Gemensamt for bada
perspektiven &r att specialpedagogik ses som ett sitt for institutionella intressen
att bemadstra sina egna tillkortakommanden.

Kunskap inom det kritiska perspektivet (Nilholm, 2003, 2005) ses inte som
objektiv utan som relativ och beroende av det sammanhang dir den produceras.
Den ses ocksd som avhingig olika gruppers skilda intressen och blir ddrmed
knuten till frigan om makt. Varfér vissa elever betraktas som “normala” medan
andra inte gor det 4r av central betydelse eftersom normalitet kan ses som en
forutsdttning for fullt deltagande i sambhillet. Det medfér i sin tur att
ideologikritik utgér en av grundvalarna for perspektivet. Som dess viktigaste
foretridare namns Skrtic'”.

Nilholms poéng &r att bdde det kompensatoriska och det kritiska perspektivet
delar en genensam tankefigur som bygger pa problem, diagnos och bot. For det
kompensatoriska perspektivets del innebdr det att individuella svérigheter
genom kompensation ska kunna avhjalpas eller botas hos individen i fraga. Hos
det kritiska perspektivet ddremot innebdr argumentationen snarare att en utopi
om det perfekta samhillet kan skonjas. Genom att avskaffa specialpedagogisk
verksamhet med dess marginaliserande effekter, ska alla elever kunna métas
utifran sina egna behov, fritt frdn segregerande sprakbruk eller institutionella
arrangemang. Nilholm (2003, 2005) menar séledes att de 16sningar som dessa
bada sysitt presenterar pa sitt sétt dr orealistiska och saknar tillricklig grund i
praxis.

Med utgingspunkt hos Clark, Dyson & Millward (1998) och Dyson & Millward
(2000) utvecklar Nilholm (2005) ett tredje perspektiv. Denna riktning benimner
han ett dilemmaperspektiv eftersom det betraktar skolans verksamhet som en
arena dér olika dilemman blir synliga. Karaktéristiskt for ett dilemma &r att de
motséttningar som existerar inte i nigon egentlig mening kan losas.
Intressekonflikter mellan olika grupperingar och mellan skiftande
malformuleringar pd olika nivaer kan endast hanteras temporirt. Ett siddant
dilemma berér exempelvis synen pd elevers olikhet. Alla elever ska métas
utifran sin olikhet samtidigt som de ocksé ska erhdlla vissa gemensamma
erfarenheter. Detta dilemma bildar i sin tur utgingspunkt for processer som
medfor kategorisering av elever. Nilholm menar att etnometodologisk

"2 Jamfor Skidmore (2005) som istillet placerar Skrtic i det organisatoriska paradigmet.
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forskning™ visat att kategorisering sker oavsett om den ar avsiktlig eller inte.
Elever kategoriseras exempelvis efter alder och kén eller i godkinda eller inte
godkénda elever. Kategorisering 4r si att siga en del av institutioners sétt att
kommunicera.

Ett annat utméirkande drag for dilemmaperspektivet ar sittet att bedriva
forskning framst genom praxisndra metoder medan foretrddare for det kritiska
perspektivet ofta laborerar med idealtyper. Karaktiristiskt for ideal &r att de kan
realisera universella vérden, det skiljer dem dessvérre fran vad som kan uppnas i
konkreta verksamheter, dér olika goda virden ofta star i kontrast till varandra.
Forskning som tar sin utgéngspunkt i ett dilemmaperspektiv studerar
foretradesvis konkreta praktiker ddr komplexiteten manifesteras utifrén de
dilemman som skall hanteras. Intresset riktas sdledes mot hur dessa dilemman
tar gestalt under specifika omstindigheter 1 tid och rum.

Poéingen med ett dilemmaperspektiv dr att fokusera komplexiteten i konkreta
utbildningssystem avseende hur olika dilemman hanteras, snarare &n att ge Iosningar
pa hur de ska upplosas (Nilholm, 2005, s. 135)

En av de forskare som utvecklat dilemmaperspektivet i dess ursprungliga form,
Alan Dyson, belyser dilemmat mellan utbildning som ett personligt projekt for
utveckling och som ett sétt for staten att utbilda sina medborgare. Dyson (2005)
menar att balansen dem emellan forskjutits under senare &r. Medan utbildning
under efterkrigstiden framfor allt sdgs som ett personligt projekt har statens
behov fatt en allt mer framskjuten position under senare ar. 1 ljuset av detta blir
deltagande i skolan mer en skyldighet &n en rittighet. Alla medborgare, eller
snarare sd ménga som mdjligt, ska utbildas for att senare kunna klara sin egen
forsorjning. Dyson menar att inkludering darfor inte enbart ska forstas utifrén ett
rittighetsperspektiv. Det har ocksad visat sig vara en lénsam affir for staten
eftersom det paverkar de lagpresterande i gynnsam riktning att delta i blandade
grupper. Dyson hénvisar till nyliberala idéstromningar i England, men ménstren
aterfinns dven 1 svensk skolpolitik. Han menar att det siledes inte enbart &r
ideologiska sk&l som ligger bakom kraven pa inkludering utan att dven
samhéllsekonomiska orsaker'® inverkar.

Foreliggande studie kan ses som ett bidrag till den praxisnira forskning som
flera forskare pé filtet efterlyser (Skidmore, 2005; Haug, 2005; Ahlberg 2001).

13 Se teorikapitlet for utforligare beskrivning av hur begreppet kategorisering anvinds.
1 Se dven Ekstrom (2004).
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KAPITEL 4

ENKATSTUDIEN

Foreliggande studie bestar som tidigare ndmnts av tva olika delstudier. I detta
kapitel redovisas den ena delstudien — enkétstudien — som helhet. Det innebir att
jag redogoér for bade delstudiens syfte, genomftrande och resultat. I
undersokningens diskussionskapitel fldtas resultatet av de béda studierna
samman.

Enkétstudiens resultat inleds med en redovisning av den enkitstudie som
genomfordes 1 samtliga grupper/klasser i grundskolan i Axevalla kommun,
véren 2003. I studien besvarar var och en av kommunens pedagoger en enkit for
varje elev som bedoms vara 1 behov av ndgon form av stod. Avsikten med
enkdten 4r att fa en Gverblick 6ver arbetet med atgirdsprogram i den undersékta
kommunen. Genom enkiten kan ett stort antal informanter™ tillfrigas och ett
brett underlag inhdmtas.

Dc fragor som belyses dr exempelvis vad som foranlett utarbetandet av
atgdrdsprogrammet, vilka personer som varit delaktiga vid framtagandet, vilken
typ av atgirder som foreslds och i vilken utstrackning dessa anses bidra till
maluppfyllelse. Enligt Skolverket (Nationella kvalitetsgranskningar, 1999;
Skolverket, 2003) utarbetas numera atgérdsprogram for merparten av de elever
som anses behova ett sddant. Nér det giller deras innehall, hur de anvénds och i
vilken utstrdckning de medverkar till maluppfylielse, foreligger det diremot
bristfillig kunskap om. Studien inleds séledes med en enkétstudie som i ett
senare skede kompletteras med fallstudier for att fordjupa undersékningen om
olika aspekter av arbetet med atgérdsprogram.

Det finns av olika anledningar svéarigheter, att i en enkidt inhdmta information
om vilka elever som &r i behov av stéd och att nyanserat beskriva hur detta stod
ar utformat. Samma elev kan definieras som en elev i behov av st6d under vissa
forhallanden for att under andra villkor fungera vl utan sérskilt stéd. For att
finga komplexiteten och spegla de olika verksamheterna pé ett relevant sitt har
representanter frn skolpersonalen deltagit i framtagandet av enkéten.

15 1 enkitstudien bendmns de som besvarar enkiten for informanter.

37



Som tidigare beskrivits kommer delstudiens resultat att redovisas i detta kapitel
medan ett mer dvergripande resonemang kommer att foras i diskussionskapitlet
dér resultatet frdn enkétstudien och fallstudierna diskuteras.

Syfte

Enkétstudiens huvudsyfte 4r att inhdmta underlag for en bred beskrivning av
arbetet med atgirdsprogram i kommunen. Mer precist avser den att lyfta fram
och undersoka delaktighetens betydelse for elevers mdjlighet att nd malen's.
Delaktigheten'’ studeras med avseende pa savil personal som forilder och elev.

Metod

Informanter 4r samtliga pedagoger i kommunens grundskola som har ansvar for
nagon elev 1 behov av sédrskilt stod. I kommunen finns 290 heltidstjinster, av
dem har 250 besvarat enkéten pé grund av att de haft en sddan typ av tjdnst som
inneburit direkt ansvar for nagon elev i behov av sirskilt stod. Informanterna
besvarade en enkdt for var och en av de elever som de var ansvariga for'® och
som 1) hade eller som 2) hade behivt ha ett atgardsprogram knutet till sig enligt
deras bedomning. Det totala antalet elever i skolar 1-9 i kommunen uppgar till
cirka 4 000. Av dessa anses enligt enkéten ca 22 % ha behov av ndgon form av
stodatgirder. Samtliga pedagoger deltog i undersokningen och det var méjligt
for samma lidrare att besvara ett flertal enkiter under forutsittning att han/hon
var ansvarig for flera elever i behov av stdd. Antalet besvarade enkiter uppgér
till 864, en for varje elev som anses vara i behov av ndgon form av st6d. Av
dessa har 661 elever ett atgdrdsprogram medan 203 saknar ett atgirdsprogram
trots att de anses vara i behov av ett sddant.

Enkéatens utformning och genomférande

Enkitstudien kopplas till kommunens kvalitetsarbete genom att den ger en
forutséttning for att analysera arbetet med atgérdsprogram i kommunen som
helhet men ocksd inom varje skolomréde och pé varje enskild skola. Enkiten
gor det mojligt att separera och studera gruppskillnader med avseende pa
exempelvis kon, skolér och uppfattad problembild mer detaljerat. Genom att
enkdten kan repeteras kan jamférelser Gver tid ocksd goras. Enkiten dr

'S Hir avses bade kunskapsmal och stravansmal.
7 Hur begreppet delaktighet anviinds i denna studie definieras pa s. 17.
18 Rektor &r yiterst ansvarig och delegerar uppgiften till sin personal, oftast klasslarare eller mentor.
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foljaktligen framtagen 1 ett sammanhang som delvis ligger utanfor denna studies
design.

For att utforma enkiten s& att den speglar praktiken i de olika skolomrddena
utarbetade jag formuldret i samverkan med representanter fran varje skolomréde.
For vart och ett av kommunens 10 skolomraden utsdgs darfor en
specialpedagogiskt ansvarig av omradets rektor. Under tre tillfallen hosten 2002
samlade jag, tillsammans med kommunens utvecklingschef, representanterna
fran respektive skolomrade for att diskutera underlaget till enkdten. Diremellan
resonerade kontaktpersonerna igenom enkétforslagen med sina kollegor inom
respektive skolomrdde. De synpunkter som framkom ventilerades direfter vid
gruppens moéte. I december 2002 forelag ett accepterat utkast som omformades
till ett frigeformuldr. Med hjidlp av en sirskild identifikationskod fick varje
informant tillgang till enkdten “on line”. Vid studiens genomftrande fanns
kontaktpersoner tillgéingliga for att bistd de pedagoger som hade behov av stod
infér besvarandet av enkiten under de tva veckor di den var tillginglig. En
detaljerad manual for hur enkéten skulle fyllas i bifogades ocksa™.

Enkatfragorna

Enkéten bestar av nio delar med varierande antal frdgor (se bilaga A och B).
Den forsta delen innehéller fragor om elevens kén och skolédr. Den andra delen
giller uppgifter om informanten som exempelvis utbildningsnivéd och uppdrag i
arbetsenheten. 1 den tredje delen preciseras elevens problembild. Den fjirde
delen handlar om eventuell samverkan med kommunens specialpedagogiska
resurscentrum® och i s& fall i vilken form denna samverkan skett. Den femte
delen behandlar fragan om ett atgirdsprogram finns utarbetat for den berérda
eleven och ndr detta i sd fall formulerats. Den sjitte delen behandlar
atgirdsprogrammets framtagande, 1 vilket sammanhang det tagits fram och vilka
personer som varit involverade i processen liksom vem eller vilka som tagit
initiativ till utarbetandet. Del sju behandlar atgdrdsprogrammets innehall och i
den attonde delen skattar pedagogen om arbetet med atgérdsprogram bidragit till
maluppfyllelse eller ej. Den attonde delen behandlar relationen mellan den
individuella utvecklingsplanen och atgardsprogrammet. Enkétens sista del beror
forekomsten av individuella utvecklingsplaner, vem som #&r ansvarig for
utformandet av dessa och om informanten uppfattar de tvd dokumenten som
samstimmiga.

19 Manualen bifogas som bilaga C.
2 Kommunens specialpedagogiska resurscentrum beskrivs p s. 20.
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Det bor noteras att samtliga svar ir informanternas skattningar. Studiens resultat
redovisas oftast i frekvenstabeller och i korstabeller f6r att illustrera samband
visuellt. I vissa fall, som exempelvis nir det giller att préva om och i si fall i
vilken utstrickning elevens delaktighet har betydelse for maluppfyllelsen,
anvands Somer’s D (Healey, 2005). Val av analysmetod baseras pa variablernas
skalnivd — ordinalskala, samt att det inte enbart &r sambandets styrka utan ocksa
signifikansen i variablernas beroende-oberoende forhallanden som undersoks.

Validitet och reliabilitet

Min egen fortrogenhet med skolans verksamhet efter drygt 20 ar som larare i
olika skolar har varit en fordel for studien genom att jag haft kdnnedom om
exempelvis verksamhetens komplexitet, sprakbruk och variationen i lokala
skolkulturer®'. Enkiiten har utarbetats i nira samarbete med representanter fran
faltet. Diskussioner har forts om vilka fragor som bor stéllas och hur frigorna
skulle formuleras for att pd ett relevant sétt fainga hur man arbetar med
atgardsprogram pé de olika skolorna. Bortfallet har varit litet, endast 2.8 procent
av enkiterna f6ll bort pd grund av att de saknade f6r studien visentliga
uppgifter.

Representanter med god kénnedom om den lokala kulturen har inte bara deltagit
vid enkitens framtagande utan ocksd funnits tillgéngliga for respektive
informant nér enkéten fyllts i. En skriftlig instruktion for hur enkiten var tinkt
att besvaras utarbetades ocksa och bifogades enkiten. Samtliga informanter har
dédrigenom fatt tillgang till betydande st6d och information i samband med det
tillfélle di de besvarat enkéten. Det kan dock inte uteslutas att det forkommit en
viss lokal variation med avseende pé tillgang till stod vid sjélva svarstillfillet.
Exempelvis kan larare vid mindre skolor ha haft nagot samre tillgang till st6d.
Detta pa grund av att representanterna/stodpersonerna for respektive skolomrade
oftare har rekryterats frén storre skolor och i hogre utstrackning varit tillgéingliga
for att kunnat bistd informanterna pa den egna storre skolan.

Sammantaget talar min egen erfarenhet och kunskap och det omfattande
samarbetet med personalen pa skolorna for att bade reliabiliteten och validiteten
bor vara relativt god. Nér jag studerat hur enkéten har besvarats finns heller inte
anledning att ifrdgasitta detta. Det har heller inte uppticks nigra uppenbart
tvivelaktiga svar eller nigra motsittningar i hur enkéten besvarats. I de fall

2! Se exempelvis Berg, 1999.
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resultaten fran foreliggande studie kan jamforas med tidigare studiers ar
overensstimmelsen god.

En begriansning med studien som helhet &r dock att unders6kningen genomfors i
en och samma Sydsvenska kommun. Konsekvenser av detta diskuteras i
metodkapitlet pa s. 83.

Etiska évervdganden

Efter kontakt med den PUL*-ansvarige vid Goéteborgs universitet och en jurist
som &r knuten till kommunen utformades enkéten s att ingen enskild elev kan
spéras eller identifieras i materialet. Resultatet kan genom detta forfarande
endast anvéindas for att studera grupper av elever. Genom en sirskild nyckel till
varje informants identitet dr det ddremot mojligt att spara enskilda informanter.
Identitetskoden forvaras inlast i kommunhuset i den berérda kommunen och &r
endast tillgéingliga for skolchef och utvecklingschef.

Resultat

Enkitens resultat redovisas initialt fraga for fraga. Dock inte i den ordning som
de &r arrangerade i enkiten. Vissa av fragorna har svarsalternativ som utesluter
varandra som exempelvis kén. For vissa andra fragor kan informanten diremot
markera ett flertal olika svarsalternativ. Lingre fram i texten behandlas
delaktighetens och samverkans betydelse mer ingdende.

Informanterna

Enkéten &r utformad s& att var och en av kommunens grundskolldrare har
besvarat en enkit for varje elev som de dr ansvariga f6r och som har eller borde
haft ett atgérdsprogram enligt deras bedomning. Eftersom sammanlagt 864
enkdter har besvarats av 250 informanter, innebdr det att varje informant i
genomsnitt har besvarat 3, 5 enkéter. Spridningen #r stor, mellan 1 och 17
atgirdsprogram. Informanten &r oftast klassldrare eller mentor” men ansvaret
kan i vissa fall av rektor delegeras till annan personal inom arbetslaget som
exempelvis till specialpedagog. Genom att det &r den ansvarige pedagogen som
besvarar enkiten framgér ocksd vem som i praktiken ansvarar for utformningen
av atgéardsprogram.

2 personuppgiftslagen, 1998:204
23 pj vissa skolor har ansvaret for enskilda elever delats upp mellan personalen s att en s kallad
mentor ansvarar for varje elev.
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Niér informanten beskriver sin egen utbildningsniva framgér att endast 2 procent
saknar pedagogisk utbildning medan en nagot storre andel for tillfillet dr under
utbildning (4 %). Merparten av informanterna &r klassldrare (82 %). De 6vriga
fordelar sig mellan verksamhetsledare (16 %) specialpedagog eller specialldrare
(14 %) eller annan ldrare i arbetslaget (11 %). Vissa informanter har flera
uppdrag samtidigt. Resultatet tyder pa att arbetet med att formulera
atgirdsprogram inte huvudsakligen utfors av specialpedagog utan att klassldrare
eller mentor har en nyckelposition i arbetet.

Eleverna

Enkéten visar att 22 procent av kommunens elever anses vara i behov av st6d.
Av dessa har 17 procent ett atgérdsprogram. Resultaten stimmer vil dverens
med tidigare undersokningar (Skolverket, 2003). Aven nir det giller fordelning
mellan kén stimmer studiens resultat Overens med tidigare studier, savil
svenska som internationella, som visar att ungefdr dubbelt s& manga pojkar som
flickor har ett Aatgidrdsprogram (Skolverket, 2003). Resultatet visar att
konsférdelningen i gruppen som helhet (n=864) 4r 65 procent pojkar och 35
procent flickor. I gruppen som har atgardsprogram (n=661) &r 67 procent pojkar
och 33 procent flickor. Det innebir att 78 procent av de pojkar som anses vara i
behov av ett atgirdsprogram ocksa far tillgang till ett, medan motsvarande andel
for flickorna &r 73 procent. Det skiljer sdledes 5 procent mellan grupperna. Det
framgér alltsa att det &r forhallandevis fler pojkar som far ett &tgérdsprogram
knutet till sig vid behov. Denna tendens, att skrida till handling i1 hogre
utstrackning nér problematiken ber6r en pojke, kan mdojligen vara en bidragande
orsak till att fler pojkar &n flickor har ett tgérdsprogram.

Fordelningen av atgirdsprogram varierar ocksa beroende pa skolér (n=661). En
topp finns i skolér 4 (15 %) och en i skolar 6 (17 %). I ar 5 sjunker andelen till
12 procent. En mojlig férklaring kan vara att ett storre antal elever dn forvintat
inte natt malen i de nationella proven i skoldr 5 och att ett 6kande antal
atgardsprogram darfor utarbetas i skolér 6. I ar 7 sjunker antalet ater kraftigt till
6 procent for att sedan ligga pa 11 procent i skolar 8 och 9.

Elevens problembild

Var tionde elev som har ett tgidrdsprogram har ocksé en medicinsk diagnos. Av
dessa &r fysisk funktionsnedsittning, neuropsykiatrisk diagnos samt
utvecklingsstorming de vanligast forekommande.
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Niér det giller orsaken till att ett &tgérdsprogram utarbetats anger 9 av 10 att det i
varierande grad foreligger svarigheter att nd upp till kunskapsmélen i nagot eller
nigra dmnen. Det forefaller ocksd vara vanligt forekommande med en
kombinatorik av olika typer av svérigheter. Den enskilt mest frekventa
problematiken visar sig vara lds- och skrivsvarigheter (78 %) foljt av
koncentrationssvérigheter (74 %), matematiksvarigheter (72 %) och socio-
emotionell problematik (56 %) eller kommunikationsproblematik av en eller
annan art (46 %).

Resurscentrums delaktighet

For 29 procent av de elever som har ett atgardsprogram knutet till sig anges att
personalen har nagon form av kontakt med kommunens specialpedagogiska
resurscentrum. Denna kontakt har bestitt i olika atgdrder som exempelvis
tillgéng till stodpersonal, assistans vid utredning, handledning eller konsultation.

Atgardsprogrammets utarbetande

Resultatet visar att 30 procent av samtliga atgirdsprogram &r utarbetade® eller
uppdaterade under den senaste ménaden. Detta kan tyda pa att en ndgot hogre
andel é&tgdrdsprogram dn vanligt fardigstilldes infor undersokningens
genomforande, moéjligen pad grund av att kommunledningen dérigenom gavs
mojlighet att ytterligare kontrollera dokumentationen. Dock ska papekas att
samtliga rektorer uppger att alla atgirdsprogram vanligen uppdateras minst en
ging per termin.

Informanterna har ocksé fatt- besvara fragan om vilken annan personal de har
samarbetat med vid utarbetandet av det senaste atgérdsprogrammet. Det framgér
att klassldraren varit engagerad i 89 procent av fallen medan specialpedagogen
deltagit i drygt hilften. Ovriga samarbetspartner uppges vara annan
skolpersonal, resurscentrets personal samt skolledning. Det visar sig saledes att
arbete med atgirdsprogram inte ses som en uppgift enbart for klassldraren utan
att personal samverkar vid arbete med &tgérdsprogram.

Det &r vanligt forekommande att initiativ till utarbetande av ett atgardsprogram
tas vid ett utvecklingssamtal. Darefter dr det mest frekvent att ndgon annan
larare 1 arbetslaget initierat utarbetandet eller att initiativet dr taget vid kontakt

* Med formuleringen “utarbetad” menas fortsittningsvis bide utarbetande av ett nytt atgirdsprogram
och uppdatering av ett dldre.
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med forildrarmma pa annat sédtt &n vid ett utvecklingssamtal eller med en
overlamnande ldrare fran tidigare skoldr. Att eleven sjalv tar initiativ dr déremot
ovanligt, det sker i mindre 4n en procent av fallen.

Foraldrarnas delaktighet

Med delaktighet” menas hir att fordlder givits mojlighet att aktivt delta vid
utarbetandet av elevens atgirdsprogram. Aven om styrdokumentet foreskriver
att bade eleven och dess vardnadshavare ska ges mojlighet att delta genomfors
det 1 begransad omfattning i praktiken.

Tabell 1. Foraldrars delaktighet i utarbetandet av atgirdsprogram under olika skolar i procent.

Inte alls Nagot Ganska mycket Mycket
Skolar 1 24 21 28 28
Skolér 2 21 34 20 26
Skolr 3 ' 18 35 23 24
Skolar 4 13 37 30 20
Skolar 5 15 29 33 23
Skolér 6 13 35 31 21
Skolar 7 39 15 23 23
Skolar 8 33 33 20 15
Skolér 9 24 32 21 23
Total 20 32 26 22

Tabell 1 visar att fordldrar inte varit delaktiga (inte alls och nagot) i 52 procent
av samtliga fall. Delaktiga (ganska mycket och mycket) anses 46 procent vara.
Den visar ocksd att fordldrars delaktighet &r ndgot ligre ju dldre eleven blir.
Delaktigheten &r generellt nagot storre i skolar 1-6 &n i skolar 7-9.

Elevens delaktighet

En forutsittning for en dialog med eleven om vilka atgérder som ska vidtas for
att anpassa de pedagogiska forutséttningarna till hans eller hennes behov ér att
eleven sjalv deltar vid samtal dér &tgirdsprogrammet utarbetas. Studiens resultat
visar att detta ofta inte 4r fallet.

% Qe 5. 17 for en mer detaljerad beskrivning av hur begreppet anvénds i studien.
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Tabell 2. Elevers delaktighet i utarbetande av atgirdsprogram under olika skolér, 1 procent.

Inte alls Nagot Ganska mycket Mycket

Skolér 1 62 31 2 2
Skolar 2 38 23 20 20
Skolar 3 41 37 16

Skolér 4 27 45 22 6
Skolér 5 26 32 33 10
Skolér 6 17 38 29 16
Skolar 7 39 21 23 18
Skolér 8 32 25 26 17
Skolér 9 26 30 18 27
Total 30 33 23 14

Tabell 2 visar att eleven sjdlv inte dr delaktig i utarbetandet av sitt eget
atgardsprogram (inte alls och nédgot) i 63 procent av fallen. Delaktiga (ganska
mycket och mycket) anses endast 37 procent vara. Det framgér att elevens
delaktighet 4r som storst 1 skolar 6 for att dérefter sjunka i skolar 7. Observera
att samtidigt som ett stor procent elever inte alls dr delaktiga i skolér 9 (26 %) &r
ocksa en stor andel (27 %) mycket delaktiga. Det tyder pa att ndgon form av
polarisering dger rum i skolér 9. De elever som 4r passiva blir fler samtidigt som
andelen mycket aktiva ocksa okar. En jimforelse mellan de bada tabellerna visar
att medan elevens delaktighet 6kar med aren sé &r fordldrar generellt mest aktiva
i skolar 4-6. Att elevens delaktighet i skolar ett 4r ringa beror sannolikt pa att fa
atgdrdsprogram utarbetas i skolér 1.

Uppgifter om atgardsprogrammets innehall

Informanterna uppger att arbetet med &tgirdsprogrammet &r kopplat till
utvecklingssamtalet pa ett eller annat sétt i en stor del av fallen (knappt 70 %).
Detta innebir att det ar vanligt forekommande att atgardsprogrammet uppdateras
tillsammans med foridldrar och elev i samband med utvecklingssamtal. Graden
av delaktighet varierar och det aktiva arbetet forefaller som véntat att vara
skolans ansvar. Vilka insatser som atgdrdsprogrammet resulterar i beskrivs i
tabellen nedan.
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Tabell 3. Uppgifter om atgirdsprogrammets innehéll, forekomst i procent.

Atgdrdsprogrammets innehdll %
Sarskild fardighetstraning 76
Anpassning av arbetssitt 72
Liten grupp (helt eller delvis) 60
Anpassade ldromedel 55
Stodpersonal 38
Forandring klass/gruppsammansittning 21
Annan 15
Kompetensutveckling personal®® 5

Tabell 3 visar att sdrskild fardighetstrining #r den vanligaste atgirden som
beskrivs 1 atgérdsprogrammet, titt foljt av anpassning av arbetssitt. Direfter
foljer placering i liten grupp eller anpassning av liromedel. Forindring av klass-
eller gruppsammansittning beskrivs didremot som mindre vanlig.

Atgardsprogrammets bidrag till maluppfyllelse
Atgirdsprogrammets bidrag till maluppfyllelse bedoms vara relativt omfattande.
Tva olika men besliktade fragor besvaras pa liknande sitt.

Tabell 4. Atgirdsprogrammets bidrag till maluppfyllelse i procent.

Inte alls Nagot Ganska Mycket

mycket
1 vilken mén lyckades ni nd de uppstillda 10 47 32 10
malen i atgirdsprogrammet?
I vilken utstrickning tycker du att arbetet med 12 39 33 15

atgardsprogrammet underlittar elevens
dagliga skolsituation?

Tabell 4 visar att tilltron till att dtgirdsprogram bidrar till méluppfyllelse &r
begrinsad. Det stora flertalet anser dock att det bidrar i viss utstrickning (ndgot,
ganska mycket eller mycket). Resultatet visar ocksd att informanten i vissa
sammanhang bedomer atgérdsprogrammet som positivt fér eleven dven om det
inte konkret innebér att han eller hon nér specifika kunskapsmal. 42 procent av
informanterna uppfattar atgirdsprogrammets bidrag till méaluppfyllelsen som

% Med kompetensutveckling menas i detta sammanhang utbildning for att méta en sirskild elevs
behov.
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relativt omfattande medan 57 procent anser att de inte alls bidrar eller att
bidraget &r ringa.

Individuell utvecklingsplan

Den overvigande delen av eleverna i1 studien (80 %) har en individuell
utvecklingsplan knuten till sig. I huvuddelen av dessa (74 %) &r samma person
ansvarig for bdda dokumenten. Informanterna beddmer de bdda dokumenten
som samstdmmiga i 80 procent av fallen.

Fordjupad resultatredovisning

I foljande avsnitt kommer ett par aspekter av arbete med atgérdsprogram att
analyseras nagot mer ingaende. De redovisas under rubrikerna “’Delaktighetens
betydelse” och “Kategorisering av eleven”.

Delaktighetens betydelse

Utarbetande av ett atgirdsprogram bor enligt Skolverket (2001a) ses som ett
kollektivt arbete déir arbetslaget tillsammans med eleven sjdlv och elevens
fordldrar samtalar och foérhandlar om hur den pedagogiska verksamheten ska
utformas for att anpassas till elevens behov. I avsikt att studera sambanden
mellan informanternas skattningar av, & ena sidan, elevers och forildrars
delaktighet och, 4 andra sidan, méaluppfyllelse anvinds Somer’s D (Healey,
2005) for att testa sambandens styrka och signifikans och korstabeller, for att
nirmare underséka monster i sambanden. Resultatet talar for att sévil elevens
som foréldrars delaktighet har signifikant betydelse f6r maluppfyllelse.

47



Tabell 5. Betydelsen av elevens medverkan for méaluppfyllelsen, samband i procent.

Lyckas na maluppfyllelse

Elev- Ganska

medverkan Inte alls Négot mycket Ihog grad Total
Inte alls 56 36 20 14 30
Négot 27 34 35 26 33
Ganska 9 20 39 29 23
mycket

Mycket 9 11 16 31 14
Total 100 100 100 100 100

Not. Procentsiffroma i tabellen 4r avrundade till ndrmaste heltal; Somer’s D, asymmetriskt, med
"lyckas nd maluppfyllelse” som beroendevariabel=0.23 (p < 0.01).

Tabell 5 visar sambandet mellan elevens medverkan och pedagogens skattning
av maluppfyllelse. Tabellen visar ocksa att nir informanten skattar att man inte
alls lyckas med méluppfyllelsen har eleven heller inte varit delaktig alls eller i
mycket begrénsad omfattning i 83 procent av fallen. Det framgér ocksé att i de
fall eleven inte alls &r delaktig bedémer informanten att arbete med
atgdrdsprogram inte heller lyckas alls i mer 4n hilften av fallen. Enbart i 9
procent av fallen dir cleven #r mycket delaktig bedomer informanten att
méluppfyllelse inte alls har uppnétts. Nar informanten diremot uppskattar att
maélen uppnétts i hog grad har eleven deltagit ganska mycket eller mycket i 60
procent av fallen. Tabellen visar alltsi att nir l4rare bedémer elevens delaktighet
som relativt omfattande bedémer de samtidigt att de lyckas nid malen i hogre
utstrickning. Elevens aktiva deltagande framstir siledes som en viktig
forutsittning for att arbetet med atgirdsprogram ska bidra till maluppfyllelse.
Aven foralders aktiva medverkan forefaller ha betydelse for maluppfyllelsen.
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Tabell 6. Betydelsen av fordlderns medverkan for maluppfyllelsen, samband i procent.

Lyckas na maluppfyllelse

Fordldra- Ganska

medverkan Inte alls Négot mycket  Thog grad Total
Inte alls 43 25 10 5 20
Négot 29 35 30 31 32
Ganska 19 23 34 20 26
mycket

Mycket 10 17 26 45 22
Total 100 100 100 100 100

Not. Procentsiffrorna i tabellen ar avrundade till ndrmaste heltal; Somer’s D, asymmetriskt, med
“lyckas nd maluppfyllelse” som beroendevariabel=0.24 (p < 0.01).

Tabell 6 visar sambandet mellan fordlders medverkan och pedagogens skattning
av maluppfyllelse. Nér det géller fordlderns delaktighet framtrider ett liknande
moénster som for elevens delaktighet. D& informanten bedémer att man inte alls
lyckats nd malen skattar de samtidigt férdlderns delaktighet som l&g (inte alls
eller ndgot) i 72 procent av fallen. Det dr ddremot ovanligt att méluppfyllelse nés
1 hog grad samtidigt som fordldern inte varit delaktig alls. Det intrdffar i 5
procent av fallen. Informanterna menar att de lyckas att n& malen i h6g grad 1 66
procent av de fall da fordldern bedomts ha varit ganska eller mycket delaktig.

Kategorisering av elevens problematik

Den mest frekvent beskrivna problematiken &r svarighet att nd mélen (90 %), av
dem &dr 46 procent skattade som att svarigheterna &r stora (3 eller 4 pa en 4-
gradig skala). Det dr ocksd vanligt att manga olika typer av svarigheter
sammanfaller.
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Tabell 7. Antal olika svérigheter, i procent,
hos elever med atgérdsprogram (n=661)

Antal olika svarigheter Forekomst, %
1 4

2 10

3 17

4 20

5 17

6 24

7 8

Tabell 7 visar att ett stort antal elever anses ha manga olika typer av svarigheter.
Det mest frekventa (24 %) ar att eleven bedéms ha sex olika samverkande
svérigheter. ’

Tva tredjedelar av samtliga elever som har, eller som borde haft ett
atgardsprogram (n=864) anses ha 3-6 olika typer av svarigheter samtidigt. Det
innebdr att ca 670 av kommunens 4.000 elever uppfattas ha en mangfacetterad
problematik med ett flertal olika svérigheter. En del av detta resultat kan
forklaras av att svérighet att nd kunskapsmélen ingér som ett svarsalternativ,
nagot som giller for merparten av dessa elever. Dérigenom bedéms eleven ha
minst tva olika typer av samverkande svarigheter. Detta forklarar dock endast en
liten del av utfallet. Att skolans personal uppfattar elevens problematik som
mangfacetterad och komplex kan moéjligen fa till foljd att problematiken kan
tolkas pa olika sitt under olika forhallanden.

Sammanfattning och diskussion

Resultatet av studien visar att i ca 90 procent av fallen skattar informanterna att
arbete med atgirdsprogram péa ett eller annat sitt underléttar for eleven och
bidrar till 6kad maluppfyllelse. Det visar ocksa att nér ldrare bedémer elevens
och fordlderns delaktighet som relativt omfattande bedomer de samtidigt att de
lyckas né de uppstillda maélen i betydligt hogre utstrickning dn annars. Studien
belyser dessutom att det finns en skillnad i1 benégenheten att utarbeta
atgardsprogram for pojkar respektive flickor generellt. Pojkar far i hogre
utstrackning tillgang till ett atgirdsprogram om de anses vara i behov av ett.
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Skillnaden #r inte stor men kan mgjligen forklara en begrinsad del av
differensen mellan andelen pojkar och flickor som har ett dtgidrdsprogram.
Resultatet visar ocksa att elevens problematik generellt bedoms som komplex.

Sammantaget visar enkétstudien att samverkan inom personalen #r relativt
vanligt féorekommande. Arbete med atgérdsprogram kan sdgas vara ett lagarbete
dér klassldrare eller mentor har en central position. Eleven och férdlderns
delaktighet ar ddremot svagare utvecklad. Varken forilder eller elev deltar aktivt
1 en stor del av fallen. Detta dr virt att lyfta fram, sérskilt som forutséttningarna
for att lyckas nd maluppfyllelse delvis 4r beroende av deras aktiva deltagande.
Hur fordlder och elev skattar sitt inflytande &ver processen sdger delstudien
dock ingenting om.

Resultatet visar ocksa att en stor del av elevernas problembild framstir som
komplex och svar att definiera entydigt. Flera olika svérigheter forekommer
samtidigt, vilket mdjligen kan bidra till att samtal i samband med utarbetande
eller uppdaterande av dtgédrdsprogram i vissa fall kan ha en positiv effekt genom
att dialogen i sig kan vara klargérande. Aven om det i manga fall ir svart att
klart definiera hur problematiken ska forstés, ger samtalet forutsittningar for att
personal, fordlder och elev ska komma fram till en 6kad Gverensstimmelse i
séttet att arbeta.

Det framstar ocksé som att pojkar i hogre utstrackning #n flickor fér tillgéng till
ett atgirdsprogram nér de anses vara i behov av det. En mojlig orsak kan vara att
pojkars beteende oftare 4n flickors &r utagerande (Wernersson, 1995; Gannerud,
2003). En tyst flicka stor ingen annan. Det gor diremot en utagerande eller
mycket aktiv pojke. Sannolikt ingér dven utagerande flickor i studien men de &r
troligen mindre representativa. For att klargéra dessa aspekter krivs fortsatta
mer ingdende studier. Dock &r det s& att numerért sett r det fler pojkar som inte
fér atgirdsprogram, nér de behover, dn flickor (119 pojkar mot 84 flickor).

Som tidigare nidmnts uppger flertalet av informanterna att arbete med
atgirdsprogram generellt sett underléttar elevens dagliga situation. Den dialog
som trots allt forekommer forefaller ha en gynnsam effekt. Det 4r komplicerat
att tydligt utreda vari denna positiva effekt ligger. En orsak skulle kunna vara att
skolans personal genom arbete med atgirdsprogram uppmérksammas pa de
elever som av en eller annan orsak har svérigheter att nd malen eller befinner sig
1 en 1 6vrigt komplicerad skolsituation (Skolverket, 2001a; Skolverket, 2001b;
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Skolverket, 2003; Myndigheten for skolutveckling, 2005). Den signal som béde
elev och forilder fir genom att ett &tgérdsprogram utarbetas bidrar sannolikt
ocksé till att fokusera problematiken, medvetandegéra samtliga aktdrer och
mobilisera olika atgérder for att underlitta elevens situation.
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KAPITEL 5

FALLSTUDIERNA

I foljande kapitel presenteras den andra av delstudien som utgdrs av de si
kallade fallstudierna. Kapitlet inleds med en genomgéing av det teoretiska
ramverk som anvints, dérefter redovisas metodologiska stéllningstaganden.
Resultatavsnittet pdborjas med en inledning som kan ses som en ldsanvisning for
de foljande sex fallstudierna som sedan redovisas separat. Slutligen féljer
avsnittet sammanfattande slutsatser.

Teoretiskt ramverk

I detta kapitel beskrivs avhandlingens teoretiska ramverk och de analytiska
verktyg som anvinds. Studiens empiriska material dr omfattande och bestar av
insamlade dokument, intervjuer och samtalsutskrifter. Fér analys av empirin
anvinds ett flertal olikartade men komplementira teorier som samverkar till att
belysa den komplexa verksamhet som beskrivs. Eftersom arbete med atgards-
program kan ses som en diskursiv verksamhet har teorier som lyfter fram
sprakliga och kommunikativa aspekter s& som sociokulturella och dialogiska
perspektiv anvinds. Goffmans analys av ménskligt samspel i sociala samman-
hang utgér en utgdngspunkt for analys av intervjuer och samtal (1959/1974a,
1974b, 1981).

Sprak som social handling — ett sociokulturellt/dialogiskt
perspektiv

Studien tar sin utgadngspunkt i ett sociokulturellt perspektiv s& som det beskrivits
av Siljo (2000, 2005) och Wertsch (1991, 1998). Det innebér att spraket
betraktas som det viktigaste kollektiva verktyget for att férstd och samspela med
vérlden. Vi ldr genom att anvénda spraket som verktyg eller artefakt. Ett annat
utmirkande drag for det sociokulturella perspektivet &r att det framst intresserar
sig for hur sociala praktiker konstitueras och kommer till uttryck. Hur olika
tankar och idéer visar sig i praktiken blir det mest vésentliga och samspelet
mellan individ och kollektiv blir av central betydelse. Kollektivet 1 detta
sammanhang utgérs av olika institutioner eller verksamhetssystem och
kommunikation utgor lanken mellan individ och kollektiv. Vidare uttrycks det
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som att institutioner s att séiga “talar” genom de individer som agerar som dess
foretradare. Ett grundlidggande antagande dr ocksé att tal och handling inte kan
héllas atskilda. Tal ses istéllet som en form av handling, genom att tala gér vi
sarskilda saker. Edwards formulerar det pa f6ljande sitt:

The approach to language taken (in this book) is that it is, in the first instance, a
medium of social action, rather than a code representing thoughts and ideas, as
psychologists have generally conceived it, or a grammatical system, as linguistics
generally conceive it (Edwards, 1997, s. 84).

Edwards framhaller sprakets sociala funktion framf6r ett mer individualistiskt
eller psykologiskt & ena sidan eller ett lingvistiskt & den andra. Han menar att
sprékets psykologiska och lingvistiska funktioner #r orsakade av dess sociala
funktion, som han ser som 6verordnad. Detta innebir att spraket ur en teoretisk
synvinkel primért anvénds for att vi ska kunna kommunicera med varandra och
dven till att féra inre samtal med oss sjdlva. Genom denna kommunikation gér vi
ndgot specifikt, vart tal fir patagliga konsekvenser. Edwards syn pa sprék som
social handling synsétt (Edwards, 1991, 1997) bottnar i en etnometodologisk
teoribildning”’ inspirerad bland andra av Sacks (1992). Detta sitt att se pa
sprakanvindning skiljer sig frdn en “sdndare- mottagare modell” eller den si
kallade “6verforings- eller transmissionsmetaforen” som innebdr en syn pa
spriket som ett verktyg for att distribuera firdigférpackade kunskaper och
fardigheter frdn en producent till en mer eller mindre passiv konsument (Siljo,
2005).

I ett sociokulturellt perspektiv ses sprakanvidndning som bundet till vilken
praktik eller det som Lave & Wenger (1991) beskriver som “praktikgemenskap”
(community of practice) som den ingér i. Lave & Wenger beskriver hur olika
institutioner organiserar sitt sétt att fungera och 16sa olika typer av problem i
dessa praktikgemenskaper dir varje praktik har sina specifika problem och sitt
specifika sitt att kommunicera. Genom livet ingér vi alla i en mingd olika
praktikgemenskaper som sammantaget medfor att vi socialiseras in i samhallet.
Skolan dr en av dessa praktiker dér sérskilda sitt att kommunicera skapas. Lave
och Wenger menar att en praktikgemenskap konstitueras av de olika aktiviteter
av sévil kulturell, historisk och institutionell art som ”bér upp” en praktik. Dessa
praktiker &r nigot mer 4n bara aktiviteter som &r lokaliserade hér och nu. De bér
ocksé med sig sin historia och sina traditioner. De olika arbetslagen pé skolorna
som ingdr i studien kan ses som olika lokala praktiker som verkar under

%7 Se exempelvis Beach (1997) for en utforligare beskrivning av etnometodologisk teoribildning.
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sarskilda omstindigheter. En skola pé landsbygden skiljer sig fran en skola i
tatorten, ett arbetslag med téta personalbyten kommer exempelvis att préglas av
dessa skiften och skilja sig frdn en skola dir personalstyrkan &r mer stabil. Ett
nét av olika forutsittningar paverkar varje lokal arbetsenhet. Néar jag bendmner
de olika arbetslagen som praktiker ar det detta sétt att forstd begreppet som jag

syftar pa.

En utgéngspunkt for studien &r att spraket dr dialogiskt och att de samtal och
texter som produceras i arbetslagen ingér i denna dialog. Kénnetecknande for ett
dialogiskt perspektiv dr synen pa spraket som ett kollektivt verktyg som vi
tillsammans lar oss att anvidnda. Det dialogiska perspektivet ska hér forstds sé
som det beskrivs av den ryske litteraturvetaren Bakhtin (1981, 1986) och senare
vidareutvecklats av Linell (1990, 1998a, 1998b). Vart sprak ir alltid dialogiskt
till sin natur, varje talare har sin “voice”, sin egen rost eller sitt eget sitt att
uttrycka sig samtidigt som varje samtal ingar i en sirskild kontext (Bakhtin
1981, 1986) Varje yttrande” &r bade ett uttryck for nigot unikt och eget
samtidigt som det dr beroende av det sammanhang eller den kontext i vilket den
ingdr. Tal kan endast existera i form av dessa konkreta yttranden som byggs upp
med utgangspunkt i tidigare yttranden. Delar av meningar fogas samman for att
skapa nya betydelser. Vi lanar ord och sitt att uttrycka oss av varandra. Varje
text, talad savdl som nedskriven, innehaller delar av andra texter som ekar,
aterkommer eller tar aktuell gestalt i det talade eller skrivna. Nér vi talar svarar
vi ddrigenom alltid i ndgon bemirkelse pa ndgot som tidigare uttalats. I spraket
ar vi alltid pa sa vis orienterade mot ”den andre” som ocksa priglar vad som
kommer att uttryckas;

The word in language is half someone else’s. It becomes “ones’s own” only when the
speaker populates it with his own intention, his own accent, when he appropriates the
word, adapting it to his own semantic and expressive intonation (Bakhtin, 1981,
s. 293).

Denne andre kommer att skapa mening i det sagda utifrén sin forforstaelse.
Mening skapas 1 mellanrummet mellan flera aktérer, den som talar eller skriver,
och den eller de som forstdr. Varje yttrande blir pé s sitt ndgot unikt som inte
gér att upprepa. Aven “sann” forstielse 4r dirfor dialogisk, en text eller ett
yttrande kan forstds pé ett odndligt antal olika sitt utifran den position i tid och
rum som den som tolkar yttrandet har (Bakhtin, 1981, 1986). Olika begrepp och
metaforer kan ocksa f& eget liv och firdas genom texter. I de samtal jag studerat
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forkommer exempelvis metaforen “ingen egen motor” om en elev. Denna
metafor lever sedan vidare i nya samtal och dokument.

Nir vi talar eller skriver gor vi det alltid inom ett sirskilt socialt sprak. Ett
hogtidstal, ett samtal i busskon eller ett utvecklingssamtal dr av olika karaktir
beroende pa att de kan lokaliseras till olika typer av sociala sprak. Ett socialt
sprdk kan ses som “a discourse peculiar to a specific stratum of society
(professional, age group, etc.) within a given social system at a given time”
(Bakhtin, 1981, s. 430). Detta sociala sprak anvinds for att skapa mening inom
en sérskild spraklig omgivning eller genre. En genre skapar en bestdmd spraklig
miljo och medverkar till att talet uttrycks och forstas pa ett sirskilt sitt. Genren
skapar forvintningar bdde hos den som talar och den som lyssnar och
bestimmer ramama for var som kan sigas i en sirskild kontext. I de
institutionella samtal som ingdr i studien 4r dessa ramar oftast relativt tydliga.
Samtliga medverkande &r vidl medvetna om samtalets premisser och dven om
skolans personal har ett 6vertag i detta avseende &r samtliga deltagare f6rtrogna
med att samtalet tjdnar ett visst syfte.

Intertextualitet, diskurs och rewording

Begreppet diskurs?® introducerades ursprungligen av Foucault (1966) och
betecknar hur sprékliga aktiviteter underbygger bestimda konstruktioner av den
sociala vérlden. I denna studie anvinds begreppet diskurs for att beteckna olika
sétt att tala och tianka. Det skiljer det fran sétt som anvinder diskursbegreppet ur
ett maktperspektiv som exempelvis den kritiska diskursanalysen som hos
(Fairclough, 1992, 2001) fran vilken jag dock himtat ett par analytiska begrepp
som jag ansett vara anvindbara for att analysera studiens empiri.

I praktiken é&r alla samtal komplicerade och motsigelsefulla. De ér alltid
inbéddande 1 olika sociala kontexter samtidigt som de &r unika och individuella.
Begreppet intertextualitet innebir att texter formas med utgéngspunkt i andra
texter och yttranden som de “svarar pa”. De far pad s& vis en historisk™
dimension genom att de transformerar det forflutna — samtal och tidigare texter —
till nutiden (Baktin, 1981, 1986). Olika yttranden kan ses som ldnkar i kedjor av
andra yttranden som reflekterar varandra antingen direkt eller pa ett indirekt sitt
genom att det Aterger en del av ett annat yttrande. Nir delar av texter

aterkommer 1 andra texter kan de bendmnas intertextuella kedjor (Fairclough

% Bartes (1983) beskriver att ordet diskurs etymologiskt kan harledas fran begreppet dis-cursus som
betyder att springa hit och dit eller att komma och ga.
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1992, 2001). Det innebér att fragment av tidigare skrivningar inférlivas och tar
gestalt 1 nya texter. Ett exempel kan vara nir vetenskapliga texter refereras i
andra vetenskapliga texter eller i nyhetsrapportering i medier. Det dr vanligt
forekommande att exakta formuleringar 1 samtal om elever aterkommer i
atgardsprogrammens texter. Likasa att delar av tidigare texter tar gestalt i senare
atgardsprogram.

Begreppet diskursordning hinvisar till de olika diskurser som finns att tillgd f6r
att definiera ett fenomen. Vissa diskurser eller sitt att forstd och tala kommer att
framsta som &verordnade i det som kan bendmnas diskursiva filtet (Fairclough,
1992, 2001). Det innebidr att ett sdrskilt satt att uppfatta fenomenet i1 friga
kommer att framstd som naturligt, synsittet vinner tolkningsforetride och
kommer direfter att uppfattas som sjdlvklart. Dessa diskurser som &r
”inbdddade” i1 den diskursiva praktiken dr som effektivast nér de ses som givna,
en process som kan bendmnas neutralisering. Nér uppfattningar hdmtar néring
fran parallella diskurser eller olika sitt att forstd virlden bendmner Fairclough
dem som ”interdiskursiva”. Han menar att en hog grad av interdiskursivitet,
innebar okade forutsdttningar for fordindring genom att  skiftade
forstdelsegrunder erbjuds. Som exempel kan némnas olika sétt att se pa lds- och
skrivsvarigheter. De kan forstds som orsakade frémst av en genetiskt betingad
funktionsnedsittning eller huvudsakligen som en foljd av bristande pedagogisk
stimulans. Det faktum att dessa diskurser existerar parallellt innebdr att en
bredare repertoar av forstaelsegrunder finns att tillgd. Olika diskurser erbjuder
olika sitt att forstd problematiken. I detta fall kan lds- och skrivsvarigheter
forstas fran ndgon av de bada tidigare beskrivna ytterlighetspositionerna men de
kan ocksd ses som en kombination av flera olika samverkande faktorer. De
stridigheter om tolkningsforetrddet som férekommer inom féltet kan ses bland
annat som ett utslag av denna motsittning,

Nir det giller analys av texter tar Fairclough (1992) avstdnd fran tidigare
metoder som gor atskillnad mellan analys av form och av mening. Han menar att
motsdttningen &r missledande och att de badda &r Omsesidigt beroende av
varandra och déarfér méste analyseras samtidigt. Texter 4r i manga fall
ambivalenta och har olika 6verlappande och ibland motstridiga inneborder. Vid
tolkning forenklas ofta denna heterogenitet, inneborden i texten reduceras och
”vrids” samtidigt &t ett hall som motsvarar den aktuella tolkningen medan
alternativa sétt att forstd hdndelsen inte registreras. Denna tolkningsreducering
gor att vissa diskurser verordnas andra som i stillet marginaliseras. Som ett
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exempel kan ndmnas att hindelser som stoder en viss tolkning kan premieras pé
bekostnad av parallella sitt att uppfatta ett forlopp. Detta dr sédrskilt patagligt vid
rapportering frdn krigshéndelser, samma person kan beskrivas som “terrorist”
eller som frihetskdmpe” beroende pa om forfattaren sympatiserar med en viss
gérning. Denna si kallade rewording &r ocksd vanligt forekommande i
atgardsprogrammens texter. Vem eller vilka som definierar en elevs problematik
liksom vilken uppfattning som personen har, far inflytande Gver hur texten
formuleras. Om en elev beskrivs som exempelvis “pigg och livlig” eller som
“hyperaktiv” far betydelse fér den fortsatta processen kring utarbetande av
atgdrdsprogram.

Text som skriftlig representation av tal

Skillnaden mellan skrift och tal 4r att skriften har en hégre potential for att bli
bestdende 4dven om nyare medier delvis har fordndrat denna bild. Denna
forutsattning kommer i sin tur att pdverka utformningen av texten. Som tidigare
nidmnts kan man med utgéngspunkt hos Bahktin (1986) se den skrivna texten
-som ndgot som formedlas och utvecklas i en pigdende interaktiv process. Den
nedtecknade skriften bidrar till att skapa mening genom att mediera eller
overfora olika tecken genom avstand i tid och rum. Texten nedskrivs i ett visst
skede men betydelsen skapas direfter i mellanrummet mellan sina tva
“forfattarc”, den som skriver och den som ldser. Lisaren dr alltid en
’medforfattare” som forstér det skrivna utifrén sina egna forutséttningar. En text
kan p4 s4 vis aldrig frigoras fran sin ldsare, vilket Bakhtin lyfter fram:

The transcription of thinking in the human sciences is always the transcription of a
special kind of dialogue: the complex interrelations between the fext and the created,
framing context in which the scholar’s cognizing and evaluating thought takes place.
This is the meeting of two texts — of the ready made and the reactive text being
created — and, consequentley, the meeting of two subjects and two authors...All
possible disciplines in the human sciences that evolves from the initial given of the
text are located somewhere in between these two poles (Bakhtin, 1986, s. 106-107).

Texten ses som en motesplats mellan den som skriver och den som ldser,
Bakhtin (1986) belyser i citatet ovan dven forhallandet mellan text och kontext
vilket jag dterkommer till senare.

Karaktéristiskt for en text ar att den kan rekontextualiseras, det vill ségas sittas
in 1 en ny kontext och forstds pa ett annat sitt &n dd den ursprungligen
formulerades. Spér eller "trace” kan omtolkas och texten kan l4sas pa olika sitt
vid olika tillfallen beroende pd sammanhanget (Barthes, 1983). P4 si vis kan det

58



skrivna frigéras fran forfattarens ursprungliga intention, men dven da &r den en
moétesplats mellan den som skrivit texten och den som léser den. Linell (1998b)
redogér for detta forhallande ndrmare, sérskilt har han intresserat sig for
rekontextualisering i institutionella samtal. Han beskriver hur en diskurs och
dess omgivning alltid méaste ses i relation till varandra, den ena kan ses som
bakgrund medan den andra bildar figur. Bada ar dock 6msesidigt beroende av
varandra och kan inte existera pd egen hand. Att forstd” ndgot &r att relatera
detta till ndgot annat som redan &dr forstatt pa ett sarskilt vis. Diskurs och kontext
ses som komplementdra aspekter av samma process av meningsskapande.
Samtal mellan féretradare for olika professioner innehéller ofta en motséttning
mellan olika perspektiv genom att det sagda eller skrivna forstds pa olika sitt
som dr bundna till professionens yrkeskunnande. Det giller dven for samtal
mellan professionella och lekmén. I samtal mellan professionella och lekmin
kommer vanligtvis det professionella perspektivet att ses som dverordnat.

Det dialogiska perspektivet i denna studie fér till f6ljd att samtal och texter ses
som unika och samtidigt kontextbundna. Inga uttalanden “hénger i luften” utan
byggs upp genom olika stt att tala som etableras i respektive arbetslag. Uttryck
gér igen och rekontextualiseras i nya samtal och texter. P4 sd vis byggs
exempelvis “talet om en viss elev” upp.

Att ta makt 6ver spraket och den skriva texten &r att ta plats i det offentliga
rummet och skriva fram sig sjilv i offentligheten. Kontroll av texten blir
dérigenom en verkningsfull kontroll. Ett atgérdsprogram tillkommer under vissa
forutsattningar rumsligt och tidsmissigt. Bade de som skriver dokumenten och
de som tar del av dem i ett senare skede &r med och “’skapar” inneboérden i det.
Texter bidrar pa sa vis till att formera maktrelationerna i utbildningsinstitutioner
Lundgren (1983).

Pa scenen — teatern som metafor fér samspel

Den amerikanske sociologen Erving Goffman (1959/1974a, 1981) har i sina
arbeten om s& kallat fasadarbete eller (face-work) skildrat hur ménniskor beter
sig 1 sociala sammanhang. Han utarbetade sina teorier bland annat med
inspiration av den symboliska interaktionismen som den beskrevs av Mead
(1934) och tolkades av Blumer (1969). Meads sitt att beskriva méinniskan i
termer av / och me har utgjort en av dialogismens rotter. Me betecknar den del
av personligheten som utgérs av det omgivande samhillets forvintningar eller
det som han ocksd bendmner den generaliserade andre. Denna del av jaget
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representerar inforlivandet av rddande sociala strukturer. / ddremot, foretrader
det oforutsdgbara hos individen som kommer till uttryck d& dessa sociala
strukturer Overskrids. Han menar att dessa bada facetter av ménniskan
samverkar och utgdér varandras forutsittningar. Me forser I med ett socialt
sammanhang att verka inom men ocksa att reagera mot. Konversationen mellan
dessa bada, I och me, &r helt enkelt detsamma som sjalvreflektion. Méanniskan
kan goras till ett objekt for sig sjélv, hon kan betrakta sig sjadlv och dven vara 1
konflikt med sig sjadlv. Genom sin formaga att agera vis 4 vis sig sjilv, kan hon
ocksd agera gentemot andra. Sjdlvbilden uppstér i den sociala interaktionen.
Sjélvreflektion skapar ocksd en forutsittning for ménniskans mote med “den

andre” 29

Begreppen I och me och samspelet mellan dessa bada dr en viktig utgangspunkt
for Goffman nér han i mitten pad 1950-talet utvecklar sin teatermetafor i The
presentation of Self in Everyday Life (1959) dér han liknar métet mellan
ménniskor vid framtridanden p& en teater. Han beskriver hur ménniskor
forsoker maskera sig och inta olika roller s& snart andra méanniskor kan iaktta
dem. Inflytandet frin Mead &r for Ovrigt tydligt i hans anvindande av
rollbegreppet. Goffman menar ocksé att vi pd ménga olika sitt forsdker paverka
den bild vi vill att andra ska se av oss. Han skiljer mellan sddan information som
vi medvetet vill att andra ska fa tillging till, si kallad "given” (sind)*® eller
”given off” (6verford). Det finns som han beskriver det, alltid information som
hotar att "ldcka ut” och forstéra den bild av oss sjdlva som vi vill ge. Dérfor
forhaller vi oss oftast pé ett sitt som gor att bade vi sjdlva och andra kan behalla
sina bilder av sig sjélva.

Med regioner betecknar Goffman (1959/1974a) platser som ar avgransade pa ett
eller annat sdtt. Han skiljer mellan front-stage (pad scenen) och back-stage
(bakom scenen). P4 scenen spelar manniskor upp det som de vill ska synas
medan de bakom scenen exempelvis forbereder sina framtrddanden eller vilar
sig. En del personer har tillgdng enbart till den ena av dessa regioner medan
andra har tillgéng till bdda och kan vandra mellan dem. Ett exempel p& nagon
som har tillging till bdda regionerna kan vara en kypare som kan servera géster i
den framre regionen och forbereda sig eller ta igen sig i den bakre regionen,
koket. Ett annat viktigt begrepp i denna teatermetafor dr feam. Med team menas

» Se #ven von Wright, (2000) for en beskrivning av den “intersubjektiva vandningen” i relation till
elever i behov av stod.
3 Oversitining av Sven Bergstrom, i “Jaget och maskerna”, 1974.
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en grupp som har ndgon form av intimt samarbete eller gemensam uppgift som
kréver att teamet fortsitter agera. Betecknande for ett team &r ocksa att dess
medlemmar utvecklar en form av solidaritet med varandra och att de kan ha och
bevara vissa hemligheter. Att ha vetskap om dessa fortroenden kan i en del fall
vara synonymt med att tillhora teamet. Ibland ar dessa hemligheter inte av ndgon
storre betydelse utan syftar snarast till att svetsa samman teamet, men ibland kan
kontroll av dessa dolda sanningar vara av stor betydelse. Karaktiristiskt for
teamet dr att samforstdnd bildas och vidmaktshélls medan oenighet skyls 6ver
eller motverkas. Teamet strivar efter att framstd som s enigt som mojligt. Nar
ndgot sker som hotar att avsloja spelet kommer ofta bade teamets medlemmar,
men dven askddarna att agera for att se till att det hela kan fortgd utan att
”showen™ avslojas. Misstag och felgrepp korrigeras och av denna anledning &r
lojalitet en egenskap som anses vara viktig hos medlemmar i ett team.

Begreppet regioner dr en verkningsfull metafor nir det giller att beskriva hur
samtal gestaltas di atgirdsprogram utarbetas. Vid arbetslagets interna mote
“back-stage” forbereds motet med fordldrar och elev. Angeldgenheter som
teamet eller arbetslaget anser sig behova samtala kring diskuteras och en
eventuell strategi utarbetas. Det &r vanligt att frigor av institutionell karaktér
ventileras som exempelvis vilka resurser av personell eller materiell karaktér
som kan frigéras for ett sérskilt dndamal. I vissa fall kan antydningar om
konflikter mellan olika personer ocksd komma upp till ytan. Vid métet da
fordldrar och elever deltar agerar personalen i stillet “front-stage”, man
framtrader och forsoker att projicera en bild av att man har kontroll 6ver
situationen. Som exempel kan ndmnas att Nordinger (2002) i en studie om
ldrares raster beskriver lararrummet som en bakre region dér interna samtal kan
foras utan att deltagarna riskera att tappa ansiktet”. I min studie har jag anvént
teatermetaforen som verktyg nér jag analyserat samtalen i arbetslag och med
foraldrar och elev.

En forutsittning for att samtal mellan medlemmar i ett professionellt team och
mellan teammedlemmar och andra ska kunna fortgd pa ett smidigt sétt ar att
ingen behover falla ur ramen eller ”forlora ansiktet” i samtalet. ”Spelet” gér
bland annat ut pé att undvika att vi sjilva eller nagon annan ska “tappa masken”
och framsta 1 en ofordelaktig dager. Varje deltagare anses ha ritt att fa uttrycka
sin mening och samtidigt pa en grundlaggande niva bli métt med respekt for sin
person. Olika strategier anvinds for att bibehalla en balans som gor att samtalen
varken blir for ndrgdngna eller f6r distanserade. Det sker en avvigning mellan
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ett behov av att skapa intimitet och samférstind men ocksd en 6nskan om
tillréicklig distans och respekt. De olika strategier som anvinds for att
astadkomma detta bendmns ndrhets- respektive taktstrategier (Adelsvird,
Evaldsson & Reimers, 1991). Dessa begrepp har anvints som analytiska verktyg
i ett par av fallstudierna.

"Footing” — att byta position i samtalet

Vid analys av samtal har jag i en del av fallen anvint mig av begreppet
”footing”. Det innebir att uppdelningen mellan “talare” och “lyssnare” bryts ner
1 mindre analytiskt koherenta positioner” (Goffman, 1981). Dirigenom gors en
skillnad mellan samtalsdeltagaren och hans eller hennes yttrande i en viss
situation. Det #r vanligt forekommande att ett byte av position sker under
samtalets géng, sa kallad change in footing. Den som talar eller skriver kan gora
det utifrn olika positioner, en animator uttalar det sagda i nuet medan en author
ir den som star bakom orden. Det dr dessutom vanligt att ménniskor “byter hatt”
under samtalets gdng, en animator kan yttra sig for ett flertal olika author’s
rdkning. I vissa sammanhang férkommer dessutom en principal, det vill siga en
person eller en institutions vars stindpunkt kommer till uttryck genom
uttalandet. Flera forfattare (Adelswiard & Nilholm, 1999; Hofvendahl, 2006)
beskriver hur ldrare under utvecklingssamtal ofta skiftar position nir de redogér
for sina kollegors utldtanden infor elev och fordlder. De kan dirigenom
exempelvis framfora kritik mot en elev utan att sjdlv behova std bakom orden.
Aven under samtal vid utarbetande av Atgirdsprogram #r det vanligt
forekommande att motesdeltagarna for in andra roster och byter position pa ett
strategiskt vis. Genom att goéra sig till animaior for en eller annan author kan
vissa saker foras in i samtalen som annars svarligen skulle kunna sigas.

Det sociala spelets inramning

I studien har jag ocksd anvint mig av begreppet frames som verktyg for att
studera ménskligt samspel. Frames betecknar de abstrakta principer som styr
véra subjektiva upplevelser av sociala situationer (Goffman, 1974b). Dessa &r
inte en gang for alla givna utan de uppstar eller skapas i situationen utifrin vad
deltagarna uppfattar som centralt i hindelsen. Frames ska foljaktligen inte
forstds som roller utan snarare som underforstidda ramar styrda av
forvantningar. Begreppen skulle kunna definieras som ”situationsdefinitioner”
eller som “en struktur av férvantningar” som Linderoth (2004) bendmner dem.
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Frames betecknar det sétt pa vilket vi i varje situation forsoker att finga det
centrala i det sociala spelet och agera utifran det. Om en person exempelvis
besoker en restaurang och blir serverad av en servitris dr ramarna for deras
samspel tydliga. Gisten viljer mat och vin fran menyn och servitrisen serverar.
Om servitrisen kdnner igen kunden som sin kusin dndras plotsligt ramarna for
samspelet. Helt andra samtal initieras innan parterna atergér till restauranggést-
och servitrisrelationen och inramningen atergar till den ursprungliga

Det friutrymme som finns varierar med situationen. Tvéirt emot vad som forst
framstar som rimligt, menar Goffman (1959/1974a) att ju mer informellt ett
samtal dr, i desto storre utstrickning blir dessa ramar styrande for véra
upplevelser. Vid mer formaliserade sammankomster finns ett begrénsat
handlingsutrymme genom att deltagarna vet vad som vintas av dem.
Forvéntningarna i relationen mellan exempelvis en ldrare och en elev dr oftast
tydliga. Intima personliga samtal ses didremot som de mest dramatiska och de
som innebdr storst utrymme f6r osdkerhet och tvetydighet. Dar forekommer
farre reglerande faktorer och forvintningarna pé situationen blir 1 hogre
utstrackning styrande for upplevelsen.

Vid en ytlig ldsning kan man férledas att tro att Goffman (1959/1974a) menar
att en person kan reduceras till sin tillfilliga roll, att hon inte dr nagot utéver
den. Men hans forhéllande till jaget &r mer komplicerat @n si. I sina
beskrivningar gor han en distinktion mellan personen och den situerade rollen
samtidigt som han uppfattar badde personen och rollen som socialt definierade.
Hur en person “verkligen dr” #r nagot som vi vet mycket lite om och dérfor
varken kan eller bor uttala oss om. Det 4r heller inte det viktiga, det som &r av
betydelse dr snarare hur ménniskor agerar for att framstd i en viss dager. En
person kan heller inte reduceras till sin situerade roll. Det “jag” vi projicerar utat
dr det som vi egentligen syftar pa nér vi tdnker pa “det inre jaget” till skillnad
fran nagon abstrakt “inre kdrna”. Denna projektionsprocess” &r av centralt
intresse genom Goffmans omfattande produktion av texter. Han formulerar sin
syn pa jaget pa foljande vis:

A correctly staged and performed character leads the audience to impute a self to the
performed character, but this imputation — this self — is a product of a scene that
comes of, and is not a cause of it. This self then, as a performed character is not an
organic thing that has a specific location, whose fundamental fate is to be born, to
mature and to die; it’s a dramatic effect arising diffusely from a scene that is
presented, and the characteristic issue, the crucial concern is whether it will be
credited or discredited. (Goffman, 1959, s. 252-253).
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Vi tillskriver sdledes en person inre egenskaper pd grundval av hur personen
beter sig i sociala situationer. Genom detta viands uppfattningen att den inre
personen &r styrande for den yttre eller att den inre personligheten visar sig eller
”lacker ut” genom den yttre. I stillet 4r det omvinda forhéllandet giltigt. En
persons upptrddande leder oss till att tillskriva personen i1 fraga egenskaper.
Sarskilt viktigt blir detta faktum nér vi ska forhalla oss till en annan méinniskas
moraliska kvaliteter. Eftersom vi inte kan bedéma hur en ménniskas inre
egentligen &dr beskaffat far vi n6ja oss med att tolka de tecken vi har tillgang till
utifran den aktuella inramningen. En palitlig person blir sdledes en person som
upptrader pé ett sddant sdtt att han vertygar sin omgivning om att han &r den
som han utger sig for att vara. I ljuset av detta blir det viktigt fér varje manniska
att inte “tappa masken” och dérigenom léta sidor framtridda som riskerar avsl6ja
att personen i friga inte helt igenom &r den hon eller han utger sig for att vara.
Ovanstaende resonemang kan anvindas for att belysa varfor det finns ett
kollektivt ansvar att agera sé att ingen deltagare ska “’tappa ansiktet” vid de olika
samtalen.

Analysverktyget frames goOr inte ansprdk pé att forklara hur samhillet &r
uppbyggt men det kan bidra till att forklara hur vi organiserar och forstar vara
upplevelser (Goffman, 1974b). Det gar ocksd att spara en politisk dimension
eftersom dessa ramar inte &r sérskilt demokratiskt konstruerade. De
misskrediterar istdllet konsekvent dem som har minst makt 1 systemet.
Minniskor med begrinsad makt har svért att fi ramarna att arbeta till deras
forman medan ménniskor som har makt kan manipulera inramningen s att de
verkar till deras férdel. For min studie innebér detta att notera om, och i sé fall
hur, forédldrar och elever kommer i ett strategiskt underlége nir det galler att
kontrollera ramarna vid sammankomsterna da atgédrdsprogram utarbetas. Viktigt
vid samtal 1 samband med utarbetande av A&tgirdsprogram &r ocksa
forhandlingen om hur eleven i friga ska kategoriseras. Aven hér framstir det
som en kamp mellan olika intressen.

Kategorisering av elever

Ett grundlédggande drag 1 ménskligt tinkande &r att klassificera eller kategorisera
fenomen i1 var omviérld (Mehan, 1986, 1996; Adelswiard & Nilholm, 1999;
Evaldsson, 2004; Hall, Sarangi & Slembrouck, 1999; Mikitalo, 2002.) Det ar ett
sdtt att ordna vérlden och f& den Gverblickbar som stéindigt pagar oavsett var
medvetna vilja. Nar det giller kategorisering av ménniskor urskiljer vi i vissa
sammanhang speciella egenskaper som lyfts fram medan andra uteldmnas och
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uppfattas som mindre viktiga. Vi kategoriserar’’ rutinmissigt och delar in
ménniskor i exempelvis barn, gamla, fina damer eller hirdrockare.

Larare 1 skolan har ett flertal olika uppgifter att fylla i sin dagliga kontakt med
sina elever. Samtidigt med undervisningen skall de bedoma vilka av dessa elever
som kan vara i behov av nigon form av stéd. Att larare har direktkontakt med
sina elever 1 kombination med uppdraget att bedoma vilka elever som ska
erbjudas stod gor att de kan ses som grisrotsbyrakrater eller “street-level
bureaucrats” (Lipsky, 1980). Utmérkande for léraren i denna position &r att hon
ar utsatt for ett antal motstridiga uppdrag eller dilemman som hon har att hantera
(Svensson, 1990). For det forsta ska ldraren etablera en fértroendefull relation
till var och en av sina elever samtidigt som hon har att hantera manga elever i
stora klasser. Ett stort antal elever som kréver uppméarksamhet samtidigt gor det
svart att skapa en individuell relation till var och en. En annan motséttning &r
den mellan frivillighet och kontroll. Denna motséttning blir i hog grad mérkbar
vid samtal om &tgérdsprogram dér skolans kontrollfunktion bildar en understr6m
till de frivilliga atgirder som presenteras pa ytan. Dessutom forvéntas lararen ta
individuell hénsyn till varje elev och hans eller hennes behov samtidigt som
skolan som organisation har ett behov av att forenkla denna process genom att
kategorisera elever i olika grupper. Styrdokumenten ger de yttre ramarna for
vilka elever som har ritt till stod men skolans personal beslutar om vilka elever
som ska tillh6ra respektive kategori 1 praktiken. Genom denna
kategoriseringsprocess forenklas ofta det komplexa och tvetydiga och det
reduceras till ndgot enklare och mer entydigt (se ocksa Hjérne, 2004).

Man kan siga att grisrotsbyrakraten stir mellan att ha klara och entydiga regler som
ar litta att administrera pa ena sidan och att kunna urskilja det enskilda och vars och
ens speciella omstindigheter pa andra sidan. De behover bestimda kategorier for
diagnos som kan utlgsa klara procedurer for behandling och samtidigt kunna ta vara
pé all information utan ndgon férprogrammerad urskiljning (Svensson, 1990, s. 48).

Citatet belyser en motséttning som dr vélkind hos exempelvis socialarbetare
men applicerbar dven pa lararens arbetssituation i relation till elever 1 behov av
sérskilt st6d”. Lararen pressas mellan sin roll som “omhéindertagare” och den
som myndighetsutdvare.

Karaktéristiskt fér denna kategoriseringsprocess &r, som jag tidigare berort, att
den bygger pa forenklingar och rutiner, det komplicerade férenklas och vissa

*! Jag anviinder saledes begreppet pa ett annat sitt in Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001).
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sétt att forstd varlden far foretrdde framfor andra. Mehan (1986, 1996) beskriver
att denna forenkling i ménga fall resulterar i att elevens problematik ses som
tagen ur sitt sammanhang. Elevens problematik ses som orsakad av vissa
egenskaper som dr forlagda inuti eleven sjdlv eller "Beneath the skin and
between the ears” som titeln pd en av Mehans artiklar lyder. Han beskriver, i
kontrast till detta, att foréldrars sétt att uppfatta sitt barns svarigheter vanligtvis
tar hansyn till sammanhanget och den omgivande miljon. Elevens problematik
kontextualiseras i1 elevens livssituation och ses som nigot som uppstar under
vissa forutsdttningar i tid och rum. Dessa tvd skilda synsdtt &r en av de
motsittningar som kommer upp till ytan vid olika samtal mellan personal och
fordldrar.

Nir en elev placeras i en viss kategori kommer sérskilda atgirder att framsti
som relevanta. Kategorier dr kraftfulla sprakliga eller diskursiva verktyg som
har konnotationer eller associationer som bidrar till att somliga egenskaper tonas
ner och forringas medan andra forstarks. Grisrotsbyrékraten har till uppgift att
verka for att eleven fér tillgéng till speciella atgdrder som anses ldmpliga i
forhéllande till den uppfattade problematiken (Lipsky, 1980). Konsekvensen av
dessa atgdrder aterverkar 1 sin tur pa lararen som vanligen &r mén om att ha god
kontakt med sina elever. For lararen blir det av vikt att forsoka skaffa sig ett
handlingsutrymme 1 systemet trots att hon &r tringd mellan elev och
organisation. Sammantaget innebér detta att lararen bade ska avgbra vem som &r
1 behov av stdd och i si fall 1 vilken form samtidigt som det ar viktigt att
tillmotesga bade skolledning, forédldrar och elev. P4 samma géng &r det av vikt
att denna process inte blir alltfor transparent eftersom det i s fall innebér att
lararen mister en del av sitt handlingsutrymme. Kriterier f6r vilka elever som
ska fa tillgang “sérskilt stod” ar darfor vanligtvis vagt formulerade™.

Genom att kategorisera fenomen perspektiveras virlden pa ett sérskilt sitt.
Vilken kategori en elev placeras 1 far vissa specifika pedagogiska konsekvenser.
Dessa kategorier kan vara av olika art. Exempelvis gér Hacking (1986) skillnad
mellan vad han kallar ”indifferenta” och “interaktiva” kategorier. En indifferent
kategori utmérks av att kriteriet f6r kategoriseringen #r biologiskt grundad i
forsta hand medan den interaktiva kategorin ses som uppkommen i samspel eller
interaktion. Dessa olika sitt att se pa orsaker till kategorier lyfter Hellbom-
Thibblin (2004) fram som en anledning till de skarpa och ibland of6rsonliga

2 I ménga fall fattas dessa beslut i arbetslag eller i multidisciplinira team,
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motsittningarna mellan foretradare for olika synsitt pd exempelvis dyslexi eller
DAMP som forekommit under senare ar.

Identitetsarbete

Som tidigare beskrivits har institutionella samtal flera olika funktioner. Nér det
giller utarbetande av atgidrdsprogram handlar det huvudsakligen om att
diskutera vilka pedagogiska &tgirder som man anser behdver vidtas i den
aktuella situationen. Samtidigt har dessa méten dven andra och mindre tydliga
eller explicita uppgifter. Ett av dem ér att férhandla fram och definiera en elevs
identitet. Begreppet identitet ska hir inte forstds som en permanent eller
slutgiltig position utan som en tillfillig och forinderlig standpunkt som kan
omférhandlas (Aronsson, 1998). Adelswird & Nilholm (1998, 1999) beskriver
hur identitetsarbete gar till under utvecklingssamtal men likheter finns med
samtal vid utarbetande av atgirdsprogram. De redogér for att dessa samtal
svarar mot skolans uppdrag att fostra elever till aktiva demokratiska medborgare
som trinas i kritiskt tinkande. Samtalen far dirmed ocksd en moralisk
dimension (Adelswird & Nilholm, 1998, 1999; Evaldsson, 2004; Hall &
Sarangi & Slembrouck, 1999.) Under samtalet l4r sig eleven vilka sitt att vara
som dr Onskvidrda, att vara ambitids men inte pdstridig, sjdlvstindig men
samtidigt social. Man skulle kunna pésta att de professionella pratar fram en
bild av elevens identitet under métet med fordldrar och elev. Under samtalen lar
sig eleven hur hon bor agera i olika situationer och vem hon 4r eller anses kunna
bli. Dessa samtal bidrar ddrmed till elevens identitetsskapande. De elever som
har ett atgirdsprogram befinner sig vanligtvis i en komplicerad skolsituation.
Genom att problematiken tenderar att uppfattas som individburen fokuseras
elevens identitet. Det innebidr att processen da individens identitet skapas
fokuseras i &nnu hogre utstrickning vid dessa samtal &n vid utvecklingssamtal.

Metod

Det empiriska materialet som helhet har himtats fran den sydsvenska kommun
som beskrivits i tidigare kapitel. For att f& svar pa den kvalitativa delstudiens
forskningsfragor har jag valt att genomfora sex olika fallstudier. I detta kapitel
redogors for val av metod nér det géller dessa fallstudier.

En etnografisk ansats
Det ar vanligt forekommande att fallstudier har en etnografisk forskningsansats
(Ball, 1981). Vid fallstudier kravs att empirin ar utforligt beskriven for att
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datamaterialet ska kunna analyseras ingaende i ett senare skede (Patton, 1990;
Alexandersson, 1998). Dérigenom blir det mdjligt att synliggora och beskriva
monster 1 materialet. Karaktaristiskt for fallstudien dr ocksa en strivan att skildra
négon form av riktning eller utveckling i de sammanhang som studeras.

Den etnografiska metoden hidmtas ursprungligen fran socialantropologin och
innebédr insamling av ett omfattande material under en lingre period av tid
(Hammersley & Atkinson, 1995). Dessutom anvinds framst ostrukturerat eller
icke-tillrattalagt datamaterial som exempelvis naturliga samtal sd som de
forekommer i sitt sammanhang. Aven filtanteckningar och observationer ingar
vanligtvis. Ofta studeras dessutom ett mindre empiriskt urval mer detaljerat i
stillet for oversiktligt studium av stora dataméngder. Den kvalitativa studien
som helhet har en mikroetnografisk ansats med fokus pa analys av samtal
(Bergqvist, 1990; Bryman, 2004). Det innebir att olika samtal i samband med
utarbetande av dtgérdsprogram studerats pa ett mer ingdende sitt men utan den
langvariga och kontinuerliga nérvaro som kinnetecknar en strikt genomférd
etnografisk studie.

Nir det géller analys av samtal och texter dr de teoretiska och metodmaissiga
stillningstagandena sammanfldtade. Det innebédr att bade teori och metod kan
ses som delar av en sammanhidngande teoretisk ram (Fairclough, 1992;
Chouliaraki & Fairclough, 1999; Winter Jorgensen & Phillips, 1999).
Gemensamt for de valda kvalitativa metoderna ar att de delar synen pé spraket
som en dynamisk form av social praktik som formar den sociala virlden. En
annan grundforutsdttning for valet av metod ir att sociala fakta inte ses som
”givna” utan snarare som nagot som skapas i social interaktion.

Social facts are not seen as “given”, but as emerging from routine practices of
everyday life. They are reflected and reconstructed in human interaction within the
framework of institution with its traditions and asymmetric power relations
(Berggvist, 1990, s. 21).

Den sociala vérlden konstrueras och reflekteras genom ménskligt handlande. En
etnografisk ansats kan bidra till att betrakta lokalt socialt handlande som linkat
till stérre globala strukturer. Strukturer pa makroniva aterspeglas i handlande pa
mikroniva och omvint (Gupta & Ferguson, 1997). Livet 1 klassrummen dir de
elever jag studerar ingdr, aterspeglar strukturer pid en sambhillelig nivd. Den
etnografiska ansatsen innebdr ett intresse for ldnken mellan situationen i sig och
dess kontext, ingen situation “hinger i luften” utan den &r alltid avhingig sin
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omgivning. Genom den etnografiska metoden har jag undersokt hur arbete med
atgirdsprogram tagit gestalt i de studerade arbetslagen.

Urval och tilltrade till skolorna

I etnografiska studier gors vanligtvis firre men mer omfattande eller djupare
studier i stdllet for fler men ytligare. Urvalet blir ddrmed viktigt, ytterst handlar
det om att skapa forutséttningar for att urvalsforfarandet ska vara representativt
utifran de kriterier som faststéllts. For att vilja ut fallstudiens sex elever anvinds
ett “dndamalsenligt urval” (Patton, 1980) eller ett purposive sample”
(Silverman, 2001). Det innebidr att skilda fall vdljs ut s att de speglar
variationen enligt p4 forhand beslutade kriterier. I denna studie &r avsikten att
folja ett antal elever med olika typer och av uppfattad problematik. Andra
urvalskriterier som varit avgorande ar koén och i vilket skolomrade eleven é&r
placerad.

Urvalet av de olika eleverna gjordes med utgangspunkt i dels min kdnnedom om
variationen av elever 1 behov av sirskilt st6d 1 den undersékta kommunen, dels
efter samtal med ansvariga for den specialpedagogiska verksamheten och
enskilda pedagoger. Denna variation aterfinns nedan i tabla 1 déar skilda typer av
uppfattade svarigheter markeras p& de olika raderna. I kolumnerna under anges
om problematiken uppfattas som mer respektive mindre komplex.

Tabla 1 nedan visar de tre 6verordnade kategorierna utvecklingsstorning, inldr-
ningssvarigheter och koncentrationssvarigheter. Ur kategorin utvecklingsstor-
ning valdes tvé elever ut, en som bedomdes ha littare utvecklingsstérning och
en med en mer uttalad problematik. I kategorin inldrningssvarigheter valdes en
elev med enbart lds- och skrivsvarigheter och en elev som ansdgs ha komplexa
inldmingssvarigheter. Kategorierna “koncentationssvarigheter” och “’koncenta-
tionssvarigheter och fysisk funktionsnedsittning” aterfinns i den sista kolumnen.
Dir valdes en elev ut med enbart koncentrationssvarigheter. Dessa svarigheter i
kombination med en funktionsnedsittning representeras av eleven i matrisens
nedre hogra hom.
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1. UTVECKLINGSSTORNING 2. INLARNINGSSVARIGHETER | 3. KONCENTRATIONSSVARIGHETER

A. MINDRE | A1 Lattare A2 Las och skrivsvarigheter | A3 Koncentrationssvarigheter
KOMPLEX utvecklingsstdrning, (Ville) (Nils)

inskriven under
sérskolans kursplan

(Anna)
B. MERA | B1 Utvecklingsstorning, B2 Las och skrivsvarigheter, | B3 Koncentrationssvarigheter och
KOMPLEX inskriven under matematiksvarigheter, fysisk funktionsnedsattning
sarskolans kursplan koncentrationssvarigheter (Gustav)
(Ellen) (Tobias)

Tabla 1. Urvalsgrund for fallstudier.

Efter noggrant oOvervdgande gjordes sédledes urvalet utifrdn hur elevens
problematik uppfattades. Ett annat kriterium var att f4 en spridning mellan
kommunens olika skolomraden. Bade storre skolor i titort liksom mindre skolor
1 glesbygd &r representerade. Samtliga elever valdes ut fran olika skolor. En elev
vardera kom frn de tvd storre skolorna med enbart elever i skolar 7-9. De
Ovriga fyra eleverna aterfanns pa olika mindre skolor.

Tvd av studiens sex utvalda elever &r flickor vilket motsvarar att i de
atgérdsprogram som utarbetas &r fordelningen ungefér 1/3 flickor. Det innebédr
att genus beaktats vid urvalet. Ddremot gor jag inga ingdende analyser av vad
genus betyder vid processen da ett atgardsprogram utarbetas. Det skulle ha varit
Onskvirt att studien dven fést avseende vid etnicitet. Bland de olika parametrar
som urvalet haft att ta hénsyn till valdes dock denna parameter bort pa grund av
att det gjorde urvalsforfarandet alltfér komplicerat. Variation mellan de olika
skolorna samt elevens &lder, kon, art och grad av problematik bedémdes vara
overordnat andra kriterier.

Nér urvalskriterierna var faststillda inleddes sjdlva urvalet av elever som
motsvarade kriterierna. Detta skedde i en grupp bestdende av representanter for
var och ett av kommunens tio skolomrdden. I gruppen ingick de
specialpedagogiskt ansvariga frén varje omrade. Denna grupp> samlades vid tre
tillfillen under hésten 2002, direfter skedde wurvalet efter omfattande
diskussioner med representanterna. I samtliga fall 4r det sdledes elevens
problematik s& som den uppfattas av de specialpedagogiskt ansvariga pa de
olika skolorna som legat till grund for matchningen av elever med respektive
kategori.

3 Gruppen beskrivs mer ingiende i kapitel 4.
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Ett annat villkor for urval var att eleven och dess fordldrar var villiga att delta
under forutséttning att konfidentialitet garanterades. Ett brev som tillét att eleven
deltog i studien undertecknades av varje elevs malsman, se bilaga D.

Genom att studien genomférdes i samarbete med kommunledningen
underléttades tilltrddet till forskningsfiltet. Jag redogér for vissa av de
svarigheter som detta eventuellt kan ha inneburit under rubriken
“metoddiskussion” i diskussionskapitlet. Tilltrdde till forskningsfiltet handlar
inte bara om att f& direkt tilltride till den verksamhet som ska studeras utan
ocksé om att det krévs en teoretisk forstaelse for den praktik dir unders6kningen
genomfors (Hammersley & Atkinson, 1995). Min bakgrund som praktiserande
larare under drygt tjugo &r bidrog sannolikt till att jag lyckades skapa ett visst
fortroende hos de pedagoger, larare, fordldrar och elever som ingick i studien.
De intervjuer som jag utforde initialt med kommunens samtliga rektorer bidrog
dven till att ge tilltrdde savil som lokal kinnedom om forskningsfiltet. Under
avhandlingsarbetets framvéxt har jag dock blivit mer kritisk till fokuseringen pé
de olika kategorierna. Istdllet har intresset foretrddesvis riktats mot hur
kategoriseringsprocessen gétt till under de olika samtalen.

Oversikt 6ver fallstudiernas empiriska material

Insamlingen av studiens empiri inleddes tidigt under hosten 2002 och slutfordes
sent pa hosten 2003*. Under denna tid gjordes intervjuer med eleven®®, elevens
foréldrar och ett antal nyckelpersoner i den kommun dér studien genomfordes. 1
samband med dessa utférdes ocksd klassrumsobservationer och sociogram.
Dessutom insamlades samtliga atgidrdsprogram fo6r den berdrda eleven. Det
innebar i ménga fall ett omfattande arbete med att soka efter dokumentation fran
samtliga skolor dir eleven tidigare varit elev. Under hosten 2003 kompletterades
fallstudierna med audioinspelningar av tvd moten vardera for var och en av de
sex eleverna. Forst inspelades arbetslagets forberedande mote d& personalen
samlades for att diskutera elevens skolsituation. Dérefter inspelades dven motet
déd det aktuella atgirdsprogrammet utarbetades tillsammans med personal,
elevens forildrar och i vissa fall eleven sjilv. Aven i samband med dessa
inspelningar utférdes klassrumsobservationer. Studiens empiri har séledes
samlats in i olika faser som delvis &r sammanflitade. I tabldn nedan redovisas en
oversikt over de sex fallstudiernas empiriska material, ndr datamaterialet ar
insamlat och vilken omfattning det har.

** Se tabla 2.
35 Fragorna bifogas i bilaga E.
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FALLSTUDIERNAS EMPIRISKA MATERIAL TIDPUNKT OMFATTNING

Rektorsintervjuer med samtliga av kommunens tio rektorer Ht 2002 13 tim
Intervjuer med elev, féréldrar och skolpersonal, Vt 2003 30 tim
Enkat Vt 2003 864 enkater
Sociogram Vt 2003 150 svar
Samtalsutskrifter fran arbetslagets férberedande samtal Ht 2003 10 tim
Samtalsutskrifter fran samtal med foréldrar och elev i samband med Ht 2003 11 tim

utarbetande av atgérdsprogram

Klassrumsobservationer utférda i samband med intervjuer och samtal Ht 2002 42 tim
Vt 2003
Insamling av atgardsprogram, individuelta utvecklingsplaner och annan Vt 2003 10 tim

relevant dokumentation

Tabla 2. Oversikt dver fallstudiernas empiriska material.

Nedan redogor jag for studiens olika delar och hur materialet till delstudierna
samlats in och bearbetats i ett forsta skede. Att dataproduktionen for vissa av
kallorna beskrivs mer ingdende &n andra beror pa att jag bedomt dem som mer
betydelsefulla for studiens resultat. Jag har séledes beskrivit samtalen mer
ingdende &n exempelvis sociogrammen.

Inledande intervjuer med samtliga av kommunens rektorer

Som ett forsta steg 1 insamlingen av studiens empiri intervjuades under hésten
2002 kommunens samtliga rektorer’’. Syftet var att fi en Oversikt Gver
rektorernas uppfattningar om dokumentation, huvudsakligen i1 form av
atgdrdsprogram. Dessutom fick jag en oOversiktlig Gverblick 6ver de olika
verksamheterna infor urvalet till fallstudierna som inleddes varen 2003. Vissa av
kommunens rektorer dr ledare for ett omrdde med flera mindre skolor medan
andra #r rektorer enbart for en skola. En del skolor har iven en bitridande
rektor, i ndgot fall deltog dven den bitrddande rektorn vid intervjun.

Genomférande och innehéll

Rektorsintervjuerna initierades genom att varje rektor fick ett brev fran
kommunens utvecklingsledare dér syftet med studien beskrevs. Varje rektor
besoktes pa sin respektive skola dér de tillfrdgades om sin instillning till elever i
behov av st6d i1 allménhet och om arbetet med &tgirdsprogram i synnerhet.

36 Rektorsfragorna bifogas som bilaga F.
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Rektorernas uppfattningar om individuella utvecklingsplaner berérdes ocksé
liksom deras syn pa relationen mellan de bada dokumenten. Frigoma gillde
dessutom elevers och forildrars delaktighet i olika delar av processen samt
rutiner vid uppfoljning och arkivering av dokumenten. Intervjuerna med
rektorerna varade 1 drygt en timma vardera.

Tolkning och inledande analys

Rektorernas svar nedtecknades, skrevs ut och analyserades oversiktligt 1 ett
forsta skede. Efter det att de sex eleverna som ingér i de fortsatta fallstudierna
valts ut analyserades intervjuerna med deras rektorer mer ingdende. Det innebar
att sex av tio initiala rektorsintervjuer kopplades till de utvalda eleverna och
studerades mer detaljerat i en senare fas. Rektorernas uppfattningar om
atgirdsprogram och individuella utvecklingsplaner redovisas i inledningen till
varje fallstudie. De 6vriga fyra rektorsintervjuerna har siledes inte anvénts annat
4n som underlag i samband med urval for fallstudierna.

Intervjuer med elev, féréldrar och viss skolpersonal

Intervjun utgdr pa ett naturligt sétt det vanligaste séttet att inhdmta information
om olika dgmnen (Fontana & Frey, 2000). Det medfor att det inte kan ses som
n6dvindigt att beskriva eller motivera valet av intervju i detalj. Daremot &r det
viktigt att se varje intervjusituation som unik. Beskrivning av studiens specifika
forutsittningar och av det sammanhang i vilket den ingér, krévs. Intervjuerna i
denna studie kan ses som strukturerade (Merriam, 1994; Fontana & Frey, 2000;
Bryman, 2004) vilket innebdr att frigorna ar bestimda 1 forvdg liksom
ordningsf6ljden. Intervjufrigorna varieras nagot beroende pd vem som &r
respondent’’. Intentionen har varit att lita respondenternas egna tankar och
asikter komma fram relativt fritt samtidigt som en viss struktur har varit
nodvindig for att svaren ska kunna jamforas med varandra i ett senare skede. De
kan dérfor betraktas som narrativa (Denzin, 2000). Det innebir att det inte pa
nagot sjalvklart sitt kan forutsittas att de ger en “sann” eller “verklig” bild av
det skeende som beskrivs. De kan i stillet betraktas som berittelser, lokaliserade
i tid och rum.

Ett frageschema med tio fragor utarbetades och stélldes darefter till respektive
respondent. Intervjuer genomférdes med eleven sjilv, hans eller hennes
fordldrar, klassldrare, eventuell resurspersonal, specialpedagog och rektor. 1
vissa fall intervjuades ytterligare ndgon personal dér detta anségs vara motiverat.

37 Formuleringen respondent anvinds i den kvalitativa delstudien.
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Det innebér att mellan fem och sju intervjuer utfordes i vart och ett av de sex
fallstudierna®®. Fokus vid samtalen var relationen mellan dtgardsprogrammet och
den konkreta skolsituationen. Varje intervju varade ungefir en timma och
genomfordes i en avskiljd lokal p& respektive skola efter den reguljira
skoltidens slut.

Observation som ett sétt att komma néra praktiken

Att utféra observationer &r en naturlig del av varje forskningsprocess av
kvalitativ karaktdr. Nar det giller etnografisk forskning ligger en form av
deltagande observation eller “participant observation” nirmast tillhands. Det
innebidr att forskaren genom att delta i den studerade verksamheten stker en
nérhet till sitt forskningsobjekt;

In a sense, all social research is a form of participant observation, because we cannot
study the social word without being part of it. From this point of view, participant
observations not a particular research technique but a mode of being-in-the world
characteristic of researchers (Atkinson & Hammersley, 1995, s. 249).

Att gbra observationer innebdr att vara ndrvarande och observera det som sker
och det innebér ocksa att se det i sin kontext (Bryman, 2004). Har forsoker jag i
korta drag mer precist att beskriva den form av observationer som varit en del av
fallstudierna. Varje elev foljdes under tva till tre hela dagar. Sammantaget
utférdes observationer vid 17 dagar i de olika skolorna. Vid dessa observationer
fokuserades elevens relation till kamrater och pedagoger. Elevens forméga att
koncentrera sig vid individuellt och kollektivt arbete studerades ockséa liksom
hur eleven forholl sig vid mindre styrda situationer som raster och exempelvis i
matbespisningen. Dessutom antecknades vissa situationer som kunde betraktas
som “’kritiska” vilket innebar att de riskerade att utlosa en situation som kunde
upplevas som problematisk av ndgon av de inblandade personerna.

Sociogram — eft sétt att studera den sociala gemenskapen

Sociogram é&r en del av en sociometrisk tradition, det vill sidga ett sétt att méta
olika ménskliga egenskaper. Ett sociogram gér det mojligt att pd grafisk vig
illustrera personliga relationer i en grupp. Metoden syftar till att beskriva hur
”sociala konfigurationer” (Moreno, 1934) bildas och uppritthalls och med vars
hjélp dolda ménster for interaktion kan upptickas. Symmetriska respektive
asymmetriska grupper kan identifieras liksom ledare och isolerade personer i

dessa grupper.

% De bada D-studenterna utforde ungefir hilften av dessa intervjuer vardera.
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I samband med intervjuerna gjordes sociogram i de utvalda elevernas klasser.
Avsikten var att studera 1 vilken utstrackning eleven i1 friga var del av den
sociala gemenskapen i sin klass. Sociogrammen ska snarast ses som ett
komplement till studien som helhet &n en uttémmande analys av elevens sociala
position. Varje formulidr bestod av tva olika delar”’, dels fick samtliga elever
rangordna vilka tre elever de helst samarbetade med i skolan, dels fick de ange
vilka tre elever de helst vistades tillsammans med pa sin fritid. Sociogrammen
insamlades och bearbetades genom att den elev som placerats pé forsta plats fick
tre poéng, den pa andra plats fick tva podng och tredje plats en poéng for var och
en av de tva delarna. Varje elev kunde séledes utdela maximalt 12 podng. Den
samlade summan som varje elev fick noterades och medeltalet riknades ut. For
varje elev redovisas bade den individuella poingsumman och medeltalet i
klassen for att jamforelser mellan olika elever skulle kunna goras.
Sociogrammen utfordes av elevens ordinarie ldrare som fick till uppgift att pa ett
aldersadekvat sitt forklara for eleverna i klassen hur blanketten skulle fyllas i.
Blanketten delades ut ett par veckor efter det att intervjustudien var avslutad for
att undvika att eleverna 1 klassen skulle koppla sociogrammet till ndgon enskild
elev.

Inspelande samtal

Genom att registrera naturligt tal medan det pagdr” kan andra foreteelser
studeras &n vid intervjuer. En fOrutséttning for att kunna studera samtal
detaljerat &r att de inspelas. Under hosten 2002 valde jag att gé tillbaka till de
sex eleverna och gora ytterligare en datainsamling. Vid detta tillfille, ett ar efter
att datainsamlingen inletts, hade alla elever flyttats upp till en senare &rskurs.
Samtliga elever gick dock kvar pd samma skola som vid intervjustudien. Tva
olika samtal spelades in for vare elev. Forst inspelades arbetslagets
forberedande samtal. Dér deltog som minst tvA och som mest sex personal.
Diérefter inspelades det efterfoljande motet da fordlder och eventuellt elev
deltog. Detta bendmns samtal vid utarbetande av atgdrdsprogram. Samtliga
samtal skedde pa en avskiljd plats i skolans lokaler vanligen efter skoltidens
slut. Jag placerade mig i rummet dér samtalet forsiggick tillsammans med en
bandspelare. Inga sérskilda riktlinjer lamnades till personal eller fordldrar utan
min uppgift var endast att registrera samtalet s som det utspann sig. Samtalens
langd varierade fran en halvtimma till ndstan tva timmar. De skrevs direfter ut
och analyserades. Aven dessa senare studier kombinerades med
klassrumsobservationer.

3 Formuliret bifogas som bilaga G.
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Aven om intentionen med bandupptagningen var att registrera samtalen s som
de utspelade sig kan det inte uteslutas att samtalet padverkades av att det spelades
in. Skolans personal kan exempelvis ha forberett sig mer noggrant dn vanligt
infor ett samtal med en observator.

Dokumentinsamling

En av fordelarna med att anvénda texter som empiriskt material &r att de kan ses
som lattillgéngliga men ocksé kraftfulla artefakter. Nar det géller studier av hur
atgdrdsprogram anvinds har analys vid texter varit en naturlig del av
forskningsprocessen. Att de ar lattillgéngliga gillde ddremot inte for samtliga
dokument i studien, vissa tog tvirtom mycket tid i1 ansprék for att spéara.
Samtliga atgdrdsprogram och individuella utvecklingsplaner for var och en av
fallstudiernas elever fran alla tidigare skolér togs fram. Det varierade ifrén ett
par dokument for nagon elev till som mest et tiotal olika handlingar*’. Utskrivna
dokument &r stabila och paverkas inte av forskarens nérvaro (Lincoln & Guba,
1985). De kan ocksd bendmnas “icke-reaktiv’ data till skillnad mot
observationer och intervjuer som av naturliga skal alltid innebér ndgon form av
intrdng som foréndrar forutsittningarna (Merriam, 1994).

Nir dokumenten vil var framtagna utgjorde de stabila och lattillgdngliga kéllor.
Det gér inte att utesluta att de nya atgérdsprogram som skrevs 1 anslutning till de
bdda samtalen kan ha péverkats av att samtliga medverkande visste att
dokumenten senare skulle granskas. Detta gillde déremot inte f6r de arkiverade
atgdrdsprogrammen. P& en del av skolorna fanns arkiveringsrutiner som gjorde
det latt att {2 tag i samtliga atgardsprogram och individuella utvecklingsplaner
medan andra rutiner forsvérade insamlingen.

Projektdagbok for att stédja reflexivitet

Under hela processens géng har jag varje vecka fort anteckningar i
dagboksform. Dessa anteckningar har tjanat som ett sitt att summera och
reflektera bade kring hur arbetet framskridit och kring min egen roll. Dagboken
har varit en virdefull killa eftersom det gjort det mojligt att gé tillbaka och titta
pa hur saker utfordes men ocksd vilka tankar och bevekelsegrunder som 14g till
grund for olika stéllningstaganden under den relativt omfattande period studien
pagick. Genom att fora denna typ av anteckningar mojliggérs en form av
reflektion som 6ppnar upp for att synliggora vissa forgivettaganden, ndgot som

“ Detta beskrivs mer detaljerat i varje fallstudie.
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dr viktigt vid all typ av etnografisk forskning (Beach, 1997). Att fora
projektdagbok kan ddrmed ses som ett sitt att stérka validiteten.

Analys och bearbetning av datamaterialet

Utmirkande for etnografisk dataproduktion 4r att analys av data sker i en
kontinuerlig process parallellt med insamlingen. De kommentarer och
reflektioner som antecknats i samband med inspelning av intervjuer och samtal
och vid observationer har anvints for att mojliggéra en fordjupad analys.
Processen med att analysera och bearbeta data i olika steg har fortgtt under en
langre tidsperiod. I denna process har ocksa stéindig reflektion kring avgrinsning
varit aktuell. En viktig aspekt genom hela processen har varit att balansera olika
roster mot varandra s att inte vissa roster hors pa bekostnad av andra (Beach,
1995). Aven om jag strivat efter denna balans kan datamaterialet inte ses som
neutralt eller objektivt utan ar fargat av mina uppfattningar.

Metodologiskt finns en skillnad mellan diskursanalys och samtalsanalys.
Begreppen har ibland anvinds synonymt, men de har ocksd i vissa fall fatt
representera i ndrmaste motsatta utgangspunkter. De har séledes omvixlande
kommit att betyda samma sak och helt olika saker. I féreliggande studie anvénds
begreppet diskursanalys som Overordnat samtalsanalys (Norrby, 2004). Samtal
ses saledes som en del av den diskursiva aktiviteten i en verksamhet.

Ansatsen vid analysen &r abduktiv (Alvesson & Skoldberg, 1994) vilket kan ses
som en kombination mellan induktiv och deduktiv metod. Det innebér att det
enskilda fallet initialt tolkas med utgangspunkt fran ett “tinkt” generellt
monster. Tolkningen styrks eller revideras direfter utifrdn de nya iakttagelser
som gors under processens ging. Metoden anvinds genomgaende vid bade
analys av diskurser, samtal och texter.

Under processens gang utvecklas dels det empiriska tillimpningsomradet successivt,
dels justeras och forfinas dven teorin (det vill siga det foreslagna 6vergripande
monstret) (Alvesson & Skéldberg, 1994, s. 42).

Genom en tolkande process har empiri och teori berikat varandra, empirin har s&
att sdga Jyfis av teorin medan teorin har tillatits utvecklas genom motet med
empirin. Slutsatser har pad s& vis emanerat bédde ur teoretiska och empiriska
utgéngspunkter. Efter det att intervjuer och samtal audioinspelats har de skrivits
ut. Viktigt har varit att f4 “en nérhet till materialet” (Linell, 1990).
Innehéllsmissiga aspekter av samtalen har undersokts samtidigt som aspekter
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som interaktion och turtagning ocksa har studerats. Aven vem som introducerar
nya dmnesomraden eller leder samtalet framat har fokuserats. Intervjuerna har
dérefter systematiserats och numrerats. Elevintervjun benédmns intervju 1, inter-
vju med fordldern intervju 2, med klassldraren 3, eventuell stédpersonal 4, spe-
cialpedagog 5 och intervju med rektor' 6. Det forberedande samtalet i
arbetslaget bendmnts samtal 1 medan samtalet med fordlder och elev kallas
samtal 2. Nar det géller samtalen har ocksé sekvenser i dialogerna numrerats.
Den forsta siffran anger vilket samtal det handlar om medan den andra siffran
anger sekvensen. Nir en sekvens bendmnts 1: 3 4r det sdledes den tredje
sekvensen ur det forsta samtalet som avses.

Samtliga av elevens atgdrdsprogram som samlats in har numrerats. Efter
noggrant 6vervigande har dokumenten inte numrerats kronologiskt. I stillet har
det senaste eller nyaste atgirdsprogrammet benimnts (Ap 1), det tidigare (Ap 2)
och sd vidare baklinges. Anledningen till detta &r dels att de senaste
atgirdsprogrammen vanligtvis har varit de mest centrala, dels att det funnits ett
olikartat antal atgérdsprogram for de olika eleverna vilket riskerat att framsta
som forvirrande for lésaren.

De tre analysfaserna

Analysen kan delas in i tre separata faser. Under den forsta fasen gjordes en
6versiktlig innehallsmissig analys. En stor tabld i form av ett rutmonster
konstruerades dar varje elevfall skrevs in horisontellt. Vertikalt antecknades ett
antal visentliga aspekter med anknytning till forskningsfrdgoma som
exempelvis; dtgardsprogrammets innehéll, férdlders och elevs delaktighet och i
vilken utstrickning eleven deltog i den reguljara verksamheten. Vid den initiala
analysen var avsikten att forsoka finga essensen i varje fall genom att lata
“empirin tala”. Tablan tjinade som sammanfattande bild under den forsta fasen.
I samband med detta gjordes en Gversiktlig analys av varje enskilt fall. Utskrifter
fran intervjuer, samtal, fdltanteckningar, observationsscheman analyserades
tillsammans med samtliga atgérdsprogram och 6vrig tillgianglig dokumentation.

Tablan tog form genom att dterkommande teman fangades upp och dérefter
berikades med forstaelse himtad fran olika teoretiska forestéllningar.

I Hir menas intervju med respektive rektor i anslutning till den enskilda eleven till skillnad fran de
inledande rektorsintervjuerna.
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Under den andra analysfasen samlades och organiserades empirin i en
falljournal (Patton, 1990). En falljournal &r sirskilt 1&mplig vid analys av empiri
som innehéller ett omfattande material och dar forskaren behdver jamfora de
olika fallen med varandra. I denna studie har det inneburit att data fran varje
enskilt fall samlats i samma ordning under olika flikar i en parm. For varje elev
har en huvudavdelning framstillts och med ungefér tio olika underavdelningar
vardera. 1 detta skede jamfordes de olika fallen med varandra. Béde skillnader
och likheter lyftes fram och sékandet efter vissa genomgaende monster inleddes.

Under denna fas i analysen utgick jag ocksd fran skrivningar i de olika
atgirdsprogrammen och studerade forekomsten av sd kallade infertextuella
kedjor (Fairclough, 1992, 1999). Men detta menas formuleringar som
aterkommer mer eller mindre ordagrant i olika samtal eller texter. Dessa
formuleringar kan 1 vissa fall ta formen av metaforer, som exempelvis “ingen
egen motor”. Med hjilp av en metafor beskrivs ett fenomen genom ett annat
fenomen, en sak eller en foreteelse blir forstadd via en liknelse med négot annat.
Metaforen blir datareducerande genom att den innehéller koncentrerad
information som kan hénvisa eller anknyta till annan information (Kvale, 1997;
Miles & Huberman, 1994). I vissa fall gér en bendmning eller en metafor att
folja langt bak i tiden. Den beteckning som anségs karaktirisera en viss elev
fortplantades sedan i nyare texter och forefoll i vissa fall att leva sitt eget liv”.
Séttet att beskriva eleven firgade dirmed forestillningen om eleven i friga i en
vidare bemairkelse. Begrepp eller metaforer firdades inte enbart mellan olika
texter utan ocksd mellan samtal och texter. En formulering som noteras i ett
atgirdsprogram kunde senare aterkomma i ett annat dokument eller i ett samtal.

I den andra fasen sokte jag ocksé efter olika specifika teman som gick igen i
beskrivningen av varje elev. Med tema menar jag hér vissa sirskilda omraden
som ansdgs som problematiska eller som ”nav” kring vilka diskussionen
kretsade och som lyftes fram av personal eller fordldrar och som aterkom béde i
samtal och i texter. Dessa teman var olika for de olika eleverna. Som ett tydligt
exempel kan ndmnas omformulering av begreppet problem till behov i samtalen
om Gustav.

Efter detta skrevs en forsta version av resultaten ut, dessa beskrivningar var
nirmast pé en deskriptiv niva. Risken med att stanna vid denna typ av analys &r
att de riskerar att i allt for hog utstrickning ldmna at lasaren att dra sina egna
slutsatser. Dérigenom baddar forskaren for trivialisering men dven feltolkning
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genom att ldsaren inte har tillgang till all data utan far dra sina slutsatser pa
16sare grunder dn de som forskaren haft tillgéng till. Underftrstddda samband
lyfts inte fram utan riskerar att ligga dolda i materialet (Goetz & LeCompte,
1984).

I den tredje fasen har analysen processats dnnu ett steg. Resultatbeskrivningen
har koncentrerats till s kallade “thick deskriptions” (Geertz, 1973). Med detta
menas att beskrivningen djupnat och fortitats och att meningsskapande aspekter
tydligt vdvts in. Fran att analysen varit tematiskt ordnad frimst efter det
specifika i varje enskilt fall har jag darefter systematiserat efter gemensamma
aterkommande monster. P4 sd vis har den Overgripande indelningen och
rubriceringen vuxit fram som sedan anvinds vid vart och ett av de sex
fallstudierna. Parallellt med detta gjordes ytterligare litteraturldsning som bidrog
till att vidga och foérdjupa forstaelsen for den sammanstéllda empirin. I denna
studie har analysskedet inneburit stindiga skrivningar och omskrivningar av
resultaten under ungefir ett ars tid. Min intention har varit att finna balans
mellan att behalla komplexiteten i materialet samtidigt som det gors forstaeligt
och lasbart. En annan avvégning har varit den mellan att lyfta fram det specifika
och att samtidigt se det gemensamma. Mingden citat har efterhand skurits ner
for att oka lésbarheten.

Genom att kombinera olika kéllor har en rikhaltig och varierad data kunnat
genereras men detta medfor samtidigt ett antal avvigningsproblem. Empiri fran
samtalen har anvints mest frekvent i resultatbeskrivningen pa grund av jag
bedomt att de “sléppt ifrdn sig” mer information #n intervjustudierna. Vid
intervjuerna har informanterna svarat pa ett relativt férutségbart sétt.

Etiska dvervaganden

I samband med etiska 6verviganden ar det viktigt att klargdra att min intention
inte dr att kritisera enskilda individer som ingéar i studien. Det giller sdrskilt
lararna eftersom de representerar institutionen. I stdllet fokuserar jag hur de
institutionella behoven kommer till uttryck i de praktiska verksamheterna genom
de respektive ldrarna. Den personal som representerar skolan kommer vanligen
att utféra handlingar pa ett séitt som motsvarar vissa dolda forvéntningar. Det &r
ocksd vad som sker i de respektive arbetslagen. Personalen betraktas sdledes
huvudsakligen som foretridare for den verksambhet i vilken de ingér.
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Med utgangspunkt i Vetenskapsradets etiska foreskrifter (1990) bor vissa
principer f6ljas for att skydda samtliga respondenter. Elever och fordldrar som
medverkar 1 studien har samtyckt till deltagande, vilket foridldrarna ocksa
skriftligen bekriftat. P4 olika sitt har de olika respondenternas konfidentialitet
skyddats. Detaljer som namn och exakt alder har fingerats i redovisningen.
Atgirdsprogrammens text i dess helhet har heller inte bifogats pa grund av
mojligheten att dérigenom spéra enskilda individer. Aven identiteten hos de
pedagoger som citeras i studien har skyddats genom att deras namn inte limnat
ut. Vid bes6k pa skolorna har olika atgirder vidtagits for att elever inte ska
kunna urskilja vilken elev som ar sirskilt uppmirksammad. Intervjuer har
exempelvis gjorts med fler &n den berérda eleven for att minska risken att spara
ndgon enskild. Den sdrskilda etiska problematik som berdrt enkitstudien
beskrivs i1 anslutning till den. Fér 6vrigt har HSFR:s forskningsetiska regler
foljts.

Resultatens giltighet, trovardighet och generaliserbarhet
Redovisningen av en kvalitativ studies giltighet, trovardighet och
generaliserbarhet handlar ytterst om att ge ldsaren en forutsittning att bedoma
kvaliteten och att avgora i vilken utstrdckning resultatet kan 6verforas pa andra
liknande situationer. I en etnografisk studie ses inte kunskap som nagot som
korresponderar direkt mot en verklighet utan diskursiva aspekter som
konstrueras genom spraket betonas i stéllet. Den bidrar snarare till att ge ett
perspektiv &n att aterge sanningen (Patton, 1980).

Studiens trovérdighet

Studiens trovirdighet avgors ytterst av om empiri och analys stimmer 6verens
med de ménniskors konstruktion av verkligheten som den gor ansprik pa att
representera. Det handlar foljaktligen om i vilken méan studiens resultat aterger
de uppfattningar som lédrare, elever, fordldrar och annan personal har pé ett
adekvat sitt. Det dr en fordel om forskaren sjélv dr vil insatt i den praktik som
studeras for att kunna forsta perspektiv och synsitt. Att lyfta fram komplexiteten
och ”ga pa djupet” i den studerade verksamheten &r av vikt for trovirdigheten
samtidigt som det ska balanseras mot férmagan till distans eller Gverblick.
Trovirdigheten blir beroende av en stindigt ifrdgasittande, kontrollerande och
tolkande ansats. Min ldrarbakgrund har varit av virde for studien genom att den
bidragit till att jag haft en grundliggande kunskap om verksamheter som legat
nira den undersokta skolpraktiken, nagot som kan framhéllas som en férdel
(Atkinsson & Hammersley, 1994; Kvale, 1997). Diremot har min position i
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kommunen, som tidigare nédmnts, komplicerats av att jag haft ”dubbla roller”.
Genom konstruktionen av enkiten har jag agerat som utvirderare av en del av
kommunens specialpedagogiska verksamhet. Min roll har dérigenom varit
sanktionerad av kommunledningen. Samtidigt har jag agerat som forskare och
héamtat data frén ett antal skolor. Det kan inte uteslutas att viss personal har
uppfattat denna dubbla lojalitet som problematisk och att de dirfor varit
forsiktiga eller reserverade i sina svar. Detta kan i sin tur ha paverkat studiens
resultat.

I studien har dven sd kallad respondentvalidering (Silverman, 2001) ingétt
genom att D-studenterna som deltagit 1 datainsamlingen fatt ta del av och ge
kommentarer till de olika resultatbeskrivningarna. P& si vis har en viss kontroll
mojliggjorts genom att olika uppfattningar stillts mot varandra under processen

ging.

Olika atgérder har ocksa vidtagits for att stirka trovirdigheten i det empiriska
materialet. Officiella dokument 4r i regel “ofiltrerat” datamaterial till skillnad
frin exempelvis anteckningar dédr en persons egna uppfattningar har vivts in.
Trovirdigheten hos de insamlade atgirdsprogrammen kan bedémas vara hog.
Diremot kan det inte uteslutas att de atgérdsprogram som utarbetats i samband
med studien kan ha péaverkats av den speciella uppmarksamhet som medverkan i
studien kan ha medfort.

Samtliga intervjuer och samtal har spelats in pa band. Att audioinspela samtal ir
ett sitt att stirka trovédrdigheten genom att forfarandet gér det mojligt att ga
tillbaka till materialet och avlyssna det pd nytt. Det gir ocksa att ytterligare
fordjupa analysen genom att g4 ndrmre datamaterialet och studera det mer
detaljerat i1 ett senare skede. Flera olika personer kan ocksa lyssna till
inspelningarna, vilket 6kar mojligheten att kontrollera tolkningar. Processen vid
intervjusituationen har varit likartad vid samtliga tillfillen 4ven om olika
personer genomfort intervjuerna. Samma fragor har stillts i liknande ordning
och omsténdigheterna 1 6vrigt har varit jamforliga. Samtliga intervjuer har
utforts 1 ett avskilt rum pé respektive skola. Vid de olika samtalen har processen
for audioupptagning ocksa varit likartad. En bandspelare placerades i rummet
och inga speciella instruktioner gavs. Min uppgift var endast att observera
deltagarna under samtalets gang.

82



Studiens generaliserbarhet

Studiens generaliserbarhet handlar om i vilken utstrackning studiens resultat kan
tillampas dven i andra situationer &n den aktuella. Generaliserbarheten maste
sattas i relation till studiens trovardighet. Med svag trovéardighet forsvagas dven
mojligheten att generalisera studiens resultat. Det finns inte nagra absoluta
regler for att sdkerstilla god trovirdighet och generaliserbarhet nédr det giller
kvalitativa studier (Miles & Huberman, 1994). Ett betydelsefullt kriterium &r
dock om det finns en samstdimmighet med resultat frén undersokningen i fraga
och andra likartade studier. Generaliseringsprocessen far heller inte bli mekanisk
utan maste innehdlla tolkande och jamforande mellan olika kontexter
(Alexandersson, 1998). For att det ska bli mojligt att generalisera utifran
studiens resultat krivs en detaljerad beskrivning av kontexten dir
unders6kningen utfoérdes. Beskrivningen bor specificera och precisera allt som
lasaren behover veta for att han eller hon med ledning av detta ska kunna bilda
sig en uppfattning om generaliserbarheten. Jag har déarfor forsokt att beskriva de
respektive fallen relativt detaljerat.

Att undersékningens empiri hamtats frdn en sdrskild kommun inverkar pé
mdjligheten att generalisera studiens resultat. Om urvalet till fallstudierna hade
gjorts utifrdn ett representativt urval och spridits 6ver landet hade mojligheten
att generalisera stirkts. Forhdllandena i den undersékta kommunen kan
dessutom sdgas utmirka sig i vissa avseenden, exempelvis genom att den
avskaffat sdrskolan som sérskild organisation. Jag har dock forsokt att beskriva
kommunen sé& utforligt att det mojliggor for ldsaren att uppfatta den sirskilda
kontexten for att dirigenom ocksa kunna gora egna analyser och dra sina egna
slutsatser.

Inledning till fallstudierna

I de sex fallstudierna beskrivs hur arbetet med &tgirdsprogram tagit gestalt i sex
olika arbetslag fordelade mellan olika skolor i Axevalla kommun. I det f6ljande
gors en kortare inledning till fallstudiens resultatavsnitt for att ddrigenom
underlatta ldsningen. Vid skildringen av varje skola har jag gjort en 6versiktlig
beskrivning av omgivningen eftersom jag uppfattar att den yttre och den inre
miljon Omsesidigt paverkar varandra. Elevbdnkar i langa raka rader ger
exempelvis andra signaler dn elevbord som placeras i grupper. Samtidigt som
den rumsliga dimensionen &r ett uttryck for vissa sitt att tinka och handla
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inverkar den ocksé i sin tur pé séttet att tdinka och handla. P4 sé vis sker en form
av vixelvis paverkan mellan den materiella och den immateriella virlden.

Variationen mellan de olika moétena 1 anslutning till utarbetande av
atgdrdsprogram &r stor. Gemensamt for dem &r dock att de &r mindre
formaliserade &n exempelvis elevvardskonferenser. Vanligtvis finns ingen
formell "arbetsgéng”. Om en specialpedagog finns knuten till arbetslaget agerar
hon i de flesta fall som motesledare. Vid négra av tillfédllena inleds samtalet med
en omfattande rekapitulation av tidigare insatser eller med en utforlig
beskrivning av elevens hilsotillstdind. I andra fall diskuteras problematiken
framst med utgéngspunkt frén hur den uppfattas vid det aktuella tillfallet. Enligt
skolans personal &r det forsta tillféllet da ett tgérdsprogram utarbetats vanligen
ndgot mer formaliserat &n de senare uppdateringarna. I studien ingar dock inte
ndgot exempel pad ett sddant initialt utarbetande, samtliga elever har ett
atgiardsprogram knutet till sig vid studiens inledning och det ir foljaktligen en
uppdatering av tidigare dokumentation som sker. Aven dessa uppdateringar
bendmner jag samtal vid utarbetande av atgdrdsprogram.

Varje arbetslag mots séledes vid tva olika tillféllen. Vid det forsta av dessa,
arbetslagets forberedande samtal, planeras det senare moétet, samtal vid
utarbetande av atgdrdsprogram. Vid arbetslagets méte diskuterar personalen
elevens situation. Vid det senare samtalet medverkar ndgon eller bida av elevens
fordldrar och eventuellt den berérda eleven. Vid tre av fallen deltar inte eleven
vid motet av olika orsaker.

Utskrifter av frdn intervjuerna bendmns intervju medan utskrifterna frén
samtalen betecknas samtal. Samtal 1 dr utskrifter frin samtal vid arbetslagets
forberedande mote medan samtal 2 dr utskrifter frin de senare samtalen,
utarbetande av atgardsprogram. Denna beteckning giller for samtliga fall utom
nér det géller Ellen di numreringen &r den omvinda pd grund av att motena
holls i omvind ordning®. Empiri fran intervjuer och samtal har givits olika
tyngd 1 fallstudierna. Det innebédr att utdrag fran samtal och intervjuer har
anvénts 1 samtliga fall men att fordelningen mellan dem é&r olika. I vissa fall har
samtalen fatt en mer framskjuten position 4n intervjuerna medan det omvinda
varit fallet vid andra tillfillen. Innehallsmissiga aspekter har varit styrande vid
dessa val. Notationer har enbart anvénts i exemplet Tobias eftersom de endast
forkommit i det arbetslag som varit knutet till honom.

2 Samtalen i Ellens arbetslag holls i omvind ordning p4 grund av praktiska orsaker.
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Redovisningen av resultaten i de sex olika fallstudierna f6ljer genomgaende
samma struktur. Dock har en viss variation tillatits for att ge utrymme for att
lyfta fram de olikheter som priglar arbetet med dessa elever. Ett exempel &r att
avsnittet om Ville skiljer sig frdn de 6vriga genom att tidigare atgiardsprogram
tagits med i hogre utstrackning &n i den 6vriga fallen. Syftet med detta har varit
att illustrera hur skrivningar i tidigare &tgérdsprogram paverkar skrivningar i
senare dokument ndgot som framgatt med stérre tydlighet 1 detta exempel &n i
de ovriga fallstudierna.

Observera att elevens bedomda svarigheter varierar savil till karaktir som till
omfattning. Ett par av eleverna anses ha relativt omfattande behov av sérskilt
stodd medan anpassningen av de pedagogiska forutsittningarna dr mindre for
andra av dem. Det &r ocksa viktigt att notera att fyra av studiens elever gér i
skolar 1-6, medan tv& av dem gér 1 skolar 7-9. Vissa skillnader i arbetet med
atgardsprogram framtriader i arbetet med elever i ldgre respektive hogre skolar.
Detta grundar sig dels i att varje elev har betydligt fler ldrare knutna till sig i
skolar 7-9, vilket gor samordningsaspekter centrala, men ocksd péd att
kulturskillnader mellan de olika skolaren kan iakttas.

Varje fallstudie inleds med en kort presentation av den berérda skolan. Har ges
en summarisk beskrivning som innefattar uppgifter som elevantal och hur
maénga elever pa respektive skola som &r inskrivna under sérskolans kursplan.
Antal specialpedagoger och nagot om hur deras arbete dr organiserat nimns
ocksd under denna rubrik. Dérefter foljer avsnittet “Rektors syn pa
atgérdsprogram och individuella utvecklingsplaner”. Hir skildras respektive
rektors uppfattning om atgirdsprogram pa en mer generell niva som séledes inte
ar direkt knuten till den berdrda eleven. Dessutom redovisas kortfattat hur
insamlig och arkivering av atgardsprogram pa den aktuella skolan 4r utformad.

Under den f6ljande rubriken ges en kort presentation av respektive elev dir
skolér, bedomd problematik, grupptillhérighet och eventuell anpassning av den
pedagogiska verksamheten berors. Déarefter foljer en 6verblick av datamaterialet
som insamlats 1 anslutning till eleven. I tablaform visas samtliga intervjuer som
utforts och hur de numrerats. Forsta gangen ett avsnitt av en intervju med
exempelvis Gustav redovisas bendmns den intervju 1:1, andra gangen 1:2 och sé
vidare. Denna numrering géller ocksa for sekvenser ur de inspelande samtalen,
dér det forsta avsnittet av arbetslagets forberedande samtal numreras samtal 1:1
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och s& vidare. Vid det foljande samtalet, samtal vid utarbetande av
atgardsprogram giller samma logik. De bendmns samtal 2:1, 2:2 och sa vidare.

Hiér ges ocksé en overblick over den skriftliga dokumentation som insamlats for
den berérda eleven. De dokument som ingér i studien presenteras i korthet. Det
kan diremot inte uteslutas att fler atgirdsprogram eller handlingsplaner
utarbetats for eleven i fréga men att de forkommit eller av andra anledningar inte
gjorts tillgingliga for studien. Atgirdsprogrammen numreras si att det senaste
benimns (Ap 1), niistkommande (Ap 2) och sa vidare. Under denna rubrik ges
ocksa en ndgot mer detaljerad beskrivning av de senaste atgidrdsprogrammens
‘(Ap 1) innehall. Hanvisningar till &tgirdsprogrammens text iterkommer #ven
under andra rubriker dédr formuleringar lyfts fram for att belysa olika teman.
Denna ldsanvisning maéste déarfor ses som ungeférlig, det forekommer att
fragestillningar behandlas under andra rubriken &n de angivna nir innehéllet
motiverar det. Slutligen behandlas vilka aktorer som deltagit vid respektive
sammankomst. Om det senaste atgirdsprogrammet (Ap 1) funnits tillgingligt
infor motet eller skrivits efterat redovisas ocksa hér.

Under den f6ljande huvudrubriken “Talet om elevens problembild” beskrivs hur
elevens problematik diskuteras i arbetslaget och med forilder och elev. Vid
diskussion om elevens problembild formeras samtidigt uppfattningen av elevens
identitet”. Fokus for innehallet under rubriken 4r hur denna forhandling gér till
och vem som har inflytande 6ver processen. Avsnittet inleds med att sekvenser
fran samtalet vid arbetslagets forberedande mdéte som berér elevens identitet
lyfts fram och analyserats. Dérefter belyses hur denna diskussion tar gestalt
under mdtet vid utarbetande av atgdrdsprogram med fordlder och i vissa fall
eleven sjélv. Vid analys av samtalen har Goffmans teatermetafor och hans
begrepp team, regioner, back-stage och front-stage anvénds som analytiska
verktyg (Goffman, 1959/1974a). Lirarkollektivet ses som ett feam dir
personalen agerar tillsammans och didr det &r viktigt att behélla sin
professionella fasad. En del saker som inte kan ségas pa den officiella scenen
front-stage kan diremot ventileras bakom kulisserna back-stage. Exempel pa
relativt stora skillnader mellan sitten att kommunicera i de olika regionerna
finns i ett par av dialogerna medan kommunikationen i de bada regionerna ar
mer samstimmig i andra.

* Se 5. 67 for hur jag anvander mig av identitetsbegreppet.
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Slutligen beskrivs hur talet om elevens problembild rekontextualiseras (Linell,
1998b) i det aktuella atgdrdsprogrammet. Nar en formulering lyfts fran ett
sammanhang till ett annat, som exempelvis fran ett yttrande 1 ett samtal till en
formulering i en text, omvandlas inneborden delvis. Genom att kontexten
fordndras vinklas det sagda pa ett nytt sitt vilket gér att det tillférs andra
aspekter eller ses i ett annat ljus. Att exempelvis beskriva en elev som svag i ett
samtal eller att anvidnda samma bendmning vid problembeskrivningen i ett
atgirdsprograms text, ger begreppet delvis olika innebord. Jag riktar ocksa vid
beskrivningen av de olika fallen uppmérksamheten mot om interaktionistiska
aspekter vigs in vid forstdelsen av elevens problembild. I vissa fall beaktas
elevens samspel med pedagoger och Ovriga elever i hog utstrickning medan
dessa aspekter tillméits begriansad betydelse i andra fall.

Under rubriken ”Samspelsprocesser runt eleven” samlar jag upp och behandlar
aspekter av arbetet med den berdrda eleven som kan anses vara karaktiristiska
for det beskrivna arbetslaget. Nar det giller studiet av de olika dialogerna vid
utarbetandet av atgiardsprogram utgar jag fran synen pa spréket som dialogiskt
(Bakhtin, 1981, 1986) vilket innebir att inga pastdenden ses som meningsfulla
enbart utifrén sig sjélva. De bir, som beskrivits i teorikapitlet, alltid spar av
foregiende yttranden och kan darfor ses som respons pa nagot tidigare.

Alla dialoger innehéller ett 6verskott av mening vilket medfor att det finns
ménga olika sétt att tolka det som sdgs. Vid sammanhéngande naturliga samtal
blir detta 6verskott i manga fall storre #n vid strukturerade intervjuer da
respondenten vanligen ger ndgot mer forutsdgbara svar. Det dr pa grund av detta
som jag 1 ménga fall bedomt samtalen som rikare pd mening &n intervjuerna.
Vissa av samtalen kan ses som mer dialogiska #n andra, det innebir att yttranden
1 hogre utstrickning bygger vidare pa varandra, flitas samman och skapar ny
mening. Nigra av dialogerna har ddremot en 1ag grad av dialogicitet och kan
snarare karaktdriseras som flera monologer som existerar parallellt utan att
greppa i varandra. Aven yttranden som uteblir eller som drar samtalet i en ny
riktning kan séledes bidra till att skapa mening.

Jag kommer ocksa att anvinda mig av begreppsparet dppnar och stdnger som
analytiska verktyg. Vissa uttalanden far interaktionen att avstanna. Jag
bendmner det att uttalandet stdnger for vidare kommunikation. Andra yttranden
kan ha motsatt funktion, de dppnar upp eller bjuder in till dialog. Om samtalet
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leder vidare till handling eller till ndgon form av delad forstielse ser jag som
avhangligt de 6ppnande inslagen 1 dialogerna.

Varje fallstudie innehéller en bendmning av diskursen eller sittet att tala i det
studerade arbetslaget. Utifrén séttet att kommunicera har jag konstruerat och
namngivit respektive diskurs med ett sarskilt begrepp utifran hur det stigit fram
fran den studerade praktiken. Det innebir séledes inte att det 4r nigra renodlade
diskurser som beskrivs utan de ska snarare ses som temporira och fordnderliga
meningssystem. I flera av arbetslagen framstar en diskurs som uttalad eller
tydlig medan spér av en annan diskurs samtidigt kan skonjas. Den ena utgér
saledes figur medan den andra bildar bakgrund.

Under den sista rubriken “Konsekvenser av atgardsprogrammen” lyfter jag fram
vilken typ av pedagogisk anpassning som blir resultatet av hur elevens
problembild definieras med utgéngspunkt frén vilken diskurs arbetslaget himtar
sitt sétt att forstd problematiken. Olika sitt att forstd och tala fir omfattande
foljder for vilka Aatgdrder som anses vara relevanta. Den pedagogiska
anpassningen, eller bristen pé anpassning, kan dessutom ses som ett resultat av
hur personalen hanterar den motséttning mellan avskiljning och gemenskap som
blir synlig i samtliga av fallen. Vanligen finns en uttalad ambition att eleven ska
delta i klassens verksamhet i sé& stor utstrickning som mojligt for att den sociala
tillhorigheten ska bevaras. Samtidigt kan det innebéra att personalen upplever att
larandet inte kan genomforas pa ett tillfredstillande vis varfor vissa elever
bedoms vara i behov av sdrskilt anpassad undervisning. Denna avskiljning
mnnebér 1 flera av fallen att eleven hamnar utanfér den sociala gemenskapen.
Dilemmat mellan avskiljning och gemenskap kan inte 16sas en gang for alla utan
maéste hanteras 1 situationen. Hur detta gors belyses och diskuteras under denna
rubrik. Observera att studiens resultat endast redovisar arbetet 1 det undersokta
arbetslaget och inte pa skolan i dess helhet. Variationen i hur man arbetar i olika
arbetslag pd samma skola vara stor. Det gar dirfor inte att dra nagra generella
slutsatser som géller de studerade skolorna i stort.

Efter det att de sex fallstudierna redovisats en och en, foljer kapitlet bendmnt
”Sammanfattande slutsatser” dér resultaten stills mot varandra och jamfors.
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~ 1 ~

Gustav pa Granskolan — en diagnostisk diskurs

Granskolan

Granskolan ir en F-4 skola med 250 elever som ligger 1 en tétort i anslutning till
huvudorten. Till skolomridet hér ocksd en F-5 skola och en 1-9 skola samt
forskolor och fritidshem. Skolan ir byggd i slutet pad 1960-talet och renoverad
1997. Pa skolomradet finns en rektor och en bitridande rektor. En sa kallad
”Resursgrupp” triffas var fjortonde dag for att diskutera de elever som bedoms
ha behov av sérskilt stod. Pa skolomradet finns tre* elever som ar inskrivna
under sérskolans kursplan.

Ingéngen till Gustavs klassrum gér genom ett gemensamt kapprum som delas av
flera klasser. Dér finns dven ett par elevarbetsplatser. Den yttre miljon ger
intryck av att vara valskott. Klassrummet har stora fonster med utsikt mot &ldre
villabebyggelse. Personalen i det studerade arbetslaget bestdr av en
klassforestindare, en resurspersonal® och en specialpedagog.

Den etniska méngfalden i klassen blir synlig genom att klassrummet é&r
dekorerat med flaggor frén elevernas alla hemlinder. De flesta bénkarna &r
placerade i grupper om fyra och fyra men nédgra béankar stir for sig sjélva.
Klassen &r livlig och ljudnivan relativt hog, eleverna kommunicerar ivrigt och
ror sig mycket i klassrummet. Grupprummet, som ligger i direkt anslutning till
klassrummet, #r ganska stort och ljust. Det 4r md&blerat med ett par stora skip
och nagra bankar.

Rektors syn pa atgérdsprogram och individuella utvecklingsplaner

Eftersom skolomradet ar vidstrickt och skolorna &r utspridda 6ver ett stort
omrade anser rektor att det dr viktigt med olika former av samordning for att
vara observant pa att de elever som ir 1 behov av sérskilt stod ocksé ska fa det.
Detta gors dels i resursgruppen, dir all personal inom elevhélsan triffas var
fjortonde dag och dels i ett ndtverk bestdende av specialpedagoger,

* Uppgifter for 2004-2005.
5 Med resurspersonal avses i detta sammanhang en person som saknar pedagogisk utbildning,
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skolpsykolog, bitrddande rektor och rektor. Natverkets uppgift ar att diskutera
strategiska mal och elevhélsans utveckling.

Nér det giller fordldrars och elevers delaktighet vid utarbetande av
atgardsprogram menar rektor att det finns en svérighet i att fi personalen att
samverka med fordldrar och elever. Han uttrycker att “ménga i personalen ser
inte nyttan av fordldrainblandning fullt ut, man diskuterar detta for lite. Manga
har varit hir linge och stir inte pa trna for fordndring direkt”. Han efterlyser
ocksa lite mer vidsynthet frdn foérdldrarnas sida ibland”. Samtidigt menar rektor
att det ibland verkar vara svart for personalen att vara tillrackligt tydlig och
professionell 1 forhéllande till fordldrarna. Att motas for sidllan och dokumentera
for summariskt ser han som riskmoment.

Som en fordel med att arbeta med atgirdsprogram i forhallande till individuella
utvecklingsplaner ndmner rektor att de 4r tvingande vilket gor att elever som
behover extra omsorg lyfts fram. Nagra egentliga nackdelar ser han inte utom att
det &r offentliga handlingar och att de déarfor maste skrivas pa ett sétt dir hénsyn
tas till den enskilde elevens integritet.

Nér det giller arkivering ndmner rektor att samtliga atgirdsprogram i original
arkiveras pa rektorsexpeditionen och att han tittar igenom alla”. Angiende
kopplingen mellan atgirdsprogram och individuella utvecklingsplaner uppfattar
han den 1 nuldget som minimal men pépekar att man tidigare arbetat fram olika
typer av individuella utvecklingsplaner som man nu forséker samordna.

Eleven Gustav

Gustav har valts ut for deltagande i studien genom att han bedéms ha bade
uttalade koncentrationssvarigheter och en fysisk funktionsnedsittning. Gustav
har epilepsi, med korta moment av frinvaro, vilket paverkar hans formaga att
koncentrera sig pa sitt skolarbete. Vid studiens inledning gér han i skolar 3 och
vid dess avslut i skoldr 4. Under skiftet mellan skoldren sker vissa forandringar i
klassen, klassforestdndaren &r densamma men bade resurspersonalen och
specialpedagogen #r nya, specialpedagogen har dock haft kontakt med Gustav
under tidigare skolar. Han &r pé grund av sin funktionsnedsittning utredd vid
- Kommunens specialpedagogiska resurscentrum och har en resurspersonal pa 50
procent som &r knuten till centret men placerad pé skolan. Dédrigenom kommer
centrets personal ocksd att vara delaktig i arbetet kring Gustav genom en
avstdmning med centrets chef en ging per termin. Han har ocksd kontakt med
barnhabiliteringen i en nérbeldgen stad.
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Datamaterial frdn Granskolan

Den dokumentation som finns att tillgé infor arbetslagets forberedande samtal
ar ett atgirdsprogram (Ap 2) frin véren 2003. Det #r kortfattat och skrivet
utifrdn en mall med olika rubriker. Overst noteras olika uppgifter om eleven som
fodelsedatum och namn. Det antecknas ocksa att tidigare atgdrdsprogram finns,
oklart om man med detta menar de anteckningar jag fétt ta del av eller om det
finns atgirdsprogram som forkommit. Detta atgirdsprogram ar summariskt och
saknar konkreta, utvirderingsbara mal. Det noteras heller inte vem som &r
ansvarig for itgirdernas genomforande. Atgirdsprogrammet é4r skrivet for hand
pé ett Ad-ark och saknar vissa upplysningar som exempelvis vem som deltog
vid utarbetandet och ndr uppf6ljning ska ske. Vidare finns ett omfattande
material (19 sidor) i form av anteckningar fran fordldrasamtal och
arbetslagsméten. Dessutom finns resultatet av en ITPA-test’ och anteckningar
fran psykologutredning vid sjukhuset i en nédrbeldgen stad. I analysen fokuserar
jag frimst pa atgdrdsprogrammen medan det Gvriga materialet anvinds som
bakgrundsmaterial. Nedan visas en tabld 6ver insamlat material fran Granskolan.

INSPELADE INTERVJUER INSPELADE SAMTAL DOKUMENTATION OBSERVATIONER
Rektor om Ap och Ip Arbetslagets forberedande (Ap 1) ht 2003 Vt 2002
Ht 2002 samtal, ht 2003 5 tim.
Intervju 1 Samtal i samband med (Ap 2) ht 2002 Ht 2003
Gustav utarbetande av atgardsprogram, 5 tim.
Vt 2003 ht 2003

Intervju 2 Resultat av ITPA-test,

Gustavs foralder 2001

Vt 2003 -

Intervju 3 Anteckningar fran
Klassforestandaren psykoiogutredning, 2001

Vt 2003

Interviu 4 Anteckningar fran

Resurspersonal arbetslagsméten 2000

Vt 2003

Interviu 5 Anteckningar fran

Specialpedagog foraldrasamtal 2000

Vt 2003

Intervju 6 Anteckningar fran

Rektor om Gustav foraldrasamtal 1999

Vit 2003

Tabla 3. Insamlat datamaterial om Gustav.

“ Illinois Test of Psyco Linguistical Abilites. Ett test som miter spriklig mognad och medvetenhet.
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Utarbetande av Gustavs atgdrdsprogram

Vid den forsta sammankomsten arbetslagets forberedande samtal samlades
arbetslaget tillsammans med skolskoterskan. Hon deltog pa grund av att
personalen efterfrigade en vidgad kompetens om de medicinska aspekterna av
Gustavs funktionsnedsittning. Vid det foljande samtal vid utarbetande av
dtgdrdsprogram som skedde direkt i anslutning till det tidigare métet deltog
dven Gustavs forilder. Det nya &tgirdsprogrammet (Ap 1) som skrivs efter de
beskrivna motena dr omfattande. Det &r skrivet som ett protokoll och distribuerat
till samtliga deltagare ett par veckor efter motet. Atgirdsprogrammet, som
beskrivs mer detaljerat senare i texten, dr inte underskrivet av métesdeltagarna.

Talet om Gustavs problembild

I det foljande beskrivs férhandlingen om Gustavs identitet s som den kommer
till uttryck i1 skolan. Diskussioner om hur hans problematik ska forstas skedde
forst vid arbetslagets forberedande samtal och dérefter vid samtal med Gustavs
fordlder. Hur den ndmnda problematiken uttrycks i atgidrdsprogrammens text
belyses ocksa.

Arbetslagets férberedande samtal

Vid samtalet dar arbetslaget diskuterar Gustavs skolsituation deltar
specialpedagogen (SP), klassforestindaren (KF), resurspersonalen (RP) och
skolskoterskan (SS). Samtalet halls i skolans konferensrum i direkt anslutning
till skoldagen. Konferensrummet ar rymligt och ljust och ligger invid
personalrummet. Det 4r mdoblerat med ett stort tribord med stolar runt om.
Genom fonstret syns en liten vig och som slingrar sig genom ett grénomrade.

Fran problem till behov

Vi moétet placerar sig skolskoterskan ytterst vid ena sidan av bordet, medan
specialpedagogen sitter i mitten av personalgruppen. Klassforestdndaren och
resurspersonalen som arbetar direkt med Gustav sitter bredvid varandra. Métet
inleds av specialpedagogen:

Samtal 1:1

SP: Anledningen till att vi har samlats hér &r att vi dr ndgra stycken som r lite nya
och som inte har traffat Gustav fran borjan. Jag har traffat honom nér han gick i
forskoleklass och i ettan, lite i tvdan, sedan var det en annan person som var hir forra
aret och dérfor r jag ju lite nygammal i den hidr kontakten. Jag kinner ju forildrarna
och har tréffat dem innan. Det hir &r ju ett planeringsmote eftersom jag i hostas sag
att vi behovde samlas for att ta reda pa var vi stir och hur vi gér vidare. Detta 4r ju
det forsta motet som vi har hér... Vad ér det som han kénner att han har behov av?
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Jag har tinkt att ndr vi triffar fordldrarna, ska vi ligga upp det sd; vad har Gustav for
behov? Vad kinner vi att han behover?

KF: Hmmm
SP: Vad kinner vi utifran de behov han har [att vi kan] atgérda sa att det blir s& bra

som mojligt? Jag téankte inte att vi ska anvéinda ordet problem utan vi ska anvinda
ordet behov i stillet.

Flera: Hmm

SP: Jag kénner att det 4r ett mer positivt laddat ord. Vi har det pa vért
atgardsprogram dir det stér olika delar och jag tinkte folja det schemat. Tycker ni att
det later bra?

KF: Det tycker jag att det later bra.

SP: Ocksé skriver jag ner lite under tiden som sen blir en &tgérdsplanering for Gustav
som vi kopierar till alla hir. D4 ska dven Gustavs mamma vara med i den
planeringen. Men vi behover dndé samtala lite om hur det dr och vad som har
fordndrats sen sist.

Av samtalet framgér att specialpedagogen initialt orkestrerar samtalet och véljer
dmne (Aronsson, 1999). Hon intar en ledande roll utan ndgot synbart motstdnd
fran de Ovriga deltagarna. Genom yttrandet att hon har en relation bakat 1 tiden
med Gustav och hans familj konsoliderar hon sin position. Dérefter inleder hon
diskussionen om elevens situation och forslar ocksa vilka begrepp som ska
anvindas, behov i stillet for problem. Hon ser begreppet problem som bérare av
negativa konnotationer och foreslar diarfér att det omformuleras till behov.
Denna sa kallade rewording (Fairclough, 1992) fungerar dock inte fullt ut,
begreppen har delvis olika innebérd vilket resulterar i att de inte kan bytas ut
mot varandra utan vidare. Vilka konsekvenser detta far foér textens utformande
aterkommer jag till langre fram i texten.

Fokus pa Gustavs funktionsnedséttning

Ett annat tema som diskuteras dr Gustavs funktionsnedsittning. I det tidigare
atgardsprogrammet (Ap 2) antecknas under rubriken problembeskrivning att
Gustav ibland drabbas av epileptiska anfall. I det nya &tgirdsprogrammet (Ap 1)
ges funktionsnedsattningen betydligt storre utrymme genom att den preciseras
och beskrivs detaljerat under flera punkter. Under métet diskuteras om, och i s&
fall hur, Gustavs problembild har foréindrats sedan det forra dtgérdsprogrammet
utarbetades i skolar 3. Att skolskéterskan deltar vid moétet bidrar sannolikt till att
fokus pé epilepsin och dess fordndrade karaktir forstarks, trots att hennes inligg
inte &r sarskilt omfattande.

Samtal 1:2

SP: Vi kan borja med det som jag sett och kéint att det &r en forandring i hans
sjukdomsbild. Det #r att han har haft de hir smé anfallen som har vart det som har
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stort hans koncentration vad vi har uppfattat. Vi pratade om det, och sa var det du
Borje [klassforestandaren] och du Annika [resurspersonalen] som hade upptickt att
det fanns ndgot annat, att han reagerade pé ett annat sétt nu?

RP: Jag kan inte séga exakt om det &r ett anfall men han &r borta en stund nu.
SP: En langre stund?

RP: Inte sa jatteldnge, men han sitter och har blicken langt borta och man far inte
direkt kontakt med honom nir du férséker prata med honom. Men jag har last de hir
bockerna nu sd nér jag har hort hur han var innan sa var det som fas 1 i epilepsin och
nu har han kommit Sver till fas 2 med att han forsvinner lite lingre. Sa tycker jag att
det har blivit nu.

KF: De hér franvarobitarna har man mirkt hela tiden. I fjol satt han och blinkade lite
och man mérkte att han inte var fullt koncentrerad. Men sen berittade mamman infor
terminen att han under sommaren hade fatt &nnu ldngre frinvaroperioder som de
upplever det ocksa. Han kan bara sitta och stirra rakt ut. Han kan till och med ga
ivig.

SP: Under tiden?

KF: Under den tiden men det har han inte gjort hir, men hemma d&. Aven om de
ropar pa Gustav sa registrerar han det inte. Han kan gé ivég, bara gora lite konstiga
impulsgrejer som han sjélv inte styr 6ver. Det har jag mérkt lite.

RP: D4 héinger han sig bak pa stolen ocksa.

KF: Jag kénner p& ngot sitt, kanske for att man 4r paverkad av den information som
man har fatt, men jag kénner liksom att han 4r ytterligare mer franvarande 4n han var
i fjol, s& upplever jag det lite i alla fall.

Specialpedagogen initierar samtalet om foridndringen i sjukdomsbilden med
hénvisning till att bade klassforestdndaren och resurspersonalen har noterat en
forandring 1 Gustavs symtombild. Under samtalets gang viger klassforestanda-
rens inldgg allt tyngre, mojligen pd grund av att han framstdr som mer
vélorienterad genom att han fatt ta del av viktig information fran fordldern.

Han ndmner att Gustavs mamma berittat att han pa senare tid fatt lingre
frdnvaroperioder d& han saknar kontroll 6ver sig sjidlv, ndgot som dock inte
intraffat under skoltid. Under samtalet byggs “talet om” de epileptiska anfallens
forandrade karaktér upp trots de begrénsade férdndringar som personalen uppger
att de konstaterat i skolan. Fokus i samtalet landar i beskrivningen av Gustavs
tilltagande epilepsi, trots att férdlderns skal for att delge personalen detaljer om
hans hélsotillstdind kan formodas vara det motsatta, ndmligen att visa att han
fungerar béttre nu 4n tidigare. Detta styrks ocksa av det senare samtalet med
fordldern. Den omfattande diskussionen om funktionsnedsittningen forindrade
karaktir kan ses som ett tecken pa att diagnosens tillmits stor betydelse.
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Genom att Gustav placeras 1 kategorin epileptiker fdrgas personalens
uppfattning om honom fortséttningsvis av denna funktionsnedséttning. Det kan
ses som ett exempel pa hur det gér till nér institutioner “talar genom kategorier”
(Mikitalo, 2002). Skolan tenderar att behandla honom foretridesvis som en elev
som tillhér kategorin epileptiker och de &tgérder som vidtas blir ocksd primért
relaterade till hans funktionsnedsittning medan andra aspekter av hans
problematik tonas ner. Denna process ir inte en ging for alla given, en
omforhandling kan goras och en ny kategorisering kan i sd fall bli aktuell.
Kategoriseringen paverkar ocksa de pedagogiska atgirder som foreslés, sittet att
resonera “bidddar” s& att siga for de pedagogiska insatser som foreslas.
Jakobsson (2002) har i en studie om diagnosers betydelse visat att det framst &r
kommunikation, personliga relationer och samverkan mellan olika aktorer som
ger forutsittningar for en god skolsituation snarare &n om eleven har en specifik
diagnos. Personal som arbetar nira en elev med en medicinsk diagnos har ett
behov av att utéka sin kunskap om funktionsnedsittningen i frdga men riskerar
samtidigt att tillskriva elever egenskaper som 4r bundna till dessa kategorier.

Samtal med Gustavs férélder

Vid det senare moétet da sjilva atgirdsprogrammet utarbetas deltar d&ven Gustavs
mamma (M) medan Gustav sjilv inte dr nirvarande. Mamman ger en detaljerad
bild av de fordndringar i medicineringen som hon anser har lett till ett forbéattrat
tillstand. Hon tycker sig se att Gustav mér béttre och att han blivit piggare pa
grund av den nya medicinen.

Samtal 2:1

SP: Uthalligheten brukar ju inte vara s stor? Eller tminstone var den inte det inte s&
sist nér vi pratades vid att han var uthallig. Har det blivit béttre?

M: Ja, det tycker jag. Han &r lite piggare, det tycker jag nog dverlag, eller? Han orkar
mer sjalv med.

SP: Det #r olika frén dag till dag. Det 4r som vi har pratat om innan. Nu har vi inte
gitt si linge dn. Om man ser det i lingre perspektiv sa kan han ha vissa dagar d4 han
4r mer okoncentrerad, mera “borta” sa att siga. Man mérker att han haft fler
smakramper &n tidigare och ir vildigt padverkad av det har. Vissa dagar &r han mer
alert,

M: Overlag tycker jag att han #r piggare.

SP: Det jag mirker skillnad pa #r, som jag sagt tidigare, att han tar 6gonkontakt nu...
Sedan har jag bara triiffat honom en géng men vi har ju talat om att han satte
hinderna f6r 6ronen och forsokte stinga ute intryck.

M: Men det var linge sedan!
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Personalen har resonerat kring Gustavs problematik tidigare vid arbetslagets
forberedande mdéte och enas om att det snarare forsdmrats dn forbittrats. Vid
motet da fordldern deltar tas detta dmne ater upp till diskussion. Mamman for
fram att hon uppfattar att hans tillstind forbattras och hon soker stod i detta frdn
personalen. Specialpedagogen undviker att svara direkt pA mammans friga men
moéter den med att kommentera att han haft fler smékramper @n tidigare och
menar att detta paverkar honom negativt. Dérefter argumenterar mamman &ter
for att en forbattring skett efter det att den nya medicineringen inletts.
Specialpedagogen, som styr samtalet, gar henne tillmétes endast genom att
ndmna att han slutat stinga ute intryck genom att inte ta 6gonkontakt och halla
for 6ronen. Mamman menar att detta ar ett beteende som Gustav l&mnat sedan
en lang tid tillbaka. Hennes pastidende stéds av noteringar i anteckningar fran
forskoleklass (1999) dir detta beteende ndmns. Nagra ytterligare anteckningar
om detta fran senare datum finns inte vilket dock inte utesluter att beteendet kan
ha kvarstatt under en lingre tid. En tolkning av samtalet kan vara att bade
mamman och specialpedagogen forsoker bygga upp var sin “historia” om
Gustavs problembild och hur den ska beskrivas. Forédldern for fram bilden att
Gustav dr piggare och orkar mer medan specialpedagogen menar att de
frekventa kramperna snarare har paverkat hans tillstind negativt och medfort att
han 4r mer okoncentrerad 4n tidigare.

Att begreppet behov ska anvindas i motet med fordldern kan ses som ett
exempel pad att samtalet back-stage ar en forberedelse for det senare métet
(Goffman, 1959/1974a). Specialpedagogen introducerar det féréndrade
uttryckssittet tidigt i personalens samtal och personalen skapar en allians och
héller upp en enig fasad infér métet med fordldern. Fordldern gor i det senare
motet front-stage motstand mot personalens beskrivning och hdvdar en motsatt
uppfattning utan att for den skull kritisera dem uttryckligen.

Gustavs problembild uttrycks i atgdrdsprogrammen

Det atgirdsprogram som specialpedagogen skriver efter motet (Ap 1) ér daterat i
september 2003 ndr Gustav gar i skolar 4. Detta dtgérdsprogram &r mycket
omfattande, det bestar av fem handskrivna sidor. P4 forsta sidan under rubriken
nirvarande i (Ap 1) antecknas klassforestdndaren, resurspersonalen,
skolskoterskan och specialpedagogen. Darunder antecknas “Delaktig Gustav™.
Delaktigheten bestod i detta fall av att specialpedagogen haft ett samtal men
Gustav 1 anslutning till métet. P4 den forsta sidan noteras huvudrubriken
”Behov” i enlighet med den forindrade sétt att tala som specialpedagogen
foreslog under moétet. Under denna rubrik beskrivs elva punkter som i huvudsak
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berér den pedagogiska anpassningen som exempelvis: “behover tid att lyssnas
pd, behover fa kinna att han duger och lagom stora utmaningar”.

Trots att avsikten med att anvénda ordet "behov” enligt specialpedagogen var att
undvika ordet “problem” #r denna formulering rubrik pa nidsta sida i
atgirdsprogrammet. Darmed innebér omformuleringen i praktiken tva sidor med
liknade innehall. Under rubriken “Problem™ aterfinns nu tretton punkter varav
hilften utgdérs av beskrivningar av hans problembild som till exempel:
”Blinkningarna har ersatts av lingre perioder di han stirrar (da vet han inte vad
han gor), fordrojd reaktion, har svért att se monster, tappar litt tridden och
koncentrationen”.

Beskrivningen av Gustavs funktionsnedsittning i atgidrdsprogrammets text
glider fran ett enkelt noterande av hans epilepsi i det tidigare atgérdsprogrammet
(Ap 2) till en betydligt mer omfattande och detaljerad beskrivning i det senaste
atgirdsprogrammet (Ap 1). Gustavs beteende fokuseras och han beskrivs som en
elev som saknar kontroll 6ver sig sjilv och som ibland “inte vet vad han gor”
eller som “gor konstiga impulsgrejer som han inte sjélv styr 6ver”. Trots att inga
incidenter dér Gustav forlorat kontrollen &gt rum i skolan beskrivs detta 4nda i
atgdrdsprogrammets text.

Dokumentationen diskuteras

Vid motet dd mamman deltar diskuteras ocksd hur dokumentationen av métet
ska ske. Samtliga deltagare 4r medvetna om att sammankomsten ska mynna ut i
ett nytt atgérdsprogram. Specialpedagogen meddelar, vind till Gustav mamma:

Samtal 2:2

SP: Du &r hér nan géng ibland. Men samtidigt tycker jag att det dr viktigt att vi har
den hir kontakten och att vi gor en avstimning nér vi tycker att det behvs. Nu
skriver jag ner lite vad vi har pratat om ... Vi vill gérna att du tar kontakt med oss
och likadant vad giller ldxoma om det kéinns for mycket.

M: Nej, det viktigaste 4r att han gar framat i utvecklingen si att han inte stannar av
eller att ni kraver for lite av honom. Fér han kan bli vil lat ibland.

SP: Avvigningen 4r den att det 4r viktigt att han ska vara fortsatt glad nér han gér till
skolan. Han ska kénna att det 4r roligt och att man utvecklas. Det 4r den avviigningen
vi méste gora hela tiden. Sa att det inte ligger hér [gestikulerar genom att fora upp
handen hogt] for da 4r det inte roligt.

M: Nej, det ska inte vara sé svart.
SP: Vi tackar dig att du stéllde upp och kom hit.
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Sekvensen belyser tva olika saker, dels illustrerar den hur dokumentationen gar
till 1 praktiken dér specialpedagogen skriver ut dokumentet utan att elev eller
fordlder gors delaktig i textens utformning. Dels visar den p4 ett sitt att samtala
som forekommer i detta arbetslag. Specialpedagogen inviterar mamman till
samtal om méngden léxor, sdg till "om det kdnns for mycket”. Nidr mamman
replikerar att hon snarare anser att det dr for lite Iixor bildar dessa olika
uppfattningar inte ndgon utgangspunkt for en saklig diskussion. Det kan tolkas
som att specialpedagogen stdinger dialogen genom repliken att Gustav ska méa
bra. I stillet for ett samtal om hur mycket lixor Gustav bor gora slutar samtalet
genom att mamman tackas och métet avslutas. Gustavs uppfattning om
méngden laxor ges heller inte utrymme i forhandlingen.

Frén en analytisk synvinkel kan sekvensen ses som ett exempel pa en situation
dér tva olika positioner mots, “everyday voice” representerat av mamman och
“institutional voice” foretritt av specialpedagogen (Bakhtin, 1981). Mamman
argumenterar for att en forbittring skett medan specialpedagogen hivdar det
motsatta. Den institutionella rosten far 6vertag i kraft av att den representerar
skolan. Att personalens uppfattningar far betydelse vid ett samtal i skolan &r
knappast forvanande. Diaremot dr det mer uppseendevickande att fordlderns rost
fir s& begrinsat inflytande. I férhandlingen om Gustavs hilsotillstind fér
personalens uppfattning genomslag dels genom specialpedagogens yttranden
dels genom den &vriga personalens tystnad. Gruppen sluter sig gentemot
mamman, vars rost forblir svag.

Samspelsaspekter runt Gustav

Under foljande samlingsrubrik lyfter jag fram nagra aspekter av hur samtalet
gestaltar sig 1 detta arbetslag p& Granskolan. Eftersom problematiken i varje
enskilt fall skiljer sig markant frdn varandra kommer i det ocksa att speglas i
beskrivningen. Samtalen om Gustav cirkulerar foretridesvis runt hans rumsliga
placering.

Delaktighet eller avskiljning

Vid arbetslagens forberedande mote diskuteras var huvuddelen av Gustavs
undervisning ska bedrivas. I nuldget vistas han mesta delen av tiden i
grupprummet som ligger i1 direkt anslutning till klassrummet.

Samtal 1:3
SP: For du har ju dem ibland i det lilla rummet for att fa det hir lugnet och for att han
ska klara av situationen.
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RP: Matten kor vi dérinne hela tiden.

SP: Jag fragade honom d eftersom han far vara lite utanfér klassen ocksé om hur
han tyckte det var och han tyckte det var vildigt roligt. Han ville gérna vara utanfor.
Upplever ni att det r s& med?

RP: Ja. De vill girna ha matte sju timmar om dagen, dom vill ha matte hela tiden {or
da blir det lilla gruppen.

K¥: Plus att vi mixar det for vi har ju fler elever 1 klassen som har
koncentrationsproblem. D4 brukar jag 1ata dem ga ut...kanske ett par stycken da som
har svart for hela klassrumssituationen och sétta sig dir ocksa tyst. Samtidigt s&
kénner sig inte Hedvig och Gustav utanfor heller for att de plockas bort. De kénner
att det 4r ett alternativ, det ir klassens rum si att séga.

SP: Jag tycker att det #r viktigt att ni jobbar for att de ska vara i klassen. Han har
haft, under hela sin skolgang, lite svart att komma in i gruppen. Han vill gédrna vara
med men han har varit rddd och forsiktig. Nu 4r han ju inte radd for skolan.

KL: Ngj...

SP: Nu ér han bara forsiktig. Han hittar kamrater pa det séttet att han far tridna sig att
vara tillsammans med de andra i klassen. Det &r jatteviktigt. Jag tror inte att han tar
for sig sjélv...

KL: Nehej, men han 4r inte s, vad siger man, att han inte kan ta for sig, han kan
vara med pa de andras regler ocksé. Han dr inte alltid den dir lilla sparvungen. Han
kan tuffa till sig ibland.

Vid motet diskuteras dilemmat avskiljning eller delaktighet. Specialpedagogen
inleder samtalet med att vara positiv infér arbetet i grupprummet. Hon menar att
Gustav sjilv uttryckt att han “tycker det &r roligt” att vistas dar.
Resurspersonalen ndmner att han gérna vill arbeta med matematik just for att det
medfér vistelse i grupprummet. Bada lyfter fram Gustavs perspektiv som
argument for placeringen. Senare hivdar dock specialpedagogen att det &r
viktigt att Gustav dven vistas i klassrummet. Hennes argument &r att han har
behov av att delta i klassens gemenskap. En mgjlig tolkning av hennes
omsvingning kan vara att specialpedagogen forst i detta skede inser att Gustav
tillbringar mer tid &n hon initialt uppfattade i det lilla rummet och att det ddrmed
finns en risk for utanforskap. Klassférestdndaren uttrycker genomgéende en
mera skeptisk instéllning till Gustavs deltagande i klassrummet. Det forefaller
ocksd som att han uppfattar Gustav som mer robust &n de andra deltagarna.
Resurspersonalen bidrar i huvudsak med uppfattningar som stdder
klassforestdndarens &sikt. Sammantaget resulterar personalens samtal i att
Gustav ska fortsitta att tillbringa det mesta av sin tid i1 klassrummet trots ett visst
motstdnd mot detta fors fram av specialpedagogen. Lirandet lyfts fram och
prioriteras i férhéllande till delaktigheten.
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Vid det foljande motet med mamman diskuteras Gustavs tillhorighet eller brist
pa tillhorighet i1 klassen. Personalen anvinder olika argument for att presentera
den lilla gruppens fordelar infor fordldern. Mamman behdller trots detta en viss
tveksamhet infor atgérden.

Samtal 2:3 ‘

SP: Sedan ska vi f& honom att kdnna den dér tillhdrigheten 1 gruppen. Att han far lira
kénna de andra lite mer pa djupet. Da har Annika [resurspersonalen] sagt att det
kommer att komma nagon till den hir gruppen [grupprummet] ibland si att han lir
kénna dem en och en lite sa dar.

M: Hur ska ni gra da?

SP: Alla pé en gang 4r jattesvart men man kan ta in ndn mer i gruppen, nir man sitter
och...

M: Du menar i grupprummet? Du menar att det inte bara 4r de tva utan att det
kommer andra?

RP: Det har varit sa hela tiden.

KF: De ér ofta fyra till sex, plus att det finns fler som kénner att de behover sitta lite
avskiljt for att det vill jobba.

RP: Dom vill ju. Det 4r det som &r roligt, for nir Hedvig och Gustav gar in i det hir
lilla rummet, de har alltid fortur till det, sa skriker ju de andra — Jag vill, jag vill
ocksé komma in dér! Det &r nat utéver det vanliga att gé in dér, det dr bonus!

KF: Det &r VIP rummet!
SP: Det 4r s8 vi vill jobba att det ska f4 vara bonus att fa det hér.

RP: Det ska inte vara det hir, att nu far de ga in och jobba dir igen. Det &r det inte
heller, for alla vill dit. For dér 4r det lugn och ro.

M: S& det 4r inte si att han sitter dér jamt d4? Alla lektioner?
RP och KF: Nej da.
SP: Nej, som du sa di, han ska va en i klassen. Vi vill att han ska vara en i klassen.

Dilemmat med Gustavs placering diskuteras vidare. Specialpedagogen
kommenterar uttrycket att Gustav skulle "ma vél av att kénna de andra lite mer
pad djupet”. Niar hon framhéller att dven Ovriga elever erbjuds tilltride till
grupprummet vissa tider kan det ses som ett forsok att hantera denna
motséttning. Genom att hdvda att klasskamraterna uppfattar deltagande i
grupprummet som attraktivt framstiller klassforestdndaren och resurspersonalen
nérvaron i grupprummet som ndgot mer frivillig och alltigenom positiv dn den i
sjdlva verket &. Mamman uttrycker trots detta en forsiktig oro 6ver att Gustav
tillbringar for mycket tid ensam med Hedvig och resurspersonalen.

Forhandlingen av motséttningen mellan delaktighet och avskiljning 16ses

tempordrt med att klassforestdndaren och resurspersonalen far sitt synsitt
sanktionerat av de Ovriga deltagarna. Detta sker utan nigon egentlig diskussion
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om for- och nackdelar med de olika 16sningarna, trots mammans forsok att féra
upp detta pid agendan, eftersom personalen “pratat sig samman” fore motet.
Beslut om Gustavs placering tas ocksa utan att Gustav sjalv tillfrdgats om var
han helst vill tillbringa sin tid.

Spéren av motséttningen inom personalen nédr det giller Gustavs placering,
sjunker undan i dialogen med fordldern. Tillsammans visar de en enig fasad och
understryker behovet av “lugn och ro”. Det aterspeglas sedan i det nya
atgirdsprogrammets (Ap 1) formulering att “fi anviinda grupprummet si ofta
han behover. Fa jobba tillsammans med Hedvig och ibland ndgon mer t ex
Olle”. Det sociala samspelet 1 grupprummet har ddrmed i decimerats till att besta
av Hedvig och “ibland ndgon mer” i kontrast till de mer svepande forespeglingar
som ventilerades vi motet.

Arbetslagets sitt att kommunicera innebédr att man relativt tidigt i samtalet
kommer fram till en gemensam stindpunkt. Trots att arbetslagets samtal stricker
sig 6ver flera timmar och att dokumentet som skrivs (Ap 1) &r omfattande
efterfrigas vare sig Gustavs eller hans fordlders synpunkter i ndgon hogre
utstrickning. Deras uppfattningar anvinds heller inte som utgangspunkter for
pedagogiska atgdrder. Arbetslaget enas om att Gustav fortsatt ska undervisas
framst i grupprummet. Det kan tolkas som att dialogen snarast handlar om att
”f4 med” mamman pa de forslag man redan har beslutat om.

Relationer till kamrater

Forutom Gustavs funktionsnedséttning och hans bristande delaktighet i klassen
framstdr hans kamratrelationer som problematiska. Sarskilt vid motet dér
fordldern deltar avhandlas detta tema. Specialpedagogen inleder:

Samtal 2:4

SP: Sedan har vi pratat om kamrater. Jag kinner att nér jag métte honom sist var han
lite radd att ga ut pé rasterna. Han var dngslig och ridd fér manga kamrater. Det
kiande jag inte fanns kvar nu... Jag frigade honom vem han brukar leka med pa
rasterna. Han sa att jag forsoker hitta Adrian och om jag inte tréffar honom gér jag
omkring lite. D& funderar jag, har han sagt nagot hemma om kamrater?

M: Jag har fragat ménga génger.
SP: Leker han med nagra hemma?

M: Det 4r inte s& mycket och nu har jag inte brytt mig heller langre. Innan sa jag att
du kan vil ringa till den eller den.

SP: Han tar inte sddana initiativ sjalv?
M: Inte s& mycket, det tycker jag inte.
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Specialpedagogen lyfter fram att Gustav tidigare uppgivit att han varit rddd for
sina kamrater. I dialogen framgar att Gustavs kamratproblem inte &r isolerade
enbart till skolan utan dven férekommer pa fritiden. Daremot sitts detta inte i
relation till att hans tillféllen att interagera med andra elever i skolan framstér
som begransade. Gustav sjdlv ger sin bild av hur hans kamratrelationer fungerar:

Intervju 1
I: Har du nagra kamrater i klassen?

J: Jag leker aldrig med nagon. Jag vill leka men jag jobbar alltid med Hedvig. Jag far
nog vara med de andra pé rasten men jag gor inget sdrskilt. Jag vill helst vara inne
eller spela fotboll. Jag kan spela fotboll men jag tittar mest pa de andra.

Gustav uttrycker att han inte leker med ndgon av de andra eleverna pa rasten.
Han formulerar, trots detta, att han nog fir vara med men att han inte tar négra
egna initiativ till kontakt, ingen annan tar kontakt med honom heller. Gustav ger
i intervjun uttryck for ett uttalat utanforskap.

En diagnostisk diskurs

Under denna rubrik férdjupar jag analysen av de olika diskurser eller sitt att tala
som jag betraktar som karaktiristiska for fallstudien i frdga. Det innebir att jag
namnger de meningssystem som stiger fram ur den beskrivna praktiken. Det &r
saledes inte ndgra renodlande begrepp som jag anvénder utan de ska snarare ses
som temporira och foranderliga formuleringar.

Vid samtalen framtrddet tvd olika hallningar betrdffande sittet att uppfatta
Gustavs svarigheter, det handlar om avskiljning eller gemenskap. Den ena kan
betraktas som ett sérskiljande synsdtt och karaktiriseras av att enskild
undervisning 1 lugn miljo, struktur och rutiner poéngteras. Det fors i férsta hand
fram av klassforestdndaren och resurspersonalen. Det andra synsittet utgar fran
att Gustav har mycket att vinna pa okad delaktighet i klassen och det férs fram
av fordldern och till viss del av specialpedagogen. Den avskiljande héllningen
lagger tyngdpunkten pad Gustavs funktionsnedsittning. Eftersom sittet att
resonera 1 hog utstrackning himtar sin néring frén och byggs upp genom att
diagnosen fokuseras, bendmner jag denna diskurs diagnostisk. Diagnosen bildar
utgangspunkt i samtalen och for de pedagogiska édtgirder som sedan beskrivs.

Praktiska omsténdigheter som stodjer avskiljning &r att resurspersonalen har en

anstéllning pa halvtid direkt knuten till Gustav. Den Gvriga halvtiden #r hon
knuten till Hedvig. Detta innebir att hon ddrmed har en heltidstjénst f6r de bada
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eleverna tillsammans. Genom detta institutionella arrangemang forflyttas
huvudansvaret for Gustavs lirande, tminstone i de flesta dmnen, samtidigt till
resurspersonalen. Det ingér i personalens uppgifter att argumentera for vilka
elever som ska fa tillgdng till stodpersonal i konkurrens med samtliga andra
elever. Sittet att resonera resulterar ocksd i1 att vissa av Gustavs svarigheter
betraktas som &verordnade andra, hans epilepsi tillskrivs exempelvis storre
betydelse dn hans bristfilliga kamratrelationer.

Resultatet av forhandlingen om Gustav blir att han fortsatt kommer att tillbringa
den mesta tiden i grupprummet. En orsak till detta kan vara férdelningen av
inflytande 1 personalgruppen. Klassforestdndaren och resurspersonalen
tillbringar bada mycket tid 1 klassen och i grupprummet. De har dérigenom god
insikt i hur problematiken kommer till uttryck i den praktiska verksamheten.
Specialpedagogen diremot, moéter inte Gustav regelbundet. Trots hennes
yrkesroll som specialpedagog och hennes position med Gverblick 6ver flera
arbetslag forefaller hennes inflytande i detta fall vara svagare &n den personal
som har daglig kontakt med eleven.

Sammanfattningsvis uppvisar denna sa kallade diagnostiska diskurs en relativt
stor skillnad mellan de moten som sker back-stage och de som hélls front-stage
(Goffman, 1959/1974a). Vid samtalen i arbetslaget tillats Oppnare och mer
prévande sitt att resonera medan samtalet med forédldern dr nagot stelare och
mer formaliserat. Gemensamt for de bada samtalen &r att de i hog utstréickning
fokuserar pa Gustavs funktionsnedséttning i stillet for skillnader mellan olika
pedagogiska tgirder vilket jag kommer att beskriva nagot mer ingdende under
nista rubrik. Aven den dokumentation i form av Atgirdsprogram som finns att
tillgd tenderar att fokusera pd Gustavs epilepsi. Innehéllet i samtalen forskjuts
frin elevens interaktion med pedagoger och kamrater till att i huvudsak
uppfattas som individuell. Problematiken forstds inte som nagot som uppstar i
métet mellan Gustav och hans omgivning.

Konsekvenser av atgardsprogrammen

Under denna rubrik diskuteras de pedagogiska insatser som blir foljden av séttet
att resonera i detta arbetslag. Rektor uppger att han foljer upp samtliga
atgiardsprogram 6versiktligt dock tycks hans uppfattning om vikten av foréldrars
och elevers delaktighet inte ldmna spar i sjidlva dokumentationen. Om arbetet
med Aatgirdsprogram for Gustav uttrycker rektor sin uppfattning att
specialpedagogen tagit ett stort ansvar:

103



R: Hon har tillmétesgatt Gustav och hans forédldrar vildigt mycket. Med tanke pa att
hon varit med vid ldkarbes6k vid flera tillfdllen, det 4r kanske nagot som vi
egentligen inte skulle behovt men med tanke pa Gustavs skolsituation har hon
bedomt det som viktigt. Jag tycker nog att vi har tagit vért ansvar. Sen #r det ju den
dagliga offensiva rollen som hon har och den kan jag inte svara pd. Hon moter
Gustav sjdlv vid vissa tillféllen, tror jag.

Rektors antagande att specialpedagogen moter Gustav stdimmer med avseende
p4 att hon har samtal med honom vid vissa tillfillen men hon undervisar honom
inte sjdlv utan hennes medverkan sker i form av handledning till personalen.

De pedagogiska atgérder som diskuterats f6ljer tva olika linjer. Den ena &r dkad
struktur, tydliga instruktioner och tit uppfoljning. Foérhandlingarna om dessa
atgirder framstir som relativt okomplicerade. Den andra diskussionen rér hur
mycket tid Gustav ska tillbringa i grupprummet. Dir framkommer olika
uppfattningar och personalens roster vérderas pé att annat sétt dn fordlderns eller
elevens.

I det tidigare Atgirdsprogrammet (Ap 2) ndmns ingenting om Gustavs
kamratrelationer men i det nya (Ap 1) antecknas under Behov” pa sidan ett,
“behover f4 kénna tillhorighet med gruppen”. P4 sidan tva under “Problem”
noteras vill inte vara med sina kamrater”. Specialpedagogen har fatt denna
information av Gustav sjdlv pad métet som hon hade med honom i anslutning till
motet dd det nya atgdrdsprogrammet formuleras. Det framgar att Gustav har
svart att hitta sétt att komma in i klassens gemenskap och det finns skil att anta
att denna tendens forstirks av att han tillbringar mycket av sin tid i
grupprummet. Nar eleverna fatt uppge vilka kamrater de helst vill arbeta
tillsammans med i skolan eller vara tillsammans med efter skoldagens slut,
skattas Gustav heller inte sdrskilt hogt. I sociogrammet fir han endast 2 po#ng
(m = 12). De pedagogiska &tgidrdema som erbjuds Gustav i form av
undervisning i den lilla gruppen verkar samtidigt leda till att hans
kamratrelationer far svart att utvecklas. Vid arbetslagens mote diskuteras
konsekvenser av att Gustav tillbringar mycket tid i grupprummet.

Samtal 1:4

SP: Sedan tror jag att vi ska kinna att vi avviger det hir lagom, att han inte &r for
mycket i lilla gruppen, att vi far balans pa det. Det som jag kéinner 4r att barnen har
vildigt god kontakt med varandra, givetvis dr det viktigt att &ven han kéinner att han
4r en del av gruppen. Vilka saker kan han klara jittebra i stor grupp, tycker ni? Ar det
ndgra saker? Ni talar om diktamen, fungerar det i stor grupp verkligen?
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KF: Det dr likadant dar, han behdver hjilp hela tiden, han har ingen egen motor.
Foljer man inte upp Gustav hela tiden, dr framme och kollar och forsoker pocka pa
honom s& hinder det definitivt ingenting. Det kan vara en halv mening.

I samtalet anvinder klassforestandaren begreppet “ingen egen motor”. Denna
formulering fanns med i det tidigare #tgirdsprogrammet (Ap 2) som skrevs av
den tidigare specialpedagogen och det anvinds nu av klassforestdndaren. Denna
metafor aterkommer Zven i det atgérdsprogram som skrivs efter detta méte (Ap
1). Karaktaristiskt for metaforer ar att de formar vart sitt att tala och handla
(Lakoff & Jonsson, 1999; Pramling, 2006) Genom sprakbruket riskerar Gustav
att framstillas som en elev som saknar egen drivkraft.

I det nya atgirdsprogrammet (Ap 1) beskrivs hur den pedagogiska anpassningen
utformas. Pa sidan fem noteras: all matte i lilla rummet, arbete i egen takt enligt
planeringsbok och individuellt framtaget liromedel”. Har framgér att arbetslaget
har delat upp arbetet sinsemellan sa att resurspersonalen, trots att hon saknar
pedagogisk utbildning, har ansvar f6r all matematikundervisning.
Specialpedagogens st6d till resurspersonalen sker genom en gemensam
planering veckovis. Hon undervisar inte sjalv Gustav vid ndgot tillfdlle.
Dialogen om férdelningen av arbetsuppgifter var inte synlig vid nagot av de
studerade motena, forhandlingen om fordelningen av arbetsuppgifterna
forefaller ha forts i andra fora.

Utmirkande for arbetet i detta arbetslag &r att flera 1 personalgruppen saknar
pedagogisk utbildning. Specialpedagogen &ar wutbildad till skillnad frén
klassforestdndaren och resurspersonalen. Det gar inte att utesluta att det far
konsekvenser for hur Gustavs skolsituation gestaltas. Det gar ocksé att iaktta en
tendens att forskjuta ansvaret neddt i1 organisationen pa Granskolan.
Specialpedagogen arbetar till exempel inte vid nagot tillfélle direkt med Gustav,
hon &gnar sig enbart at handledning. Klassfoérestdndaren tar hand om arbetet i
klassen medan en stor del av ansvaret for arbetet runt Gustav utfors av
resurspersonen. I skol&r 3 &r specialpedagog, resurspersonal och
klassforestdindare nya for Gustav. I skoldr 4 har all personal f6érutom
klassforestandaren aterigen bytts ut.

Sammantaget anvéinds en stor del av tiden vid de badda moétena till att diskutera
Gustavs funktionsnedséttning i stéllet for att rikta uppmérksamheten mot vilken
typ av pedagogiska fordndringar som kan underlatta hans ldrande. Diskussionen
fastnar och fixeras vid epilepsin. Dirigenom forskjuts fokus frén elevens
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interaktion med pedagoger och kamrater till att i huvudsak uppfattas som
individuell. Problematiken f6rstas inte som ndgot som uppstér i motet mellan
Gustav och hans omgivning utan han ses frimst som bérare av sin egen
problematik vilket kan ségas vara utméirkande for en diagnostisk diskurs.

~ I ~

Ellen pa Ekskolan — en dialogisk diskurs

Ekskolan

Ekskolan &r beldgen i ett omrdde med bade villor och flerfamiljshus i
centralorten. Skolan som 4r byggd 1981 bestér av ett flertal laga paviljonger och
gransar till ett gronomrade. I Ekskolan gar 315 elever i dldersblandade grupper,
frén forskoleklass till skolar 1 och 2 samt 3-4 och 5-6. I skolan finns en relativt
stor andel elever med annat hemsprék an svenska (25 %). Ekskolan 4r indelad i
tre olika enheter med forskoleklass, fritidshem och fritidsklubb knutna till sig.
Skolan har som uttalad policy att vara en skola som tar emot alla barn. I skolan
finns 8" elever som foljer sirskolans kursplan. Pi vissa enheter gir
sdrskoleeleverna i egna grupper. Oavsett om eleverna far sin undervisning
utifrén séirskolans eller grundskolans kursplan sker ett samarbete mellan de olika
grupperna. P4 Ekskolan gar ocksa att par elever med multihandikapp. Nagra av
eleverna som &r inskrivna i sidrskolan hor till andra skolomradden men fordldrarna
har valt att placera sina barn pa Ekskolan.

Ellens klassrum &r ljust och luftigt. Eleverna &r placerade tillsammans i grupper
vid olika bord. De forvarar sitt material i egna lador i en bokhylla i mitten av
rummet. P4 viggarna sitter bilder som eleverna ritat, klippt och klistrat. Eleverna
ror sig fritt 1 rummet under arbetspassen men under samlingar sitter alla
tillsammans. Eget arbete varvas med gemensamma samlingar och genomgangar.

4 Uppgifter 2004-2005.
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Rektors syn pa atgérdsprogram och individuella utvecklingsplaner
Rektorn pa Ekskolan lyfter fram specialpedagoger som nyckelpersoner i arbetet
med atgirdsprogram. Hon menar att ett av deras viktigaste uppdrag ar att sprida
information till berérd personal pd skola och fritidshem vid regelbundna
sammankomster. I skolans policy ingér att arbeta med att formulera tydliga
atgardsprogram, nagot som merparten av personalen pa skolan ar positiv till 1
nuliget, enligt rektor. Att bade fordldrar och elever dr delaktiga i arbetet i alla
led, uppfattar hon som en férutsittning for ett framgangsrikt arbete. Blir det
problem “har vi brustit i samarbete, vi maste vara lyhorda for barns och
fordldrars roster”. Som en forutsittning for ett fungerande samarbete mellan
hem och skola lyfter rektor fram regelbunden information. Det sker genom
personliga méten veckobrev och planeringsbocker.

Som en nackdel i arbetet med atgirdsprogram nimner rektor att de i vissa fall
riskerar att bli pappersprodukter” med bristande konkretion snarare &n
arbetande pedagogiska verktyg. Kriankande formuleringar ger en tydlig signal
om personalens vérderingar. Framgéngsrikt arbete bygger ddremot pa att
skolledningen kan ge radd och stéd i det pedagogiska arbetet. Hon menar ocksa
att hon som rektor har haft god nytta av sitt intresse for, och kunskap om,
specialpedagogik. Samtliga atgirdsprogram p& Ekskolan utvirderas och ldmnas
regelbundet till rektor som ocksd arkiverar ett exemplar. D4 eleven byter skola
limnas en kopia av det senaste &tgidrdsprogrammet vidare till mottagande skola.

Angaende individuella utvecklingsplaner och dess relation till atgérdsprogram
ndmner rektor att det inte skulle gora nagon stdrre skillnad om de ersatte
atgirdsprogram pa Ekskolan. Det skulle det ddremot géra pd méanga andra skolor
enligt hennes uppfattning. Hon framhaller ocksa atgirdsprogram som redskap
for att motverka exkludering och menar att de dirfor bor utarbetas for de elever
som #r i behov av sirskilt stod. Rektor belyser dilemmat med att fokus pa
olikhet kan ge bade negativa och positiva effekter. Att enbart arbeta med
individuella utvecklingsplaner kan medféra att sirskilda svarigheter blir mindre
synliga och att de elever som har stora behov inte uppmérksammas tillrackligt.
Atgirdsprogram for elever i behov av sirskilt stod kan enligt samma logik bade
ha en stigmatiserande effekt och ge incitament till ett omfattande arbete for att
anpassa pedagogiken till varje elevs forutséttningar.

Eleven Ellen

Vid tiden for studien gér Ellen i en aldersblandad klass i skolar 3-4 tillsammans
med 16 andra elever. Hon beddms ha en grav utvecklingsstorning som gor att
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hon é&r berittigad att folja triningsskolans kursplan. Ellen har saledes ett relativt
stort behov av sérskilt stod for att fungera i vardagen, som exempel kan ndmnas
att hon har behov av stod for att kunna kommunicera. Under vissa
omstindigheter kombineras talat sprék med forenklat teckensprdk och
personalen har fatt vidareutbildning i TSS, “tecken som stdd”. De har i sin tur
ocksé givit barnen i klassen vissa kunskaper i att kommunicera med hjélp av
tecken ndgot som ofta anvinds i samspelet med henne. Ellen bedéms dessutom
ha uttalade koncentrationssvarigheter och kan ibland vara relativt orolig och
hégljudd. Eftersom hon har tillgang till en resurspersonal pa heltid dr det oftast
fler &n en vuxen i klassen. Resurspersonalen &r knuten till “Kommunens
specialpedagogiska resurscentrum™® men placerad pa Ekskolan. Det innebir att
resurscentrums chef gor en avstdmning tillsammans med skolans personal varje
termin om hur arbetet med Ellen fungerar.

Datamaterial fran Ekskolan

Det datamaterial som 4r knutet till Ellen redovisas nedan. Trots att rektor uppger
att samtliga atgdrdsprogram arkiveras pa skolan finns endast fem
atgdrdsprogram/handlingsplaner att tillgd bakat i tiden, varav tre dr odaterade.
Det gar av innehallet att sluta sig till ungefir nér de dr utarbetade. De daterade ar
skrivna oktober 2003 (Ap 1) och ht 2002 (Ap 2).

INSPELADE INTERVJUER INSPELADE SAMTAL DOKUMENTATION OBSERVATIONER

Rektor om Ap och Ip Arbetslagets férberedande samtal, | (AP 1) ht 2003 Vi 2002
Ht 2002 ht 2003 5 tim

Intervju 1 Samtal i samband med (AP 2) ht 2002 Ht 2003
Ellens féralder utarbetande av atgérdsprogram, 5 tim
Vt 2003 ht 2003

Intervju 2 (AP 3) odaterat
Ellens resurspersonal
Vt 2003

Intervju 3 Handlingsplan
Ellens klassforestandare odaterad
Vt 2003

Intervju 4 Handlingsplan
Ellens specialpedagog odaterad
Vt 2003

Interviu 5
Rektor om Ellen
Vt 2003

Tabla 4. Insamlat datamaterial om Ellen.

8 Se 5. 20 for beskrivning av kommunens specialpedagogiska centrum.
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Det nya atgirdsprogrammet (Ap 1) som skrivs efter de bdda samtalen bestir av
en sida och har tre huvudrubriker, den forsta betecknas: “Nuldge. Elevens
situation och resurser”. Dérefter foljer ” Problemformulering och beskrivning pa
vad eleven behover utveckla” och nederst pa sidan noteras “Langsiktigt mal”.
Langst upp pad dokumenten finns noteringar om elevens namn, fodelseér,
ndrvarande vid moétet, datum for motet samt huvudansvarig. Av samtliga
undersokta atgirdsprogram 1 studien &r detta det andra som saknar rader dir elev
och forélder ska skriva under.

Utarbetande av Ellens atgardsprogram

Sammankomsterna infér uppdaterandet av Ellens atgdrdsprogram skedde i
motsatt ordning mot i de &vriga fallstudierna. Det innebdr att motet med
fordldern som jag bendmnt samtal vid utarbetande av dtgdrdsprogram i detta
fall foregick arbetslagets forberedande samtal. Anledningen var av praktisk
karaktir, Ellens forédlder uttryckte 6nskemal om forandring av moétestiden. Ellen
deltar sjilv inte vid samtalet. Med anledning av hennes relativt omfattande
behov triffas personal och foréldrar relativt frekvent. Det kan i sin tur ha en viss
inverkan pé sittet som personalen och fordldern kommunicerar.

Under de bada samtalen gor specialpedagogen anteckningar som sedan ligger till
grund for det uppdaterade &tgardsprogrammet (Ap 1). Det bestér av en sida med
fardiginskrivna rubriker kompletterad med handskriven text. I detta dokument
anges det forra dokumentet (Ap 2) fran hostterminen 2002 som referens.

Talet om Ellens problembild

Eftersom moétena i denna fallstudie holls i omvénd ordning i férhéllande till de
Ovriga fallstudierna redovisas samtalet med férdldem forst under rubriken
”Samtal med fordldem”, dédrefter foljer ”Arbetslagets samtal”. Avsnittet avslutas
med rubriken “Ellens identitet uttrycks 1 dtgérdsprogrammen”.

Samtal med Ellens forélder

Vid métet med Ellens mamma befinner sig arbetslagets personal tillsammans 1
Ellens klassrum. Rummet &r stort och ljust och fyllt med olika bocker, penslar,
fairger och annat material. P4 viggarna sitter bland annat sjdlvportritt som
bamen sjilva malat. Ellens portrdtt bestdr av rivna pappersbitar dar hennes
ansikte kan skonjas. Personalen samlades runt ett par elevbord. Diskussionen
inleds med en tillbakablick pd den senaste terminens arbete. Nérvarande vid
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motet dr resurspersonalen (RP), klassforestandaren (KL), specialpedagogen (SP)
och Ellens mamma (M).

Samtal 1:1

KF: Om vi borjar fran terminens borjan nér vi satt och hade samling pa morgnarna,
da var det jobbigt for Ellen. Men det har #ndrat sig, nu funkar det jéttebra.

SP: Vad var det som var det som var jobbigt da?

KF: Var det var? Hon visade tydligt att hon inte ville sitta i samlingen, kan man vl
séga (skratt).

M: Det var nog lite test med, det kanske gar att gora ndgonting roligare, i stillet for
att sitta héar.

KF: Precis som du sa, da kom hon fran en rutin eller frén en sak p4 fritids och helt
plotsligt skulle vi sitta pa golvet igen.

SP: Blev det bittre sen da?

KF: Ja, nu tycker jag att det har blivit mycket bittre.

SP: Hur gjorde ni for att det skulle bli bittre da?

RP: Vi kdmpade och fortsatte. Sen lugnade det ner sig efter ett tag igen.

KF: Hon skulle testa om vi verkligen holl ut att sitta i den dér ringen. Nu funkar det
jéttebra,

RP: Ny milj6 var det ocksa...

KF: Det var inte bara Ellen som fragade om vi skulle sitta i den dér ringen. Det var
négra andra som sa det ocksé. Ska vi verkligen sitta i ringen?

Vid samtalet lyfter klassforestindaren och resurspersonalen fram Ellens
svarighet att delta i samlingen efter sommaruppehéllet. Fordldern uppfattar
beteendet som en protest och en undanmanéver fran Ellens sida.
Klassforestdndaren pekar pad de skilda rutinerna mellan fritidshemmet och
skolan som orsak. Sedan Ellen kommit in i klassens mer fasta rutiner igen dr
personalen $verens med mamman om att hon blivit lugnare. Som en undertext i
personalens sitt att resonera ligger en uppfattning att om de ger efter f6r Ellens
tillfalliga behov kommer hennes méjlighet till inkludering® forsvaras eller
omdjliggdras. De menar att Ellen behdver trdna sin uthdllighet pad ett
systematiskt sétt for att kunna delta i klassens arbete och koncentrera sig en
langre stund. Ingenstans i dialogen ifragasitts heller att Ellen ska anpassas for
att kunna delta i klassen. Ur ett exkluderings- inkluderingsperspektiv kan det
ifragasittas om Ellen ska behova dndra pa sig for att kunna interagera med
gruppen. Det synsitt som personalen ger uttryck for 4r att Ellen genom att vara
delaktig bland 6vriga elever lér sig att arbeta tillsammans med andra och att hon
sjdlv vinner mer &n hon forlorar i denna process. Olika metoder for att etablera

* Jag anvinder har begreppet inkludering enligt den begreppsdefinition som &terfinns pas. 17.
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goda rutiner som gor kvalitativt arbete mdjligt pa sikt gir i vissa fall emot
hennes kortsiktiga vilja. Lite lingre fram i motet diskuteras skillnaderna 1 rutiner
mellan fritidshemmet och skolan mer detaljerat.

Samtal 1:2
SP: Hur tycker du att det 4r nu, Petra? [vénder sig till Ellens fordlder]

M: Jo, jag tycker nog att det funkar bra. Ellen trivs nog. Jag mirker inte s& mycket
negativt pd Ellen... Inte mer &n att nir liséret var slut och hon bdrjade pa fritids och
bara var pa fritids da borjade hon bli lite mer aggressiv hemma. Det var inte samma
rutiner.

SP: Det gick inte som vanligt dir...

M: Mmm, nej, det var nog det som ruckade henne lite. Men nu tycker jag att det
funkar jittebra.

SP: Har du ténkt pé nigonting, om vi tdnker ett ar tillbaka hér. Kommer du ib4g nér
vi pratade forsta gdngen om hur vi skulle hjilpa Ellen? Ar det nagonting som du kan
tédnka som har &ndrats till det positiva?

M: Ja, hon har blivit mycket lugnare. Det dr vil for att hon mognar sjilv med. Hon
har inget tdlamod att var kvar linge pa samma stille.

SP: Kommer du ihag att det var just det vi skulle hjdlpa Ellen med att l4ra sig att sitta
still lite mer?

M: Mmm, ja.

Specialpedagogen och Ellens mamma diskuterar hur de uppfattar situationen i
nuléget. Férdldern menar att de 16sare rutinerna pa fritidshemmet har paverkat
Ellen s& att hon upplevts som mer orolig och aggressiv i hemmet. Aven om
studien i sig inte kan ge ndgot svar pa vad som orsakat den upplevda
problematiken ger samtalet ett exempel pd en dialog dar den institutionella
rosten, 1 detta fall specialpedagogen, uppmanar fordldern att reflektera 6ver hur
situationen forandrats 6ver tid. Genom den ledande frigan om “négot dndrats till
det positiva” far specialpedagogen det svar som hon forefaller forvénta sig; att
Ellen blivit lugnare. Mamman hénvisar dock till Ellens mognadsprocess som
anledning till framstegen. Specialpedagogen argumenterar i stillet for en
malmedveten pedagogisk strategi som orsak. Genom att mamman medger att
hon minns att personalen kommit 6verens om att 6va Ellen att sitta still lite
lingre stunder, instimmer hon i beskrivningen av att det snarare #r den
pedagogiska strategin som &r orsak till forbittringen 4n den individuella
mognadsprocessen. Dirigenom fokuseras personalens arbete som ter sig
framatstrivande och malinriktat. Man skulle kunna tolka det som att
specialpedagogen agerar som en representant for personalen och visar pé deras
yrkeskunnande infor fordldern.
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Arbetslagets samtal

Vid det efterfoljande samtalet i arbetslaget sitter samtliga deltagare kvar i
klassrummet, nir Ellens forilder 1dmnar motet fortsdtter samtalet mellan
resurspersonalen (RP), Klassforestdndaren (KL) och specialpedagogen (SP):

Samtal 2:1

SP: Den forsta tiden kanske man inte upplever att det dr nagot sérskilt med Ellen for
hon &r som alla andra men, [vind till resurspersonalen] du &r vil den som har langst
historia egentligen? Som vet mest hur det var och hur det har dndrats?

RP: Ja, fran borjan satt hon inte still mer 4n ndgon enstaka sekund, det var bara
spring hit och dit. Hon kom till férskolan och var valdigt hogljudd. Men efter ett tag
nér vi gick in i klassrammet sa lugnade hon ner sig lite. Hon kunde sitta still langre
stunder. Det var vildigt mycket spring och skrik, det tog néstan ett ar innan det
lugnat ner sig. Sedan blev det ldttare nér vi flyttat in en 1-3:a, vi var 16 stycken. Da
borjade hon lugna ner sig. Vi borjade samarbeta med specialpedagogen om
handledning och rutiner. Det blev mycket littare att hjdlpa henne d4. Hon kom in
valdigt fort i den klassen. Nu mérker vi resultatet av det ocksa tycker jag, att hon kan
sitta still och intresserat foljer med nér de andra barnen riacker upp handen. Hon
svarar kanske inte alltid pa det dom fragar... men hon 4r med.

Specialpedagogen inleder samtalet och inbjuder resurspersonalen ge sin bild av
Ellens utveckling med hé&nvisning till att hon bést kdnner Ellens historia frén
forskoleklassen och framét. Hon lyfter fram den gradvisa anpassning till att
komma in i arbetet 1 den nya klassen som Ellen genomgatt under terminen.
Handledning och goda rutiner ser hon som orsak till den positiva utvecklingen
som medfor att Ellen nu kan delta i vissa dvningar tillsammans med de Gvriga
eleverna, trots att hennes forutsittningar i olika avseenden skiljer sig avsevirt
fran deras.

Genom att samtalet fromt-stage foregick samtalet back-stage (Goffman,
1959/1974a) nir det giller Ellen blir detta analysverktyg négot mer komplicerat
att anvédnda 1 detta fall. Karaktiristiskt for moétet back-stage &ar att
resurspersonalens position dr framtrddande. Trots att den mer vélutbildade
specialpedagogen dven vid detta mote orkestrerar samtalet (Aronsson, 1999) far
resurspersonalens uppfattningar relativt stort utrymme. Det &r det enda tillfillet i
datamaterialet som helhet dér en resurspersonal ges spelrum att sammanfatta ett
skeende. Det kan mdjligen tolkas som att personalen har en relativt 6ppen dialog
och att det finns en acceptans for skilda perspektiv. Olika roster tillats brytas
mot varandra inom vissa ramar. I shutfasen av personalmétet reflekterar
personalen med utgadngspunkt fran de bdda moétena.

112



Samtal 2:2

SP: Om vi ska analysera varat utvecklingssamtal lite sé kdndes det idag vildigt
positivt. Sen tror ju inte jag att nagra forildrar egentligen forstar vilket jobb som
ligger bakom, allt engagemang som vi ligger ner pa barn som behdver extra stdd.
Hon har alla dessa personer runt sig. Det 4r s8 ménga, minga, méinga pusselbitar.

KF: Dar kdnner jag ju ocksa, vi kinner stdd hos varandra,

SP: Det 4r ju vildigt viktigt om man skulle ga tillbaka till det hir gamla di att barnet
hade en assistent med sig och sen skulle den skota allting. Men vi jobbar tillsammans
med Ellen och vi hjélps &t och vi tridffar varandra och det &r ju jatteviktigt.

Specialpedagogen initierar reflektionen och menar att det endast 4r genom att ha
tilltrade till regionen back-stage som arbetet med att samordna och utfora alla
insatser kring Ellen blir synligt. Som noterats i en tidigare sekvens framstiller
personalen sitt arbete i feamer som omfattande och i praktiken delvis icke-
transparent. Det gors mer i kulisserna &n vad som blir synligt inf6r forildrarna.
Specialpedagogen lyfter ocksé fram gemensamt ansvar som en avgérande faktor
for att personalen ska kunna méta Ellens behov. Aven vid det nigot mer
formella moétet fromt-stage med fordldern orkestrerar specialpedagogen
samtalet. For ovrigt skiljer sig de badda samtalen sig inte sérskilt mycket fran
varandra.

Ellens problembild uttrycks i atgérdsprogrammen

Ellens problembild beskrivs under rubriken ”Nulige” i det senaste
atgardsprogrammet (Ap 1) som att Ellen r “bittre pi att vinta, gir rakare i
ryggen och bra pa att gd pd ojimn mark. Ar mer motiverad att arbeta med sina
uppgifter 1 skolbanken, gillar lixor. Kan arbeta en lidngre stund 4n tidigare”. Dar
noteras ocksd ett antal delmoment som skildrar &tgérder som syftar till att
underldtta Ellens mojligheter att interagera med sina klasskamrater. Under
rubriken “Nulége” beskrivs att “Ellen pratar med ldgre roststyrka och verkar
lugnare”. 1 det tidigare &tgirdsprogrammet (Ap 2) finns noterat under
motsvarande rubrik “Ellen har kommit in i gruppen och tittar mycket pd de
andra och vill gora likadant som de”. Bade personal och fordldrar utgar fran
uppfattningen att det gynnar Ellen att vara tillsammans med andra elever i en
reguljir skolklass. Genomgéende i samtal och texter kan spér skonjas av
uppfattning att det &r viktigt att Ellen ges tillfille att anvinda de andra barnen
som modeller och ldra sig socialt beteende tillsammans med dem. Personalen
uppfattar ocksd att Ovriga elever har nagot att lira av Ellen vilket jag
aterkommer till senare 1 texten.
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Under rubriken “Problemformulering” anges i (Ap 1) att Ellen ska trina
finmotoriken, av- och pékladning och toabesok” samt “uthallighet och
koncentration”. I (Ap 2) beskrivs under motsvarande rubrik samma innehéll men
med skillnaden att tréningen av finmotoriken dr nagot mer precist beskriven som
“klippa, plockdvningar och bérja dta med gaffel”. Malet att Ellen ska trinas att
sitta stilla langre stunder, som finns beskrivet i det tidigare atgérdsprogrammet,
finns inte beskrivet i det senare (Ap 1). Detta kan méjligen ses som ett tecken pa
att dtgirdsprogrammen revideras och uppdateras kontinuerligt och att de anvénts
som praktiska instrument. Néar ett mal 4r uppnétt formuleras ett nytt som béttre
stdmmer 6verens med de fordndrade forutsdtiningarna.

Sammanfattningsvis kan noteras att det inte under nagot av métena férekommer
nigon explicit diskussion om hur Ellens problematik ska f6rstds. Denna
definiering forefaller ha skett i andra fora. Atgirdsprogrammens texter dignas
heller inte &t att beskriva hennes funktionsnedsittning. Daremot beskrivs hur
personalen konkret ska g tillviga for att bistd Ellen med att trdna vissa
fardigheter som kan antas underlitta hennes skoldag.

Samspelsprocesser runt Ellen

Under denna samlingsrubrik lyfter jag fram och belyser nagra aspekter av hur
samtalet gestaltar sig i detta arbetslag pa Ekskolan. Eftersom problematiken i
varje enskilt fall skiljer sig frdn andra kommer det till uttryck genom att
beskrivningarna under foljande rubrik skiljer sig &4t mellan de olika arbetslagen.
Samtalen om Ellen beror foretrddesvis aspekter runt Ellens delaktighet eller
inkludering i klassen. Personalen i Ellens arbetslag framhéller &ppen
kommunikation som en av de mest betydelsefulla faktorerna i arbetet med
atgdrdsprogram.

Férutséttningar for Ellens delaktighet diskuteras

Formaliserade moéten dir atgdrdsprogrammen uppdateras i1 arbetslaget och
tillsammans med Ellens forédldrar hélls en till ett par ganger per termin. Mer
informella méten dér det dagliga arbetet med koppling till atgdrdsprogrammets
text diskuteras forekommer varje vecka. Den tdta kontakt och dialog som
dédrmed hélls levande framstills av personalen som en forutsittning for att Ellen
ska kunna fungera i en vanlig klass. Under arbetslagets mote diskuterar
personalen Ellens deltagande i klassen.
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Samtal 2:3
SP: Tror ni fordldrarna skulle reagera om det blev tal om att inte vara 1 klassrummet?
RP: Ja, det tror jag...

SP: Dir tycker jag hela tiden vi gar en balansgang. Vi vill hela tiden ge positiva
forstirkningar och att allt dr positivt runt Ellen. Men Ellen har ju vildigt mycket
svarigheter, det har hon ju. Vi vill inte prata om svarigheter jimt men vi kan ju inte
forskona det heller. Det 4r en balansging, tycker jag. Sarskilt i detta fallet. Den
dagen man siger ifrén att detta kan inte fungera lingre, det har vi aldrig sagt, vi har
sagt att det gér jittebra f6r Ellen, dér &r vi kluvna.

RP: Det 4r klart att det kan fungera 1 en klass. Det kommer sikert att fungera. Frigan
ar hur lange hon kan f6lja med denna klassen som hon har nu.

SP: Klassen forandrar sig. Det racker att en flyttar och en kommer hit s3 kan det
forandra hela klassen. Det beror jittemycket pa hur klassen &r och hur det ser ut. Det
kan vara en baksida av att jobba som vi gor.

RP: Pa négot sétt maste hon dra nytta av det ocksa. Det ska vara bra for henne ocksa
att sitta i en klass. Ju hégre upp man sedan kommer, desto mer sjalvstindigt arbete 4r
det. Fragan &r hur mycket ger sddant Ellen? Om alla sitter och jobbar med sitt och dr
jéttetysta?

I samtalet problematiserar specialpedagogen det faktum att personalen oftast
uttrycker sig positivt om Ellens skolsituation i kommunikationen med
fordldrarna, trots att hennes svarigheter dr betydande. Hon lyfter upp dilemmat
med att bdde ge positiva signaler och samtidigt ge fordldrarna adekvat
information. Specialpedagogen uttrycker ocksd viss skepsis infor Ellens
framtida deltagande i klassen. Resurspersonalen ddremot, formulerar om fragan
till att i stéllet giélla vilken klass Ellen kan delta i. Ett synsétt ddr inkludering kan
innebéra att arbeta tillsammans med andra elever men inte nédvéandigtvis med
samma elever Over tid kan skonjas. Dilemmat mellan avskiljning och
gemenskap hanteras for Ellens del genom att hon deltar i klassens arbete men
samtidigt ocksd far undervisning som 4r anpassad efter hennes behov. I den
enskilda undervisningen trinas Ellen i olika formagor som sedan méjligen
stirker hennes mojligheter att delta 1 klassens gemenskap.

Sekvensen kan ses som ett exempel pa ett sétt att tala som &r utmérkande for det
undersokta arbetslaget. Trots att personalen visar en hog grad av samstdmmighet
tilldts olika roster ocksid komma till uttryck. Aven om Ellen sjilv inte deltar i
samtalet hors hennes rost genom att personalen forsoker utldsa Ellens behov
med utgangspunkt frdn analys av hennes agerande. Dessutom framkommer att
fastdn rektor inte deltar vid arbetslagens mote ar hon vil insatt i Ellens
utveckling och vilken personal som &r engagerad 1 arbetet runt henne.
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En dialogisk diskurs

Karaktaristiskt for arbetet runt Ellen 4r saledes att bade arbetslaget och skolans
ledning agerar pé ett sitt som stéder en hog grad av dialogicitet (Bakhtin, 1981,
1986). Det innebér att bdde Ellens och hennes fordldrars roster far inflytande
over samtalen. Fordlderns synpunkter védgs in och bidrar till att fora dialogen
vidare. I den dialogiska diskursen vavs olika roster samman och tilldts medverka
till formuleringen problembilden och till utformandet av de pedagogiska
atgirder som sedan vidtas.

En hog grad av dialogicitet behdver inte nddvindigtvis innebdra nagra
konsekvenser for det praktiska arbetet i ett arbetslag. Daremot finns det skal att
anta att en hog grad av flerstimmighet (Dysthe, 2003) vanligen ger vissa foljder
genom att en méngfald olika perspektiv fors fram och diskuteras. Det resulterar
dven 1 att mal och &tgérder formuleras pi ett sitt som i hogre utstrickning gér
dem mojliga att uppné eftersom de dr férankrade hos berdrda parter pa ett stabilt
sétt.

Vid samtalen d& Ellens inkludering diskuteras, resoneras inte foretridesvis om
hon kan ga i "vanlig klass”, utan snarare vilker klass som kan anses vara lamplig
for henne i nuldget. Detta sitt att argumentera kan enligt en ideologiskt firgad
syn pi begreppet inkludering® inte anses motsvara definitionen eftersom den
innebér alla elevers ritt att delta pa lika villkor i den grupp de ursprungligen
tillhér. For Ellens del viljer personalen i stillet att analysera vilken elevgrupp
som kan anses utgdra det mest fordelaktiga alternativet f6r Ellen. Personalen
uttrycker vid flera tillféllen uppfattningen att om Ellen hade foljt sin ordinarie
klass hade avstdndet mellan henne och de 6vriga eleverna blivit si stort att
hennes mojligheter till samspel med dem hade minskats. Genom att Ellen istillet
placeras tillsammans med nagot yngre elever stirks hennes mdjligheter till
interaktion. Forutom en beddmning av vilken elevgrupp som kan anses vara
lamplig har dven de olika pedagogernas kompetenser vigts in.

Dialog och reflektion i arbetslaget kan dven ses som vitala faktorer till stod for
professionell utveckling (Alexandersson, 1999). Genom att personalen sjilv
“dger” problematiken kan de beskrivna atgirderna ta sin utgéngspunkt i den
praktiska verksamheten. Med utgéngspunkt i denna logik 4r det intressant att
notera att personalen p& Ekskolan inte vid nagot tillfille under samtalen
uttrycker att man saknar forutséttningar for att moéta Ellens behov. Det forefaller

%0 Se exempelvis Haug, (1998).
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i stillet som personalens olika kompetenser stirker varandra.
Sammanfattningsvis utmirks den dialogiska diskursen av att personalen strdvar
mot att eleven ska inkluderas i gruppen samtidigt som diskussioner fors om
olika vigar att na dit.

Konsekvenser av atgardsprogrammen

Att rektor p4 Ekskolan samlar in och utvirderar samtliga atgdrdsprogram kan
mojligen bidra till att de anvidnds som pedagogiska redskap. Genom att
dokumenten utsitts fér granskning mojliggérs en dialog om hur de ska utformas
for att bidra till utveckling av pedagogiken.

De pedagogiska konsekvenserna av arbetet med Ellen som tar sin utgangspunkt i
en dialogisk diskurs kan indelas i tvé olika men interagerande aspekter. Dels
behandlas konsekvenser av social och dels av kunskapsméssig karaktér. Initialt
beskrivs en situation dér bada dessa aspekter berors.

Ellens motoriska kompetens utvecklas for deltagande i sociala
sammanhang

Personalen i Ellens arbetslag bejakar att hon 1 vissa avseenden har andra behov
an sina kamrater. Som ett exempel kan namnas att Ellen har svarigheter att dta
tillsammans med Gvriga elever eftersom hon inte fullt ut klarar att synkronisera
sina rorelser. Nir hon anvinder sin ena hand, ror sig den andra oftivilligt. Istéllet
for att Ellen blir matad eller dter tillsammans med personalen sGker man sig
gemensamt fram till ett sétt att 16sa situationen.

Samtal 2:4

RP: Gaffeln, jag tinkte ju pa...

SP: ... Men dir var det ju lite roligt 1 hostas da vi hjélpte Ellen med handen da och
4ta. Hur funkar det nu?

RP: Det gar jattebra. Hon har den oftast dérnere sjilvmant. Hon satter ner den och
skulle den komma upp &r det snabbt nén som tar ner den.

KF: Det brukar till och med vara nan som sitter och haller lite i den.

SP: S& det har hon ju fatt pejl pé nu, det med handen ... Dér gjorde vi faktiskt sa att
vi hade ett kardborrband, kardborrband ar jittebra till allt mojligt. Det blev ett stod
for henne d&. Man fér ha sina knep och knép. Det funkar ju pa Ellen.

KEF: Vi pratade med de andra barnen om det ocksé, fér annars sa, det kan ju se
konstigt ut. Men da tyckte dom det var bra.

RP: Dom mirkte ju ocksa att det viftade och flog mat.
SP: Dom tyckte nog att det var bra, det ddr med handen.
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Sekvensen ger exempel pa en beskrivning av hur specialpedagogen initierar och
Ovar ett sérskilt moment enskilt med Ellen som klassforestandaren och
resurspersonalen direfter arbetar vidare med. Specialpedagogen nédmner att hon
trinat Ellen att hélla ner sin vénstra hand ndr hon arbetar med den hégra.
Vinsterhanden har fists med ett kardborrband. Resurspersonalen har dérefter
ovat Ellen att hdlla vinsterhanden stilla nér hon dter. Bade klassforestdndaren
och resurspersonalen nimner samspelet med de Ovriga eleverna som
betydelsefullt. Klassforestdndaren beskriver att hon ocksa f6r en diskussion med
de ovriga eleverna i klassen om Ellens behov av sérskilt anpassade atgirder.
Sédana samtal ses som viktiga for att klasskamraterna ska ges méjlighet att bistd
henne. De kan ocksé ses som ett konkret exempel pé att samvaron med Ellen
innebdr att de 6vriga barmen Gvas i att acceptera olikhet.

Specialpedagogen relaterar i samtalet till malen som finns formulerade i det
senaste atgirdsprogrammet (Ap 1), dir det noteras att Ellen ska “kunna
koncentrera sig pé en sak i taget och titta pa det hon arbetar med” i. I det tidigare
atgirdsprogrammet (Ap 2) formuleras att hon ska “bérja 4dta med gaffel”. Detta
mél anser personalen nu att man uppnétt och det finns saledes inte med i den
nyare skrivningen.

I samtalet ges exempel pa hur personalen lyfter fram sina skilda kompetenser
som de menar kompletterar varandra. Specialpedagogen arbetar enskilt med att
trina exempelvis koncentration och koordination mellan hand och &ga,
klassforestdndaren och resurspersonalen arbetar vidare med momenten i olika
vardagssituationer. Genom att de senare framst méter Ellen 1 gruppen fokuserar
de foretriddesvis pa aspekter som belyser interaktionen med de Gvriga eleverna.
Notera att de olika kompetenserna virderas pa ett relativt jambordigt sétt dven
om en viss forskjutning till specialpedagogens fordel kan skénjas. Personalen
anvinder bade vid samtal och i texter ett relativt vardagligt sétt att tala utan
komplicerade fackuttryck. Det kan mojligen i sin tur bidra till att underlitta
kommunikationen mellan skolan och hemmet.

Sociala aspekter

De sociala aspekterna berdr den 6msesidiga interaktionen mellan Ellen och de
ovriga eleverna i klassen. Klassforestandaren uttrycker i intervjun:
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Intervju 3

KF: Hon é&r vildigt accepterad. Hon 4r som vem som helst annan. Och dom har lart
sig jattemycket av Ellen. Dom har lirt sig hur de ska bemdta henne. De har lart sig
att man moter henne som vem som helst annan.

Nir klassforestdndaren uttrycker att Ellen ér ”som alla andra” betyder det inte att
hon ska behandlas som vem som helst. Det innebér snarare att hon, liksom alla
andra, har ritt att bli métt utifran sina egna forutsittningar. De 6vriga eleverna
kan dra fordel av att ha Ellen i klassen samtidigt som personalen vid flera
tillfillen understryker att det krivs omfattande insatser fran alla parter for att den
pedagogiska situationen ska fungera vil. Personalen ger uttryck for en
instillning att inkludering inte &r ndgot som man erdvrar “en géng for alla”. De
uttrycker snarare att de ser det som en balansakt med en oviss utging dir
atgardsprogrammet 4r ett viktigt redskap. I sociogrammet fér Ellen 3 poéng (m =
10 poing). Det indikerar att eleverna i klassen trots allt relativt sédllan véljer
Ellen som arbetspartner eller kamrat pa fritiden. Arbetslagets personal betonar
att inkludering av en elev som Ellen dr en fordrande process bade for Ellen sjélv,
for personalen och for kamraterna, samtidigt som man uttrycker att man anser
att det dr den bista losningen for alla parter. Klassforestdndaren uttrycker
exempelvis virdet av att Ellen 4r en del i gruppen.

Samtal 1:3

SP: D4 kommer vi 4n en géng tillbaka till att det #r strukturerna och rutinerna som
har betydelse for henne, det 4r viktigt. Det &r vil egentligen det som &r problemet i
skolan idag att minga barn fixar inte det hir med egna arbetsscheman, allting laggs
pa barnet. Men istillet tar vi det till oss hir och séger; jag ska forsoka hjélpa dig med
det hdr! Sa att man inte ldgger hela ansvaret pa barnet.

RP: Mmm, det 4r jéttesvért med Ellen att forstd hur hon upplever sina méjligheter,
det vet man ju aldrig riktigt.

Specialpedagogen for i samtalet fram uppfattningen att brist pd rutiner och
strukturer i dagens skola ar till nackdel f6r manga barn men sarskilt for elever
som Ellen som dr mer beroende av dessa ramar. Hon menar ocksa att for mycket
ansvar liggs pa eleverna sjilva. Friheten och ansvaret forflyttas frin pedagogen
till eleven sjilv som ddrmed ocksd, som Dovemark (2004) beskrivit mer
ingdende, g6rs ansvarig for sina eventuella misslyckanden.

Kunskapsméssiga aspekter

Ellen far enskild undervisning en stund varje dag. Specialpedagogen handleder
personalen men arbetar ocksa aktivt med Ellen fyra dagar i veckan under cirka
en timma per tillfille. 1 3tgirdsprogrammet (Ap 1) finns antecknat under
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rubriken nulige “Ellen &r pa Ekorren’' méndag, onsdag, torsdag och fredag”.
Vid samtalen framgér att personalen arbetar tillsammans for att pé ett medvetet
vis utveckla Ellens sprakliga formaga:

Samtal 1:4

SP: Ocksa jobbar vi med bokstaven S, och s lite siffror. Nu har jag borjat borta hos
mig pé Ekorren att l4gga uppgifterna i fyra olika 1ddor. Sa star det 1,2, 3 och 4 pa
dem. Och det 4r ju s4, att da gér vi fran vénster till hdger. Sen sa gér vi uppifrdn och
ner. D& far vi ocksé in ldsriktningen. Sa kan man pa olika sitt hjélpa Ellen. Hon ser-
ocksa att nir jag ska jobba med det hir s sitter jag i skolbdnken. Det tycker jag
verkar funka jattebra f6r henne. Hon far till sig lite automatiskt. Fér det 4r minsann
inte s enkelt att veta att man inte ska borja pa 3:an.

Samtalet visar att specialpedagogen, som har 18ngvarig erfarenhet av att arbeta
med elever med olika typer av funktionsnedsitining introducerar de olika
momenten. Den Ovriga personalen arbetar sedan vidare i klassrumsmiljon
samtidigt som fordldrarna fortsétter att tréina vissa saker i hemmet. Personalens
dialog handlar bland annat om hur denna typ av tréning ska knytas till
utvecklandet av ny kunskap. De menar att Ellens ldrande avser att stodja hennes
kunskapsutveckling s& att hennes mojligheter att delta i olika vardagliga
sammanhang stérks.

Séttet att arbeta uttrycks i dtgdrdsprogrammens text

Karaktiristiskt for arbetet med Ellen &r att atgédrder beskrivs pé en konkret och
praktisk niva. Bade personal och forélder p& Ekskolan anser att det 4r viktigt att
dokumentationen ar skriftlig. Resurspersonalen konstaterar exempelvis:

Intervju 2

RP: Annars &r det sé l4tt att gldmma de hir sma detaljerna som att ta pa och av
kldder [pa ett sérskilt vis] och sddana grejer som &r viktigt f6r henne men som man
latt glommer bort annars. De hir sm8, smé grejerna och mérker vi att det beh6vs mer
eller mindre s& dndrar vi pa det och sa skriver vi in det i atgdrdsprogrammet. Och nir
man uppnar méalen sd fornyar vi dem.

Resurspersonalen péapekar att det foretridesvis dr enkla och konkreta atgérder
som noteras i atgidrdsprogrammet. Hon uttrycker ocksd att dokumentet
uppdateras i takt med att Ellens behov forindras. Det kan ddrmed uppfattas som
ett dokument som ligger nira verksamheten och dér det finns en samstimmighet
mellan praktiken och dokumentet som blir avgérande for att atgérdsprogrammet

5! Specialpedagogens lokal kallas Ekorren.
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ska kunna fungera som ett praktiskt verktyg. Aven rektor lyfter fram att en
dialog som dokumenteras &r av betydelse for ett kontinuerligt arbete med Ellen:

Intervju §

R: Alla som ir runt Ellen, vi pratar ju mycket, vi pratar jittemycket men det kommer
man ju inte thag vad vi pratar om. Det blir mer struktur nér man pratar och samtidigt

dokumenterar. Skillnaden &r stor pa vad man fér ur sig i fall man ska sétta sig ner och
strukturera det sen. Det ir jitteviktigt. Det méste sté vad vi ska gora sen och vem har

ansvar for det.

Sammanfattningsvis arbetar personalen pa denna skola med dokumentation i en
obruten kedja fran forskoleklassen och framat. Redan i det forsta
atgardsprogrammet frén forskoleklassen initieras de &tgérder som personalen
sedan arbetar vidare med. I Ellens forsta atgirdsprogram (Ap 5) (odaterat,
troligen skolar 0-1) beskrivs hur personalen arbetar med att frimja hennes
sprakliga utveckling. Det noteras under rubriken “Problembeskrivning” att ”E
utvecklar sitt sprak™ och att personalen ska “fanga hennes intresse for ljuden, vi
borjar med S”. Didr antecknas ocksd vilka pedagoger som pa olika sitt 4r
ansvariga for att genomfora varje moment.

Ett annat betydelsefullt delmél &r att arbeta for att Ellen ska bli fri frin sin bloja.
Malet ska uppnas genom toatrdning och genom att vi som jobbar med Ellen ser
till att hon gir regelbundet pd toa. Forédldrarna forsoker géra samma sak
hemma”. Under utvirdering star sedan att “Ellen har natt malet att bli fri fran
blojan”. Denna atgird kan forvintas bidra till en visentligt 6kad livskvalitet for
Ellen och hennes familj. Det systematiska arbetet med ett sa kallat TEACCH®
schema som anvints for att lara Ellen av- och paklddning i samband med
toalettraning noteras dock inte hér. Tydligen antecknas inte alla moment i
arbetet runt Ellen i hennes 4tgérdsprogram.

I det senaste &tgirdsprogrammet (Ap 1) noteras ocksi att “Ellen #r hos
talpedagog vid ett tillfdlle per vecka, cirka 30 minuter och 4r med pa
rytmikstund en ging per vecka”. Ekskolans personal utfér en omfattande
anpassning av de pedagogiska forutsittningarna for att mojliggora Ellens
deltagande i en vanlig klass. P4 detta sétt menar personalen att de forsoker
kombinera “det basta fran tva virldar”. Dels gar Ellen i en vanlig klass med en
resurspersonal knuten till sig, vilket skapar forutsittningar f6r social interaktion.
Dels far hon individuell trianing utifrdn sina egna behov under ledning av

32 Treatment and Education of Autistic and related Communication handicapped Children.
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specialpedagogen. P4 Ekskolan har samma personal varit knuten till Ellen under
en lingre tid. Om den dialogiska diskursen har bidragit till att skapa denna
kontinuitet framgar dock inte av studiens resultat.

Det framstdr emellertid som om den dialogiska diskursen i det undersokta
arbetslaget bidragit till att Ellens identitet konstrueras som nagon som hér
hemma i den undersokta klassen (Potter & Wetherell, 1987). Trots att hennes
behov dr sd passomfattande att hon &r berdttigad att folja tréningsskolans
kursplan kommer hon att betraktas som en elev som tillhér gruppen.

Nils pa Norrskolan — en delegationsdiskurs

Norrskolan

Norrskolan har 350 elever och ligger i ett mindre samhille ett par mil utanfor
sjdlva huvudorten. Den bestar av forskola, grundskola F-9 och fritidshem. Till
skolomrédet hor ocksé en mindre F-6 skola med 90 elever och ett fritidshem.
Norrskolan bestdr av ett antal nyrenoverade vita byggnader som ér
sammanfogade till en enhet genom skolgarden. Hela skolan 4r organiserad i
spér, skolér 1-6 &r indelade i tva olika spar. Till var och en av dessa &dr en
specialpedagog knuten. P4 Norrskolan finns ytterligare en specialpedagog som
arbetar Overgripande. Forutom rektor finns ocksd en bitrddande rektor. Pa
Norrskolan finns 2* elever som #r inskrivna under sirskolans kursplan.

Elevbédnkarna 1 Nils klassrum &r placerade gruppvis. I direkt anslutning till
klassrummet finns ett gemensamt kapprum som ocksd kan anvindas som
tillféllig arbetsplats samt ett mindre grupprum med tillgang till ett par datorer. I
arbetslaget runt Nils ingar bade klassforestdndare och en sd kallad mentor.
Arbetet 1 klassen 4r organiserat s att varje elevs mentor har det direkta ansvaret
bade for fordldrakontakter och for utarbetande av atgirdsprogram. Klassen &r

53 Uppgifter 2004-2005.
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livlig och personalen uppger att arbetsron skiftar beroende pd vilken pedagog
som for tillfillet har ansvar.

Rektors syn pa atgédrdsprogram och individuella utvecklingsplaner

Vid intervju uttrycker rektor att specialpedagogema har en viktig roll att fylla
genom att de avlastar henne nér det giller det konkreta arbetet med
atgérdsprogram. Hon menar att elevhilsan har en tendens att ta mycket av
hennes tid i ansprék. Rektor framhaller ocksd att det &r viktigt att
atgirdsprogrammets text utformas pa ett enkelt och lattforstaeligt sitt och att
personalen "inte slinger sig med komplicerade begrepp” for att forédldrar och
elever ska kunna ta till sig innehéllet i dokumentet. Hon menar att man lyssnar
mycket pa férdldrarna och att de maste samtycka till formuleringar i texten. Hon
uttrycker ocksé att en betydelsefull aspekt av denna form av dokumentation &ar
att garantera att information finns kvar &ven efter det att personal slutar sin
anstillning pé skolan.

Nér det géller arkivering har varje elev en egen mapp och samtliga
atgardsprogram arkiveras pa respektive arbetslag. Hos rektor finns endast en
forteckning 6ver vilka elever som har dtgirdsprogram. Det innebar att rektor i
praktiken har kontroll 6ver att atgérdsprogram skrivs men saknar 6verblick 6ver
deras innehall.

Om relationen mellan &tgérdsprogram och individuella utvecklingsplaner menar
rektor att dokumenten riskerar att bli tirta pa térta”, &ven om det ocksa finns
vissa skillnader. Atgirdsprogram relaterar mer till ett helhetsperspektiv och ser
till fler nivaer i verksamheten medan de individuella utvecklingsplanema
tenderar att halla sig mer pd en individuell nivd. Som fordelar med de
individuella planerna framhaller rektor att de &r smidigare, inte lika kénsliga och
att de kan upplevas mer positivt av foraldrar.

Eleven Nils

Nir studien inleds gar Nils i skoldr 5 och nér den avslutas i skolér 6. Han har
valts ut for deltagande pa grund av att han bedomts ha koncentrationsproblem av
mindre komplex karaktir. Nils har repeterat eller ’gatt om™ skolér tre och &r
darfér ndgot éldre #n sina klasskamrater. Han far vid studiens genomf6rande
ingen stodundervisning och det forekommer heller ingen annan sirskild
anpassning av pedagogiken for att mota hans behov. Nils & mycket
idrottsintresserad, fritidssysselséttningen bestdr av fotboll och orientering och
hans fordlder har agerat som fotbollstranare. Utmérkande for arbetet med Nils &r
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att personalen har svart att definiera vilken typ av svérigheter som Nils bedoms
ha.

Datamaterial fran Norrskolan

Den dokumentation som finns att tillgd infor motet 4r ett atgérdsprogram (Ap 2)
frin hosten 2002 och ett atgirdsprogram (Ap 3) frdn véren 2000. Dessutom
finns ett lakarintyg fran samma ar bifogat.

Det senaste atgirdsprogrammet (Ap 1) bestdr av tvd sidor och #4r daterat
september 2003. Dokumentet har tre huvudrubriker férutom den forsta rubriken
”"Resumé av tidigare utvérderingar”. Dessa rubriker &r “Organisationsniva,
Gruppniva” och ”Individnivad”. Under den forsta rubriken finns ett antal mal
formulerade, samtliga dr relaterade till 6nskade fordndringar 1 Nils beteende.
Trots att atgirdsprogrammet framhaller atgirder pa flera olika nivaer beskrivs
under “’Syfte” enbart férandringar som eleven sjilv ska utfora. En dversikt 6ver
det insamlade datamaterialet visas 1 tablé 5.

INSPELADE INTERVJUER INSPELADE SAMTAL DOKUMENTATION OBSERVATIONER

Rektor om AP och IUP Arbetslagets férberedande (AP 1) ht 2003 Vt 2002
Ht 2002 samtal, 5 tim.
ht 2003

Intervju 1 Samtal i samband med (AP 2) ht 2002 Ht 2003
Nils atgérdsprogram, ht 2003 5 tim.
Vt 2003

Intervju 2 (AP 3) vt 2000
Nils foralder
Vt 2003

Intervju 3 ’ Lakarintyg vt 2000
Klassforestandaren
Vi 2003

Intervju 4
Specialpedagog 2
Vi 2003

Intervju 5
Mentor
Vt 2003

Interviu 6
Rektor om Nils
Vt 2003

Tabla 5. Insamlat datamaterial om Nils.
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Utarbetande av Nils atgdrdsprogram

Vid det forsta motet befann sig all personal frén sparet, ungeféir 20 personer,
tillsammans. For att det skulle bli tekniskt mojligt att spela in samtalet fick
arbetsgruppen delas sa att endast personal med direkt ansvar for Nils samlades.
Vid arbetslagets forberedande samtal gjordes saledes vissa férandringar. Det gar
inte utesluta att detta kan ha paverkat gruppens sitt att kommunicera. I det
foljande samtalet vid utarbetande av atgdrdsprogram deltog forutom personalen
dven Nils fordlder.

Talet om Nils problembild

Liksom i de o6vriga fallstudierna redovisas forst samtalet i arbetslaget och
dérefter samtalet med fordldern. Slutligen lyfts négra aspekter fram av hur
samtalen kommer till uttryck i atgérdsprogrammen.

Arbetslagets férberedande méte

Redan i den inledande fasen av samtalet framkommer en disparat bild av Nils
problematik. Vid métet deltar den nya mentorn (M1), mentorn fran tidigare
skolar (M2), klassforestindaren (KF) och arbetslagens ledare som ocksa
undervisar Gustav vid ett par tillfdllen i veckan (AL). Specialpedagogen (SP),
som &r ny pa skolan, tar en ledande roll i samtalet och inleder med att 1dmna
ordet till den tidigare mentorn. Matet hélls i ett av klassrummen med négra av
elevernas biankar som konferensbord.

Samtal 1:1

SP: Vi borjar med en liten bakgrundsinformation om Nils och det vill jag att du gor
da Catrin (M2).

M2: Ganska tidigt pa hostterminen i 0-2:an, da upptradde Nils ibland otrevligt.
Svarade emot pa ett otrevligt sitt, gjorde inte som han skulle, foljde inte
instruktioner, forsékte pa alla sétt att smita undan arbete. Mycket kom det hér till
konflikt p4 mentorspass nér tanken var att eleverna skulle jobba med individuella
mal och framfor allt i svenska, matte och engelska. Jag pratade da med
klassforestandaren och hon radde mig att ringa mamman, vilket jag ocksé gjorde. Det
blev vil inte s mycket béttre och sen talade jag med den specialldrare som jobbade
da och hon foreslog att vi skulle utarbeta ett atgardsprogram och skriva ner konkreta
saker. Som vad kan vi jobba med och vad &r méalen for Nils. Det gjorde vi da 25
september forra éret, jag kénde att jag drev det ganska mycket...Nils visade sjélv
inget intresse riktigt av skolan och sin egen utveckling utan mamman vill ju vil och
att han ska uppfora sig och si, men driver kanske inte sjalv utvecklingen

tillrdckligt. ..

SP: Annars far vi ju terkomma till detta senare. Da kanske vi skulle fortsitta med
hur det ser ut just nu, situationen for Nils. Vem ska bérja? Du Sara (KF) dr vl den
som har mest?
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KF: Klassrumssituationen tycker jag inte 4r nagot jattestort problem for Nils. Det
som &r problem for Nils dr nir man mérker att han 4r s& fruktansviért deprimerad.
Han mér inte bra psykiskt. Han har ofta nira till graten for ingenting...givetvis si
hénger han ju pa om det dr ndgon annan som vill férséka forstéra, di hinger han pa.
Det dr inte ofta han &r orsak till att det blir brak eller stok 1 klassrummet.

Specialpedagogen introducerar samtalet och limnar direfter ordet till mentorn
(M2). Trots att Nils nu gar i skoldr 6 striacker sig denna beskrivning bakat i tiden
till skolér 0-2. Det framgar i samtalet att mentorn ibland uppfattar Nils som
“otrevlig” och ointresserad av sitt skolarbete. Hon uttrycker att mamman heller
inte varit sérskilt drivande 1 att medverka till att f& Nils att arbeta koncentrerat.
Den nya klassforestindaren (KF) uppfattar diremot inte sjdlva
klassrumssituationen som sarskilt problematisk. Hon ger en kompletterande bild
och beskriver 1 stallet Nils problematik i termer som att han har néra till tarar
och &r "fruktansvért deprimerad”.

Specialpedagogen orkestrerar samtalet. Efter att ha ldmnat ordet till mentorn
(M2) som givit sin beskrivning av bakgrunden till Nils problematik l&mnar han
ndgot abrupt 6ver ordet till klassfoérestdndaren med uppmaningen att fokusera pa
situationen hér och nu. Genom detta retoriska drag hamnar beskrivningen mer i
aktuella forhdllanden. Denna mandver kan tolkas som ett sitt att undvika att
skildringen fokuserar handelser i forfluten tid i alltfor hog utstrickning. Att
specialpedagogen leder och fordelar ordet utan ndgot synbart motstind frin de
6vriga deltagarna kan uppfattas som nagot férvanande eftersom han endast varit
anstdlld pad skolan ett par méanader. Det forefaller som om uppdraget som
specialpedagog ger honom denna legitimitet.

Forhandlingen av Nils problembild ir sadledes en omfattande och utdragen
process diar han placeras i flera olika kategorier under samtalets ging. I
institutionella sammanhang sker denna form av kategorisering mestadels pa ett
rutiniserat sitt. Det innebdr att férhandlingen gar till pa liknade vis och den
genomgér vissa specifika faser pa vig till den slutliga kategoriseringen. Faserna
kan bendmnas presentationsfas, forhandlingsfas och slutfas (Mehan, 1986).

Vid presentationsfasen diskuteras Nils problematik frémst fran ett disciplinért
perspektiv, han beskrivs som otrevlig, ointresserad och som “en som smiter
undan arbete”. Under forhandlingsfasen introduceras ocksd en psykologisk
forklaringsgrund nér han beskrivs som deprimerad. Lite lingre fram i samma
mote framkommer ytterligare en bild nir den tidigare specialldraren Torsten
citeras genom den nya specialpedagogen.
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Samtal 1:2

SP: Nils har gatt om érskurs tre om jag har forstétt det hela ritt. Det var tydligen for
att han var liten och omogen, bedémde man honom som. Det dr svért att utvirdera
vad som hade hént om han inte hade gatt om. Utvecklingen har i stort sett inte varit
sén att man kan tycka att det hjdlpte... Daremot si talade jag med Torsten, som hade
honom ibland under den hir tiden och han tyckte att Nils var en underbar kille att ha
pé tu man hand, hur enkelt som helst och hur trevligt som helst och att han verkligen
gick in for att lara sig de saker han blev forelagd. Han blev verkligen férvénad nér
jag berittade att det 4r sd stora problem nu med Nils. Jag vet inte vad man ska dra for
slutsatser av det men det kanske 4r négot vi ska fundera pa?

M2: Det ér fantastiskt om nén kan hitta den végen till Nils for jag lyckades inte. Nir
vi skulle utvirdera atgirdsprogrammet satt han med ryggen mot mig i tjugo minuter,
vi holl pa en timma med utvecklingssamtal, sen gav jag upp. Sé& kan Torsten hitta en
niva vore det utmérkt.

I samtalet fortsitter forhandlingen om Nils identitet; “liten och omogen” é&r
ytterligare en kategorisering som fors fram. Hur hans identitet slutligen
formuleras 1 det senaste atgirdsprogrammet beskrivs langre fram texten.

Sekvensen kan ocksd ses som ett exempel pd sa kallad kommunikativ
positionering eller footing® (Goffman, 1981). Den som talar eller skriver kan
gora det utifran olika positioner eller roller som av strategiska skil kan skifta
under samtalets gang. Goffmans uttryck change in footing kan Gversittas med
att byta fot (min 6versittning). Genom att féra in Torstens rost i samtalet ”’byter
specialpedagogen fot”. Det kan tolkas som ett forsok att fora in en mer positiv
ton i samtalet. Genom att gora Torstens perspektiv synligt skapar han en
mojlighet att vrida samtalet i 6nskad riktning utan att explicit kritisera mentorns
(M2) négot negativa tonen i berdttelsen om Nils. Specialpedagogen ger henne
dirigenom en mojlighet att retirera utan att tappa ansiktet. Ett tillfélle som hon
ocksé utnyttjar eftersom det framstar i alltmer tydlig dager att all personal inte
uppfattar Nils som en problematisk elev. Infor det foljande samtalet med
fordldern #r det &nnu inte klart vilken kategori som Nils slutgiltigt kommer att
placeras i.

Samtal med Nils forélder

Senare samma eftermiddag besoker Nils fordlder skolan for att vara delaktig i att
formulera ett nytt atgérdsprogram tillsammans med personalen. Métet halls i
direkt anslutning till arbetslagens méte men i en annan lokal, ett mindre rum
avsett for samtal av mer enskild karaktir. Det lilla rummets fonster vetter ut mot
skolgérden och det &r moblerat med ett mindre runt bord som métesdeltagarna

** En mer utforlig beskrivning av begreppet finns i teorikapitlet s 62.
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samlas kring. Vid detta samtal deltar den nya mentorn (M1) tillsammans med
mentorn frin tidigare skolar (M2). Ovriga deltagare &r specialpedagogen (SP)
och mamman (M). Nils sjédlv deltar ddremot inte trots att bade specialpedagogen
och fordldern uppger att de forsokt Overtala honom att nérvara.
Specialpedagogen inleder métet med en kort introduktion:

Samtal 2:1

SP: Vi ska borja med att du [vénd till den tidigare mentorn] pratar lite granna om hur
borjan pa terminen varit? S kan vi se sedan hur vi upplever det, om vi ser sedan att
det 4r ndgot som 4r annorlunda jamfort med tidigare.

M2: Jag tittade lite pa det atgirdsprogrammet som vi skrev for ett &r sedan. Ett av
malen var ju att han skulle nd godkint i de nationella proven i arskurs 5. Det gjorde
han, s man kan ju séga att en del av de hir malen 4r ju uppnadda. Sen var det
turbulent i klassen under varterminen och slutet. Bland annat fick Nils och en annan
elev stanna hemma fran skolresan. Sedan har jag inte varit i klassen mer. Men nér vi
talades vid innan hir s har det kommit fram att det 4r ingen som upplever att Nils
drar igéng nigonting. Nér det dr oro i klassen 4r det inte han som drar igéng det hela,
upplever ldrarna.

M: Ofta sager han att det &r jag som far skulden for det. Det séger han och det tycker
jag dr trakigt att fortfarande hora det hir. Ibland kan det vara att han kommer hem
och kinner det och jag mérker pa honom att det &r ndgot som har hént i skolan och
da fragar jag honom. D4 sdger han vad det har varit och att det bara &r jag som far
skulden for det och ingen annan... Det kidnns precis som att det &r hans fel hela tiden,
sé kdnner han det ocksa...

I samtalet uppger mentorn (M2) att Nils har uppnétt méalen for de nationella
proven i skolér 5. Trots att oron for hans kunskapsutveckling tidigare varit si
pass omfattande att Nils repeterat skolér tre forhéller hon sig relativt neutral till
hans prestation. Hon limnar direfter de kunskapsmissiga aspekterna och
overgér till de mer disciplindra. Mentorn uttrycker att det varit “turbulent i
klassen under varen”. Genom detta sitt att tala framstar det som om klassen
befunnit sig i ett tillstdind huvudsakligen orsakat av yttre omstandigheter. I stillet
for att redovisa sina svarigheter 1 interaktionen med Nils, som hon gjorde vid
personalmétet, hénvisar hon till denna turbulens. I en studie av
utvecklingssamtal visar Hofvendahl (2006) att ldrare ofta undviker att sjélva st
bakom uppfattningar som kan ses som obehagliga av foréldrar. Genom att gora
sig till uttolkare av den §vriga personalens uppfattning undviker mentorn (M2)
att sté till svars for varfor Nils inte fick folja med pé skolresan. Mamman avstér
ocksa fran att ta upp den uteblivna resan till diskussion, men hénvisar till att Nils
ofta kénner sig utpekad och orittvist behandlad. I ljuset av att han inte bedoms
vara nagon som “drar igdng brak” blir det svarforstaeligt att han uteslutits frén
deltagande i skolresan. Detta papekar mamman dock inte.
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Samtalet back-stage karaktiriseras inte ovintat av en mer flerstimmig dialog dér
olika roster bryts mot varandra och skilda berittelser fors fram.
Specialpedagogen orkestrerar dock teamet i riktning mot att personalen
samordnar sig och kommer Overens om en nagorlunda synkroniserad
beskrivning. Det kan tolkas som en del av teamets forberedelse infor métet
front-stage. Vid det foljande samtalet modererar mentorn (M2) sin kritiska
instdllning nagot och teamet visar en relativt enig fasad. Nils mamma utmanar
dock teamet genom fora fram att Nils ofta upplever sig som “’syndabock”. Det
kan ses som ett sétt att indirekt kritisera den uteblivna skolresan utan att direkt
behova fora den pa tal.

Nils problembild uttrycks i atgardsprogrammet

Utformningen av de olika atgérdsprogrammen kring Nils skiljer sig markant fran
varandra. En mojlig orsak kan vara att bade specialpedagog och mentor &r
nyanstillda och att de fort med sig olika traditioner f6r utarbetande av
atgardsprogram.

Karaktaristiskt for férhandlingen om Nils problembild &r att den glider undan
och skiftar karaktir. Nir det nya atgirdsprogrammet (Ap 1) skrivs ut och
distribueras av specialpedagogen en tid efter moétet, beskrivs problematiken
huvudsakligen utifrdn ett disciplindrt perspektiv. Beskrivningen landar i
slutfasen 1 att Nils uppfattas som bérare av sin egen problematik dven om denna
inte namnges eller definieras i klartext (Mehan, 1986). I atgiardsprogrammet
formuleras som enda méal p& “Individniva” att ”Nils inte ska svira at vuxna, utan
samtala vinligt och trevligt”, men ocksad att han ska uppna detta genom att
”tinka sig for innan han pratar sd att han inte séger negativa saker”. Under
rubriken "Resumé av tidigare utvarderingar” beskrivs att ”Nils har utvecklats i
ratt riktning men 4r dnnu inte riktigt framme nér det géller instéllning till ldrande
och vuxna”. Under rubriken “Syfte” antecknas att Nils vill forbittra sin
instéllning till lirande och vuxna, och vill utnyttja sin formaga battre”. Nils vilja
uttrycks saledes i texten trots att han inte deltagit i ndgot méte och inte heller pa
annat vis fatt mojlighet att gora sin rost hord. Texten sé att siga annekterar Nils
vilja och uttrycker hans strivan utan att han sjilv tillfragats. Genom denna
annektering kan en persons avsikt frikopplas fran personen sjélv och ldggas i
hénderna pd ndgon som har stoérre inflytande Gver situationen. Jag menar att
annektering pd sd vis kan anvidndas som en strategisk handling for att uppna
vissa specifika syften. Det skulle ocksa kunna tolkas som att skolans personal, i
stéllet for att uttrycka sitt behov av att Nils ska fordndra sitt beteende for att
fungera béttre 1 klassen, ldgger orden 1 hans mun. Dérigenom ut6var personalen
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en pétryckning pa Nils och kan samtidigt uttrycka sig 1 ordalag som framstiller
skeendet i en mer positiv dager. Genom detta sétt att tala undviker personalen, i
alla fall delvis, s kallat regulativt tilltal (Evaldsson, 2004) med tillrittavisning,
anklagelse eller skuldbeldggning.

Sammanfattningsvis kan skonjas att skolan analyserar problematiken runt Nils
utifran flera olika perspektiv. Bristande interaktion med kamrater och allmén oro
1 klassen fors fram liksom organisatoriska brister. Trots att personalen analyserar
problematiken pa flera nivaer resulterar det i att det huvudsakligen #r elevens
beteende som ska korrigeras.

Samspelsprocesser runt Nils

Med utgéngspunkt frdn datamaterialet kommer nagra aspekter av arbetet runt
Nils att lyftas fram under denna rubrik. Personalen framhaller vissa
organisatoriska arrangemang som orsak till hur problematiken hanteras. Dessa
bidrar ocksé exempelvis till att tidigare &tgérdsprogram i en del fall inte anvinds
vid uppdatering av senare.

Intervju 5

I: Nar skevs ett atgdrdsprogram for forsta gangen for Nils?
M2: Det hér &r det forsta och det skrevs 25 september 2002.
I: Vem initierade det?

M2: Det gjorde jag som mentor i samrad med klassforestandaren som jobbade da och
dven med specialpedagogen som arbetade i hostas. S& hon och jag diskuterade
tillsammans hur det skulle std formulerat och sa utarbetade jag det tillsammans med
Nils och hans mamma pa ett utvecklingssamtal eller ett samtal angéende det hir.

Av intervjun ovan framgér att mentorn, vid tidpunkten da atgirdsprogrammet
(Ap 2) utarbetades, inte kiinde till att det fanns ett tidigare atgirdsprogram fran
varterminen 2000 (Ap 3). I dokumentet hinvisas heller inte till nagot
forutvarande atgirdsprogram. Inte heller rektor kénde till forekomsten av detta
atgirdsprogram. Den intertextuella kedjan (Fairclough, 1992, 2001), dir
information fors vidare genom samtal och texter, forefaller ddrmed vara bruten
och det finns tecken som tyder pa att information i vissa fall fastnar pa vigen
och inte fors vidare inom detta arbetslag.

Det atgirdsprogram (Ap 2) som mentorn (M2) hinvisar till &r utarbetat i

september 2002 och bestar av tva handskrivna sidor. Dir noteras under rubriken
”Problem” att ”Nils ibland har ett otrevligt bemétande mot vuxna och kamrater”.
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Det antecknas ocksd “att Nils har svart att sitta still och lagger sig i vad
klasskompisar gor”. Under rubriken “Onskesituation” beskrivs att ” Nils tar
ansvar for sitt uppforande och skolarbete utan tjat och upprepade tillségelser”.
Delaktiga vid utarbetandet anges vara Nils, hans mamma och mentomn, samma
personer som ocksa har undertecknat atgérdsprogrammet.

Arbetet organiseras i parallella faror

I arbetslaget syns, som tidigare ndmnts, spér av att personalen gor forsok att inte
enbart se problematiken runt Nils som bundet till Nils som person. Ett vidare
och mera komplext perspektiv dar olika aspekter vavs in kan skonjas. Ett tecken
pa detta 4r att det i det senaste Atgirdsprogrammet (Ap 1) finns rubriker som
problematiserar svirigheterna frin olika si kallade nivier. Under rubriken
”Organisationsniva” noteras som mal “en mer flexibel resursanvéndning for att
styra resurserna dit dédr de bést behdvs”. Ansvariga for att realisera detta mal ar
de tva specialpedagogerna (SP) och (SP2)*. Den senare 4r den specialpedagog
som uppges arbeta “6vergripande”. Hon var dock inte ndrvarande vid
utarbetandet av det senaste dtgérdsprogrammet men vid intervju ger hon sin syn
pa hur samarbetet mellan de olika personalkategorierna fungerar.

Intervju 4

I: Samarbetet dé, hur har det fungerat?

SP2: Mellan pedagogerna?

I: Ja, mellan dig och pedagogema.

SP2: Sa linge jag inte hor ndgot att det hir elevdrendet inte kommer tillbaka pa mitt
bord da utgar jag fran att det fungerar i verksamheten. Det har inte kommit tillbaka
annat 4n att jag fick reda pa att det inte gick att utvdrdera och de skulle ta nya tag och
forsoka igen ... och nu vet jag att samtal i ar fem 4r pa géng och hér jag nanting efter
det dér, positivt eller negativt, si hor jag det d men annars, for hor jag inget sa utgar
jag fréan att det fortloper.

I: Du har aldrig varit med pa nigot samtal thop med forildrarna?

SP2: Nej, pedagogerna har skétt det helt sjalva och det 4r pa grund av att man kan
séga att vi delat upp klassen i mentorsgrupper da. Och da har mentorn ansvaret
tillsammans med klassférestandaren, naturligtvis. Jag hor som sagt bara om det &dr
specifika 6nskemal.

En konsekvens av denna form av organisation blir, som studien visar, att
ansvaret for Nils ldrandesituation i huvudsak forliggs till en mentor som finns i
klassen vid tvad veckotimmar. Huvudansvar bade for kontakt med foraldrar och
for utarbetande av atgirdsprogram vilar pd mentorn som ocksé vid flera tillfillen

%5 De nivaer som asyftas 4r individnivé, organisationsniva och gruppniva.
% Beteckningen SP2 anvinds endast da risk for forvixling riskerar att uppsta.

131



1 intervjun uttrycker en oro 6ver att axla detta ansvar eftersom den kontinuerliga
kontakten med Nils samtidigt 4r begrdnsad. Specialpedagogen som arbetar
6vergripande (SP2) delar inte ansvaret for uppdateringen av atgérdsprogrammet
och hon deltar heller inte vid arbetslagets méte eller vid métet med fordldrarna.
Hon arbetar istéllet utifrdn en modell ddr hon séger sig utgé fran att allt fungerar
om “hon inte hor ndgot”. Resultatet blir i detta fall att ansvaret ldmnas till
mentorn som arbetar néra eleven medan befogenheten att “’styra resurser” istéllet
innehavs av den personal som arbetar dvergripande. Det framstar som tveksamt
om information om hur arbetet fungerar i praktiken nir den personal som
ansvarar for att forstdrka resurser vid behov.

Utan att fordjupa mig 1 olika organisatoriska modeller framkommer att det
studerade arbetslaget utmirks av att det finns en klar och tydlig indelning av hur
uppgifter ska utforas och vem som ska gora vad. Det problematiska &r ddremot
att det uppstar en diskrepans mellan den strikta linjeorganisationen & ena sidan
och det behov av stod som fordlder och den personal som arbetar néra eleven
beskriver & den andra. Det medfor att arbetet 16per i tva parallella faror, en
formell och en informell. Enligt den formella arbetsfordelningen har
specialpedagogerna ett stort ansvar for verksamheten tillsammans med
klassforestdndaren. I praktiken vilar déremot ansvaret for att individualisera
undervisningen, utarbeta atgdrdsprogram och ha kontakt med fordldrarna pé
mentorn. Nar klassforestdndaren tillfrdgas om nér det forsta atgérdsprogrammet
skrevs svarar hon exempelvis:

Intervju 3

I: Nar skrevs ett dtgérdsprogram for fosta gangen for Nils? Vet du det?

KF: Nej, men jag kan himta hans mapp om du vill?

I: Da vet du heller inte hur det gick till da?

KF: Nej, jag 4r mycket daligt insatt i det.

I: Atgirdsprogrammet idag, vilken typ av stod anger det att Nils ska ha? P4 vilket
sdtt ska han fa st6d?

KF: Det hér &r pinsamt, da laser jag innantill. Att han far mdgjlighet att réra pé sig lite
extra ifall han behover det och att han far tydliga instruktioner och att man f6rvissar
sig om att Nils har forstatt. Och att man ska sétta ut beting och att vi ska utnyttja
kontaktboken mer for veckoredovisning och s& planera mentorstiden...

I: Har det blivit sa?

KF: Mentorstiden, den kénner jag ju inte till, den har mentorn. Nej, kontaktboken
och mentorstiden, den anvénds inte heller. Det &r bara nér det dyker upp vissa
situationer.

I: Det andra?
'KF: Det har inte heller anvints s& det vet jag inte...
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I: Har stddet varit adekvat, anpassat?
KF: Ja, det tycker jag att det 4r.

Av intervjun ovan framgdr att Kklassforestdindaren inte &r insatt
atgiardsprogrammets innehall. Hon menar att insatserna som beskrivs heller inte
har realiserats i ndgon hogre omfattning. Det kan tyckas vara nagot forvanande
att hon 4ndé anger att hon uppfattar stédet som adekvat. Trots att klassen under
studiens gang bytt bade klassforestdindare och specialpedagog har
specialpedagogen med det Gvergripande ansvaret (SP2) inte varit involverad 1
arbetet med klassen. Det finns heller inga tecken som tyder pa att hon tagits i
ansprak for att handleda eller medverka till en férdjupad dialog inom
personalgruppen eller med foréldrar.

For att ge en nyanserad bild av arbetet bor observeras att elever med en diffus
och svérdefinierbar problematik som Nils, av tradition anses vara komplicerade
att hantera for skolans personal. Téta personalbyten har sannolikt ocksa forstirkt
problematiken. For Nils vidtas inga sirskilda pedagogiska stodétgarder férutom
att han har ett tgirdsprogram knutet till sig. Det kan tolkas som att han befinner
sig i grinslandet for att vara “en elev i1 behov av sérskilt st6d”. Dilemmat mellan
avskiljning och gemenskap nér det giller Nils blir synligt dels i att Nils repeterat
ett skolar. Genom den atgérden har han skiljts fran sina tidigare klasskamrater.
Det visar sig ocksd genom att han uteslutits frdn deltagande 1 klassresan.
Dilemmat hanteras dock 1 nuldget utan att ndgra sérskilda atgarder vidtas.

Sammanfattningsvis framgér att specialpedagogen som &r knuten till arbetslaget
(SP) har stort inflytande Gver bade samtal och dokumentation i samrdd med
ovrig personal. Dialog inom arbetslaget forekommer ocksa dven om inflytandet
kan sdgas vara nagot ojimnt férdelat. Daremot framstér fordlderns och framfor
allt elevens delaktighet som svagt utvecklad. Nils forutsittningar att géra sin rost
hord &r begrinsad. Hans perspektiv efterfragas inte vid samtalen vilket
kontrasterar mot att hans vilja annekteras i atgdrdsprogrammets text.

En delegationsdiskurs

I samtal och intervjuer i arbetslaget framtrader ett sitt att se pd ledarskap som
kan betecknas som hierarkiskt. Som tidigare ndmnts 4r skolan organiserad i en
linjeorganisation med en formaliserad arbetsgédng. Begrepp som styrning,
operativa ledare, ledarskapsansvar och arbetsbeskrivning &r frekventa 1 rektors
sétt att tala om skolans organisation. Karaktiristiskt dr att ansvar delegeras nedat
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1 organisationen via formella beslutsgéngar. Arbetslaget priglas av vad som kan
betecknas som en delegationsdiskurs som skér tvirs igenom skolan. Rektor
uppger att hon delegerat arbetet med elevvarden till bitridande rektor. Den
bitridande rektorn i sin tur delegerar ansvaret till specialpedagogerna som
delegerar ansvaret vidare till klassforestdndaren. Slutligen vilar ansvaret for de
vitala faktorerna i Nils ldrandemilj6é pa hans mentor. Rektor beskriver sin syn pé
vem som &r ansvarig for Nils ldrande:

Intervju 6

I: 1 det hér fallet hade du inga arbetsuppgifter?

R: Ne;j.

1: Specialpedagogen (SP2) da, vilka arbetsuppgifter hade hon?

R: Specialpedagogens uppgift det &r att leda elevhélsan i den arbetslag man jobbar
och det innebér att man har 6verblicken dver de elever som finns med sarskilda
behov. Specialpedagogerna styr resurserna dit dir de behovs och 4r det sé att det
behdvs extra resurser i gruppen dér Nils ingér s& da styr specialpedagogen resurser
dit... men det 4r oerhort viktigt, att vad giller de hir eleverna, si ska
specialpedagogen vara den drivande personen. Klassforestdndaren har ansvar, men
specialpedagogen maste vara den har drivande personen som ser till att resurser
hamnar ritt i arbetslaget.

I: Det &r en generell beskrivning av specialpedagogen. Vet du ndgot i det hér fallet
vad specialpedagogen gjorde?

R: Just i det hir fallet har jag ingen aning. Sa kan jag sammanfatta fragorna i det hér
fallet att det dr inget som ligger pa mitt bord. Det gir via oss och arkiveras.

Som rektor uppgivit i den tidigare intervjun tar hon inte del av innehdllet i
atgdrdsprogrammen innan de arkiveras. Hennes kinnedom om vilka
pedagogiska atgdrder som vidtagits for de enskilda eleverna framstir ddrmed
som begrinsad. Aven specialpedagogen som arbetar overgripande (SP2) ger
uttryck for en liknande héllning;

Intervju 4

I: Nils har ett atgirdsprogram, vad 4r problemet?

SP2: Det 4r koncentrationssvarigheter. Vill du veta allt som star i
atgiardsprogrammet?

I: Ja.

SP2: Det kan jag inte ndmligen.

I: Men kan du ndgot mer om hans...

SP2: Inte s mycket mera, nej! Jag har inte med det, jag jobbar inte utifran det utan
det gor pedagogerna i arbetslaget.

I: Kommunikationen mellan olika intressenter da runtom, hur tycker du att den har
fungerat?

SP2: Det far du fradga hans mentor. Jag har inte en susning.
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Specialpedagogen (SP2) formulerar en avsaknad av en djupare kunskap om Nils
skolsituation och om den dokumentation som finns knuten till honom. Yttrandet
”jag har ingen susning” i slutet pa sekvensen stdnger samtalet for vidare dialog
istéllet for att bjuda in till ett fortsatt samtal. Det framstar ocksa som att séttet att
se p& ansvar och pd kommunikation i denna delegationsdiskurs begransar
tillfallena till reflektion och pedagogisk utveckling i arbetslaget. Analys av
intervjuer och samtal visar att kommunikation tenderar att betraktas som en
enkelriktad process for 6verforing av information snarare dn som delaktighet i
en fordjupad dialog.

Sammanfattningsvis uppvisar denna delegationsdiskurs en relativt stor skillnad
méten back-stage och front-stage. Det framstdr som att delegation i vissa
stycken ersitter dialog. Genom att ansvar skiljs fradn befogenhet och forskjuts
nerdt i organisationen tenderar viss personal att handha komplicerade uppgifter
med sma resurser. Genom ndmnda klyvning riskerar ocksa viktig information att
komma pa villovdgar och dokumentation i form av &tgirdsprogram forfaller
heller inte anviandas i det praktiska arbetet i ndgon storre utstrickning.

Konsekvenser av atgardsprogrammen

Problematiken runt Nils beskrivs pd tvd olika sétt i det senaste
atgardsprogrammet (Ap 1). Dels framstills den som bunden till hans eget
beteende, dels skildras den som beroende av den allménna stdimningen i klassen.
De pedagogiska konsekvenserna svarar mot dessa tvd olika men interagerande
sdtt att uppfatta situationen och reflekteras ocksa i beskrivningen av mal och
atgdarder pa de olika nivéerna i atgirdsprogrammets text. Malbeskrivningen pé
organisationsnivd lyder “En mer flexibel resursanvindning for att styra
resurserna dit de bést behovs”. Végen dit gar via specialpedagogernas fordelning
av de personella resurserna i arbetslaget. P& gruppnivé antecknas f6ljande mal:

Umgéngesformerna i klassen mellan elever och elever och pedagoger och elever ska
Omsesidigt bli trevliga och positiva. Detta ska gestalts genom att specialpedagogerna
forbereder och genomfor ett dtgiirdsprogram tillsammans med klassen. Det innefattar
bland annat insatser med okad vuxennirvaro, arbete med klassen, grupper av elever
och enskilda elever. Kurator genomfor gruppsamtal med eleverna. Forildrar
engageras s mycket som méjligt.

Ansvariga for att genomfora dessa atgirder dr klassens mentorer under ledning

av de bada specialpedagogerna. For att fa till stdind en mer positiv samvaro i
klassen anges att béde specialpedagoger, kurator och foraldrar ska engageras.

135



Det &r ett omfattande och ambitiost upplagt arbete som beskrivs, men det bor
observeras att det slutgiltiga ansvaret dven hdr vilar p4 mentorerna. Hur ett si
genomgripande arbete ska kunna utforas pad de fi4 mentorstimmarna framgér
dock inte.

I sociogrammet som utforts far Nils 4 podng (m = 9). Han hamnar saledes en bit
ner pé podngskalan. Utmérkande for denna klass pad Norrskolan dr en relativt
ojamn fordelning av podng, en handfull elever far hdga podng medan nigra blir
helt utan.

Sammanfattningsvis belyser samtalen att personalen i varierande grad uppfattar
stimningen i klassen som avgorande f6r Nils forméga att fungera vil. Trots det
forlaggs problematiken i dokumentationen huvudsakligen hos Nils som person.
Samarbetet sviktar vilket kan ses som karaktaristiskt for en delegationsdiskurs.

Under studiens géng fordndras emellertid personalens arbetssitt mot ett mer
forebyggande arbete for klassen som helhet. Personalstyrkan ska forstirkas och
béde fordldrar och kurator ska engageras for att 16sa upp de umgingesformer
som uppfattas som negativa i klassen. I vilken utstrickning detta medfor att Nils
skolsituation foréndras i praktiken ger studien diremot inget svar pa.

~ IV ~

Ville pa Vasterskolan — en expertisinriktad diskurs

Véasterskolan

Visterskolan 4r den ena av tva skolor med sammanlagt 675 elever som hor till
samma skolomradde. P4 Visterskolan finns forutom tvd 1-6 skolor ocksé ett
fritidshem och en fritidsgard. Visterskolan bestar av ett antal ldga byggnader,
byggda i mitten av 1900-talet och renoverade i ett senare skede. Skolan ir
placerad centralt i samhillet i ett omrade med ldgre flerfamiljshus. Ungefir
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hilften av eleverna har annat modersmal #n svenska. I skolomradet finns en
elev’’ som ar inskriven under sirskolans kursplan.

Vid tiden for studien arbetade tre specialpedagoger pd Visterskolan, en i
forskolan, en i1 skoldr 1-3 och en i skolar 4-6, samtliga har 75 procents
tjéinstgoring vardera. Den 6vriga personalen pa skolan arbetar i sa kallade spar.
Det innebdr att samma personal foljer eleverna under en ldngre tid.
Specialpedagogerna deltar dnnu inte i denna spérindelning men rektor uttrycker
intentionen att &ven specialpedagogerna i framtiden ska arbeta i spér. Férdelen
med en sddan organisation anser han vara att dven specialpedagogen dé kan f6lja
de elever vars problematik hon &r insatt i under hela deras tid pa skolan.

I direkt anslutning till Villes klassrum finns ett grupprum med flera datorer.
Viggen till grupprummet 4r delvis glasad vilket mojliggér visuell kontakt och
gor att grupprummet inte upplevs som helt avskiljt. I klassrummet finns gott om
material bland annat experimentmaterial for naturorienterade &dmnen.
Arbetslaget bestar av klassforestdndare, specialpedagog och en resurspersonal
som finns knuten till Ville nagra timmar per vecka.

Rektors syn pa atgardsprogram och individuella utvecklingsplaner

Rektor kommenterar att personalen pa skolan lagt ner mycket arbete pa att
utveckla dokumentationen pa skolan. I detta arbete har specialpedagogerna fyllt
en viktig funktion. Tidigare utarbetade de samtliga atgirdsprogram men numera
har detta ansvar Overgétt till lirarna med stod av specialpedagogerna. De
utarbetar ocksé rutiner kring utarbetande av atgérdsprogram och tar fram mallar
for hur de ska skrivas som dédrefter forankras i skolans ledningsgrupp.
Specialpedagogerna ingér i en grupp som traffar respektive arbetslag 2-3 ginger
per termin for pedagogiska diskussioner som exempelvis berdr dokumentation.

Rektor betonar vikten av att elever och forédldrar 4r delaktiga vid utarbetande av
atgdrdsprogram. Om fo6rildrarna inte r delaktiga eller om riktlinjerna fran skola
och hem skiljer sig at blir arbetet komplicerat eller svart att genomfora. Ett
atgdrdsprogram boér vara enkelt och tydligt skrivet for att undvika att det
misstolkas. Som en nackdel med arbetet med atgérdsprogram lyfter rektor fram
att en del personal anser det vara "mycket pappersarbete for lite resultat”. Annan
personal anser daremot att det bidrar till att skapa “en rod tréd” i arbetet men
elever 1 behov av stod. P4 Visterskolan samlar rektor inte in alla

T Uppgifter 2004-2005.
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atgirdsprogram. Arkiveringen Overldmnas till specialpedagogerna, rektor tar
dérmed inte del av innehallet i samtliga atgirdsprogram.

I spénningsfiltet mellan individuella utvecklingsplaner f6r samtliga elever och
atgirdsprogram for elever i behov av sirskilt stod lyfter rektor fram de
individuella utvecklingsplanernas betydelse. Han menar att individuella
utvecklingsplaner for samtliga elever ar viktigare &n atgérdsprogram.

Eleven Ville

Ville 4r en elev som valts ut for deltagande i studien pd grund av att han
bedomts ha 14s- och skrivsvarigheter av mindre komplex karaktir. Vid studiens
inledning gér han i skolér 4 och nir den avslutas gar han i skolar 5.

Studien av processen dé Villes &tgardsprogram uppdateras innefattar férhandling
av hans identitet, s& som den kommer till uttryck framst inom skolans ram.
Denna forhandling paverkas i sin tur av utredningar frén andra instanser som
exempelvis Kommunens specialpedagogiska  resurscentrum samt
barnhabiliteringen vid sjukhuset i en nérbeligen stad. Resultatet av dessa
forhandlingar fir konsekvenser for hur Villes ldrandesituation gestaltas i
praktiken. Den kategori som anses beskriva hans problematik forindras under
studiens gédng. Hur denna omdefiniering gestaltas gar delvis att f6lja genom
intervjuer och samtalsutskrifter.

Datamaterial fran Vésterskolan

En omfattande dokumentation finns knuten till Ville; étta atgardsprogram och en
individuell utvecklingsplan. Vissa av atgidrdsprogrammen &4r bendmnda “Lis-
och skrivutvecklingsprogram” men eftersom de pa alla visentliga punkter liknar
atgardsprogram kommer jag att betrakta dem som sidana. Villes forsta
atgirdsprogram utarbetas av den specialpedagog som varit ansvarig for Villes
las- och skrivtraning i skolar 1-3. Efter det noggrant utformade
atgdrdsprogrammet for skolér 1 (Ap 8) finns en lucka under skolar 2 dé inget
atgirdsprogram finns arkiverat. Under skolar 3 finns déremot fem
atgirdsprogram (Ap 7-3) varav tre #r skrivna pa hosten av klassliren. Vid
utarbetandet av de tv4 atgirdsprogrammen som r skrivna under vren 2002 (Ap
3) och (Ap 4) anges #ven att specialpedagogen deltagit.

Ville bar ett omsorgsfullt utformat atgdrdsprogram men &r inte ensam om att

behdva stdd, 1 klassen finns ytterligare 13 elever med atgérdsprogram. Det ingar
inte i studiens design att analysera utformningen av dessa men ett Sversiktligt
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studium av samtliga atgirdsprogram pa skolan visar att de Gvriga inte &r lika
ambitiost skrivna. Inga andra av skolans insamlade &tgirdsprogram #r si
noggrant utformade som Villes. En anledning till detta kan vara att den tidigare
specialpedagogen (i skolar 1-3) utarbetade Villes atgdrdsprogram som ett
6vningsexempel dd hon genomgick sin utbildning till specialpedagog. Det
omfangsrika atgirdsprogrammet for skolar 1 (Ap 8) har limnat tydliga spar i de
senare dtgdrdsprogrammens texter. Som exempel pd detta kan nimnas att
rubrikerna 4r de samma liksom noteringen om samverkan med hemmet.

De bada senaste atgiardsprogrammen frin skolér 4 (Ap 2) och skolér 5 (Ap 1) &r
bdda formulerade pd samma vis. Dokumenten &r utskrivna pa dator efter en
liknande mall och bestir av en sida med rubrikerna ”Nuldge, Langsiktiga mal,
Delméal” och “"Konkreta atgérder”. Dérunder finns en rad bendmnd I hemmet”.
Léngt ner pa sidan finns en rad avsedd for undertecknande av férilder, elev och
klassldrare. Allra langst ner finns plats att notera tid f6r nésta utvdrdering. En
oversikt 6ver det insamlade datamaterialet visas i tabla 6.

INSPELADE INTERVJUER INSPELADE SAMTAL DOKUMENTATION OBSERVATIONER
Rektor om AP och 1UP Arbetslagets forberedande | (AP 1) ht 2003 Vt 2002
Ht 2002 samtal, 5 tim.
ht 2003
Intervju 1 Samtal i samband med (AP 2) odaterat troligen vt | Ht 2003
Ville utarbetande av 2003 5 tim.
Vt 2003 atgardsprogram, ht 2003
Interviu 2 (AP 3) vt 2002
Villes forélder
Vt 2003
intervju 3 (AP 4) vt 2002
Klassférestandaren
Vt 2003
Intervju 4 (AP 5) ht 2002
Specialpedagog
Vt 2003
Interviu 5 (AP 6) vt 2001
Resurspersonal
Vt 2003
Intervju 6 (AP 7) ht 2001
Rektor om Ville
Vt 2003
(AP 8) vt 2000

Tabla 6. Insamlat datamaterial om Ville.
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Utarbetande av Villes atgérdsprogram

Vid det forsta motet befann sig klassférestdndaren, specialpedagogen och
resurspersonalen tillsammans. Vid det senare métet som skedde i direkt
anslutning till det tidigare, deltog dven Ville och hans forélder.

Talet om Villes problembild

Under denna rubrik redovisas, liksom i de Ovriga fallstudierna, samtalet i
arbetslaget initialt, darefter foljer samtalet med Ville och hans férilder. Slutligen
lyfts nagra aspekter fram av hur samtalen kommer uttryck i dtgérdsprogrammens
text.

Arbetslagets férberedande méte

Samtalet i arbetslaget halls i skolans konferensrum i direkt anslutning till
skoldagen. Rummet &r relativt stort och moblerat med ett ovalt bord med drygt
ett tiotal stolar runt omkring. Vid motet placerar sig samtliga deltagare
tillsammans vid den ena delen av bordet. Det stora rummet ger ett ngot ddsligt
intryck. Det dr beldget nédra lararrummet i en annan byggnad &n klassrummet.
Vid motet deltar specialpedagogen (SP), klassforestindaren (KF) och
resurspersonalen (RP). Motet inleds av specialpedagogen med en fraga till
klassférestandaren:

Samtal 1:1

SP: Ska vi borja nu da? Det &r ju Ville i klass 5 som vi ska prata lite granna runt. Hur
det fungerar 1 klassen och hur han har utvecklats. Hur tycker du Paula
[klassforestdndaren] att det har utvecklats nu?

KF: Ja, jag kénner nog att det inte hidnder s mycket. Det gér inte framét i den takten
som Ville sjélv skulle vara njd med. Han borjar mirka det sjilv ocksa och det tar sig
uttryck 1 hans sjalvfortroende.

SP: Ska vi titta pa vad som gjordes i véras?...Jag hade honom ju i férra veckan och
han fick ldsa for mig. Det gar ju vildigt langsamt det han liser. Visserligen fixar han
en enkel text men han tycker att det &r jattejobbigt och han vill helst undvika att l3sa.

Sekvensen belyser att personalen har en relativt samstimmig uppfattning av
Villes svérigheter liksom att hans utveckling inte gar framét i 6nskad takt. Efter
inledningen som ger ett exempel pa hur personalen talar om Villes problematik
vid arbetslagens mote fortsitter samtalet.

Samtal 1:2

SP: Men nu sa har vi ju borjat i projektet [vid sjukhuset i en nirbeligen stad] med
kompensatoriska hjdlpmedel. Jag tror att detta ir nigonting for honom.

KF: Men man vet inte om han kommer med i det, eller?
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SP: Logopeden testar honom nu. Han har diagnosen dyslexi sedan tidigare. Katarina
[specialpedagog i skolar 1-3] och hon berittade for mig for att han har gétt pa
Resurscentrum for testning. Visste du inte det Paula [klassforestandaren]?

KEF: Nej...

SP: Och likas har logopeden gjort ITPA-test’®. Frin Resurscenter limnas det inte ut
testmaterial.

KF: Jag har inte sett ndgonstans att det star skrivet att han har diagnos pa det. Lis-
och skrivsvarigheter har han ju...

SP: Han har en diagnos pa dyslexi. Jag pratade med Katarina i forra veckan om Ville
och hans utveckling. Hon sa att han har en diagnos. Sa det r d4rfér som dom
[personalen vid sjukhuset] &r intresserade av att Ville ska fa de hir kompensatoriska
hjalpmedlen med dator, paussyntes och sa vidare.

KF: Men, det hér star inte utskrivet ndgonstans. Det ir jag séker pa!

SP: Nehej, det star inte utskrivet ndgonstans. For att de har pappren pa
Resurscentrum.

KF: Vet Ville sjélv om det, tro?

SP: Det antar jag, for mamman #r ju sjédlv medveten om det.
KF: Ordet vill jag inte anvéinda om dom inte...

SP: S de har inte berittat det for dig d&?

KF: Ng;j...

Specialpedagogen redogér for att Ville genom sin diagnos kvalificerat sig for
deltagande i ett projekt vid sjukhuset i en nirbeldgen stad. Hon klargor ocksa att
hon kénner till att Ville sedan tidigare har fatt diagnosen dyslexi.
Klassforestdndaren visar genom sina kommentarer att hon &r medveten om
Villes 14s- och skrivsvérigheter men att hon ddremot saknar vetskap om att han
har tilldelats diagnosen dyslexi. Tidigare studier av elevvardskonferenser och
motsvarande (Mehan, 1986: Hjorne, 2004) visar att det sdllan forekommer
nagon egentlig forhandling av olika alternativa sitt att forstd en elevs svarigheter
vid dessa moten. I stillet presenteras snarare en 16sning av den personal som har
tolkningsforetride, vanligtvis den som har den mest specialiserade kunskapen. I
Villes fall 4r det logopedens uppfattning som far tolkningsforetrade. Nagot
verkligt motstdnd mot av att Ville placeras i kategorin dyslektiker blir inte
synligt vid samtalet. Ddrmed landar diskussionen under slutfasen i att Ville
definieras som en elev med dyslexi. Léngre fram i texten beskrivs nigra av de
konsekvenser som diagnosen ger.

Genom att hivda diagnosens giltighet som en “sanning” kan man péstd att
specialpedagogen stdnger for vidare dialog om hur Villes svarigheter ska
beskrivas. Mitt begrepp stdnger ska hir forstds som en kommentar som “sluter

%8 [llinois Test of Psyco Linguistical Abilities. Test som miiter spriklig medvetenhet.
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till” samtalet och hindrar vidare diskussion. Hon forklarar heller inte hur det
kommer sig att den nuvarande klassforestandaren inte informerats om resultaten
av utredningen. Inte heller klassforestindaren ifragasitter detta 6ppet d&ven om
hennes friga ligger som en understrom i samtalet. Specialpedagogen orkestrerar
samtalet och agerar budbdrare for de instanser som har makten att definiera
problematiken. En budbérare kan ses som en pseudoneutral mellanhand som for
vidare ett budskap utan att sjalv behova ta direkt ansvar for det sagda
(Hofvendahl, 2006).

Médte med féréldern

I direkt anslutning till arbetslagens sammankomst sker ett mote dir Ville (V)
och Villes mamma (M) deltar tillsammans med personalen. Villes diagnos
diskuteras inte vid detta méte, vilket inte kan anses vara sérskilt férvanande
eftersom diagnosen stillts redan tvd 4ar tidigare. Mote inleds av
klassforestdndaren:

Samtal 2:1

KF: Nu 4r vi manga hir Ville, men det ska vara som vanligt i alla fall. Kénns det
jobbigt, tycker du det?

V: Nej.

KF: Vi skulle ju titta pa det hér i varas. D4 skulle vi egentligen ha triffats men det
hann vi inte med. Da skrev vi lite hur du var och sé dér bara for att vi skulle ha det
lite ldttare vi som jobbar med dig. Du ir jéttemysig, Ville, pa alla sitt och vis. Du vet
att vi tycker om dig, tror jag. Det hoppas jag att du kinner. Och s det att du har det
jobbigt med att lisa och skriva. Det skulle vi jobba med ocksa efter skolan. Vi har
satt det som ett mél mycket, mycket lingre fram att du skulle utveckla hastigheten
nér du skriver och hastigheten nér du liser ocksa. Nu har jag inte det exakta men du
skrev snabbare och snabbare i véras. Det tror jag att du kdnde ocksa. Kinde du det?
Eller dr det bara jag som tycker?

M: Det mirkte jag hemma ocksa nir vi skrev varje dag. Det gick mycket snabbare.
KF: Det gar ju framat med trining. Tvastaviga ord, det tittade ju Anneli
[specialpedagogen i skoldr 4-6] pa nir vi traffades.

SP: Vi tréiffades i forrgér, du och jag. Kommer du ihdg det? Nir du liste for mig i
denna boken. Dé tyckte jag att du ldste riktigt bra. Kommer du ihag att jag sa det?

Klassforestdndaren beskriver Ville i positiva ordalag. Hon uttrycker att ett mél
”mycket langre fram” &r att 6ka hans l4s- och skrivhastighet. Att malet liggs pa
framtiden kan ses som ett sitt att undvika att sitta press pa Ville. Av samtalet
framgar ocksa att klassforestdndaren 4r mén om att stirka hans sjdlvfértroende
som hon vid andra tillfillen péapekat riskerar att undermineras av hans
svarigheter. Bade klassforestandaren och specialpedagogen uttrycker under
samtalet att de uppfattar att hans l4s- och skrivirdning ger goda resultat, vilket
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inte stimmer helt 6verens med den instillning som de ger uttryck for vid
arbetslagens mote. Det kan tolkas som ett utslag av en sd kallad faktstrategi
(Adelswird, Evaldsson & Reimers, 1991) eller som ett sitt att undvika att pa ett
direkt sitt fora fram problem eller negativa uppfattningar. I stillet anvénds
motsatsen, s& kallade ndrhetsstrategier som syftar till att Overbrygga
motsittningar och inge trygghet. Personalen ger i samtalet uttryck for en
forstaelse for Villes problematik och undviker att ta upp kinsliga dmnen med
Ville och hans forilder.

Villes problembild uttrycks i atgdrdsprogrammet

Ville framstills i atgirdsprogrammet som en “mjuk, positiv och go kille”. Han
beskrivs som “duktig motoriskt och estetiskt, skriver mycket snyggt”. Hans
problematik skildras som isolerad till hans lds- och skrivsvarigheter. Man kan
forstd det som att Villes identitet harmonierar eller stimmer in p& skolans
”jdealbild” av en elev med svarigheter. Han fungerar vil socialt, & omtyckt
bade av ldrare och av kamrater och svarigheterna uppfattas som tydliga och
synliga. Konsekvensen av det senaste métet i arbetslaget ar att Ville placeras i
kategorin dyslektiker. Denna kategorisering medfor att vissa pedagogiska
atgirder kommer att vidtas i stillet for andra. Dessa beskrivs mer detaljerat
under rubriken “Pedagogiska konsekvenser”.

Samtalet om Ville back-stage skiljer sig frdn det som sker front-stage.
Personalgruppen agerar som ett team, de kommer &verens om hur problematiken
ska forstds och indirekt hur den ska presenteras for fordldrarna. Den antydan om
olika uppfattningar som avhandlats back-stage fors inte fram 1 det senare
samtalet liksom heller inte oron for Villes ldngsamma lasutveckling. Det kan
tolkas som att personalen pé olika sétt undviker att vinkla samtalsémnen pé ett
sitt som kan skapa oro hos forélder eller elev.

Ville har fatt diagnosen dyslexi efter utredning pé det nirbelégna lasarettet och
det ligger utanfor studiens syfte att kommentera denna diagnosticering. Det
framgéar dock att den personal som arbetar ndrmast eleven inte far vetskap om
resultatet av den gjorda utredningen.

Utmirkande for arbetet runt Ville 4r att samarbetet mellan skolans personal, elev
och forilder fungerar relativt vil, atminstone pé ytan. Ingen djupare oenighet
blir synlig trots att vissa motsittningar kan skonjas. Villes eget perspektiv forblir
dock relativt osynligt. Ett resultat av att han kategoriseras som dyslektiker blir
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att fokus forskjuts mot hans funktionsnedséttning medan aspekter som berdr
interaktionen mellan honom och hans omgivning tonas ner.

Samspelsprocesser runt Ville

Karaktdristiskt for sittet att kommunicera i det undersokta arbetslaget ar att
specialpedagogen, som nédmnts i foregéende avsnitt, intar en ledande position
over samtalet som sédant. Klassforestindaren intar ocksd en framskjuten
position verbalt medan resurspersonalens inldgg ar fa.

Dilemmat delaktighet eller avskiljning ventileras

Arbetet 1 det beskrivna arbetslaget utmérks, som i flera av de andra fallen, av att
personalen soker hantera dilemmat med delaktighet eller avskiljning. Det finns
en uttalad intention att Ville ska delta i klassens arbete s& mycket som mojligt.
Samtidigt observerar personalen att hans larande inte gar framat i 6nskad takt.
Det medfor att vissa speciella atgérder diskuteras som exempelvis att Ville
trdnar ldsning med sin tidigare ldrare enskilt.

Intervju 1:1
I: Ar det nigot som du inte tycker 4r sé bra med den hjilp du far?

V: Varje vecka gér jag till min gamla froken pa eftermiddagen och trinar hos henne,
det &r inte roligt. Det &r inte kul att ga in till henne precis nér ettorna gér ut. Dir var
jag pa lagstadiet. Det kénns ledsamt att behdva gé till henne i ettans klassrum, Jag
vill inte ga till henne. Jag maste alltid tréna s& mycket mer &n de andra.

I: Det tycker du inte &r sa roligt att ga till din andra froken. Vad gér du hos din gamla
fréken?

V: Jag trédnar lésning.

I: Det ir inte s3 kul att g3 tillbaka dit, siger du. Ar du med treorna eller ettorna da?
V: Jag dr dér sjilv. Men jag vill inte var dir hos Marita, det 4r inte bra.

I: Det skulle du helst vilja kunna vilja bort? Det kan du vil séga nésta gng ni har
utvecklingssamtal?

V: Jag vet inte...jag har sagt det lite men jag maste ga dit. Det 4r bra, sdger dom
ldrara och mamma...

I: De lyssnar inte riktigt pa dig da, tycker du?
V: Nej.
I: Har du pratat med Paula (klassforestdndaren) om detta? Vad siger Paula?

V: Hon tror att det 4r bra att jag gér dit och trénar. Marita tror ocksa att det &r bra.
Jag vill inte géra Marita ledsen. Hon tycker att det &r synd om jag inte skulle komma.

Ville uttrycker i intervjun ovan en tveksamhet eller snarare en direkt motvilja

mot det sdrskilda arrangemang som han deltar i. Han beskriver att han kéinner
sig utpekad av att tréina ldsning i sitt gamla klassrum och samtidigt riskera att bli
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sedd av de yngre eleverna. Det forefaller heller inte som att personalen har
forsokt finna nidgon annan 16sning som hade kunnat passa Ville bittre, som
exempelvis att befinna sig i en annan lokal. Han forklarar att han forsokt
framfora sina protester utan att vare sig lararna eller hans mamma lyssnat men
eftersom Ville uttrycker sig relativt diskret &r det inte sikert att de uppfattat hans
invandningar. Ville uttrycker att han inte heller vill insistera och dérigenom gora
sin gamla ldrare ledsen. Genom detta tar Ville ansvar for sin ldrare. Senare i
samma intervju uttrycker han sig mer konkret:

Intervju 1:2
I: Du tycker inte att dom lyssnar pa dig sa mycket egentligen?
V: Negj, det gér dom inte. Dom tror att dom vet vad som &r bra.

Det framgar att Ville yttrar sig pa ett annat sétt vid intervjusituationen dé han far
ge sina synpunkter mer fritt &n ndr han deltar i métet infér utarbetande av
atgardsprogrammet. Vid det formella métet ger Ville inte sérskilt tydligt uttryck
for sina 6nskemal, hans rost eller voice” f6rblir svag.

Det finns ingen anledning att ifrdgasitta nyttan av att Ville stimuleras till att
trdna ldsning. Det finns heller ingenting som tyder pa att hans tidigare ldrare
(Marita) inte skulle kunna utféra detta pa ett tillfredsstidllande sétt. Diremot
finns tecken som tyder pé att Ville inte sjélv ser virdet av denna trining. Han
uttrycker explicit att han inte tycker att ”de vuxna” lyssnar tillrackligt p4 honom.
Dessutom hade mgjligen en mer utvecklad dialog med Ville kunnat bidra till att
exempelvis tid och plats for lastraningen bittre hade kunnat anpassas efter hans
behov. Att s& inte skedde kan mojligen ses som ett uttryck for att Ville
uppfattningar inte vérderas pd samma sétt som de ovriga deltagarnas.

Samtliga inblandade i arbetet runt Ville uppger att de anser att
kommunikationen fungerar relativt vil. Undantaget utgors av Ville sjdlv som ju
uttrycker att han inte anser att varken lararna eller hans mamma lyssnar
tillrackligt mycket pa hans 6nskemal. Samtalen runt Ville karaktiriseras av att
de ror sig i cirklar pd ytan, saker kan sigas men utan att det som sdgs far
praktiska implikationer i nigon storre utstrickning. Aven om en enig fasad visas
infér fordldern blir en motsédttning mellan klassforestandarens och
specialpedagogens sitt att resonera synlig i intervjun. Diskrepansen belyses av
klassforestdndaren i foljande dialog:
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Intervju 3
I: Vilka arbetsuppgifter har specialpedagogen nér det giller Ville?

KF: Eftersom det inte kénts som om det gétt tillréickligt mycket framat for Ville
skulle jag velat ha mer stéd och tips pa konkreta atgirder bade pa individ- och
gruppniva. Det skulle jag siker ha kunnat fi men specialpedagogen #r inte tillgéinglig
i tillrdcklig utstrickning. Jag skulle ocksa ha velat att specialpedagogen triffat Ville
ibland for att hjilpa oss och Ville att synliggéra de framsteg han gor...De
konsultativa arbetsuppgifterna som specialpedagogerna har kénns inte alltid s& bra.
Béde sa att man som klassforestandare alltid blir kvar med ansvaret dé saker och ting
inte lyckas. Samtidigt som det 4r bra att fa rad s kiinns det som att de personer som
inte jobbar i klass kommer allt lingre bort fran verkligheten med tiden.

Klassforestdndaren menar att hon onskar mer konkret stod i klassrummet. Hon
lyfter fram den motséttning som hon anser finns inbyggd i specialpedagogens
handledande och rddgivande roll. Den kommer till uttryck pa tva olika sitt. Dels
riskerar specialpedagogen att distansera sig fran klassrummets villkor genom att
inte befinna sig i klassen och pd sd vis fjirma sig fran komplexiteten i det
praktiska arbetet. Dels delas heller inte ansvaret for Villes lirande mellan henne
och specialpedagogen. Om resonemanget hardras skulle man kunna pasta att det
1 forlangningen kan leda till att skillnaden mellan vad som bdr goras och vad
som gors vidgas. Det kan ocksa tolkas som att personalen ofta inte formér inte
leva upp till sina egna hogt stillda mal. Denna tendens blev ocksd synlig vid
analys av Villes forsta atgirdsprogram (Ap 8). Dir framgar att hans divarande
arbetslag 1 skolér 1-3 utarbetade ett ambititst upplagt &tgdrdsprogram som
beskrev atgirder badde pd organisations-, grupp- och individnivd. Som exempel
kan né&mnas att arbetslaget tillsammans med skolledningen skulle diskutera “hur
man tar ett deltagarperspektiv, val av forhallningssitt, hur man ska arbeta med
spraklig medvetenhet samt olika strategier vid ldsinldrning”. P& den sa kallade
gruppnivan noterades exempelvis hur eleverna i klassen ska ges okade tillfillen
att anvénda sitt sprak i kommunikation med varandra och pa sé vis stimuleras att
uppleva skrivglddje och skriftsprikets mdjligheter. Aven pi individnivan
beskrevs omfattande atgdrder som exempelvis att ”Ville ska trinas i att
reflektera medvetet kring sin lasning och skrivning, veta hur han ska géra nir
han inte kan och fa rimliga krav pa sig sjalv”. Trots att dessa gediget utarbetade
atgarder beskrivs 1 atgirdsprogrammet bedémer personalen inte att Villes lis-
och skrivférméaga har utvecklats i ndgon storre utstrdckning. En orsak kan vara
den brist pd kongruens mellan ideal och realitet som blir synlig i den studerade
praktiken. Omfattande atgérder beskrivs men de “tar inte tag” i den praktiska
verksamheten.
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Socialt fungerar Ville dock vil i sin klass. Sociogrammet visar att han far 24
poéng (m=12 p). Han 4r ddrmed den mest valda pojken i sin klass, bade nér det
giéller att arbeta tillsammans med i klassen och att vara tillsammans med efter
skolan. Ingen av de andra eleverna har skattats s hogt som Ville. Han &r
dessutom vald av bdde av pojkar och av flickor i klassen. Villes
inlarningssvarigheter tycks inte ha férgat av sig pa hans sociala status i klassen.

En expertisinriktad diskurs

Arbetet 1 det beskrivna arbetslaget kan beskrivas som genomsyrat av vad som
skulle kunna bendmnas en expertisinriktad diskurs. Den karaktdriseras av att
motsittningar 19ses genom att den som betraktas som “expertis” far ett overtag i
hur en situation tolkas. Som exempel kan ndmnas att de olika sétten att uppfatta
Villes problematik som representeras av  specialpedagogen och
klassfoérestandaren 16ses genom att specialpedagogens uppfattning far
genomslag. P4 samma sitt fir logopedens uppfattning foretrdde i relation till
specialpedagogen. Ett annat karaktiristiskt drag, som har anknytning till det
forra dr att personalen sitter upp hoga ideal som senare visar sig vara svara att
genomfora. Specialpedagogen foreslar exempelvis ett antal atgidrder som bor
vidtas i klassrummet medan klassférestandaren ser dem som komplicerade eller
nirmast ogenomforbara i det praktiska arbetet.

Aven om logopeden och specialpedagogen har stort inflytande 6ver hur Villes
problematik beskrivs ligger ansvaret for elevens utveckling ensamt kvar hos
klassforestdndaren. I stillet for att initiera en dialog dér logopedens utredning
diskuteras och dess konsekvenser problematiseras foér specialpedagogen vidare
logopedens uppfattning som fakta. Hon reduceras genom detta, som tidigare
beskrivits till budbdrare medan klassforestdndaren snarare kan betraktas som
utforare.

Ett annat utméirkande drag for en expertisinriktad diskurs ar att viss personal
saknar tillgang till vital information. “Experten” forfogar 6ver data som 6vrig
personal saknar kunskap om. En anledning till att information i en del fall inte
ldmnas vidare dr att utredningar som behandlar en elevs hélsotillstdnd ska
sekretessprovas. Det dr vilként 1 specialpedagogisk praxis att resultaten av
utredningar av olika anledningar i vissa fall samlas hos psykologer, pa
utredningsenheter eller i vissa fall hos specialpedagoger utan att resultaten nér ut
till den personal som arbetar med eleven i klassrummet (Ahlberg, 2001).
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Klassforestandare efterlyser ocksd, i Villes fall, stod med att transformera
utredningsresultaten till pedagogiskt anvindbar information.

Rektor uppger i den tidigare intervjun att han delegerat arkivering av
atgérdsprogram till specialpedagogerna. Darigenom finns en risk att han riskerar
att bli mindre insatt i vilka elever som ar i behov av stéd och hur detta stod i s&
fall ser ut. Sammanfattningsvis kommer information om Villes diagnos, som
tidigare ndmnts, inte att vidarebefordras fullt ut inom arbetslaget. En orsak kan
vara att specialpedagogen anser att diagnosen riskerar att ”stimpla” eller
stigmatisera eleven (Goffman, 1968). Hon menar i stillet att det &r foridlderns
uppgift att informera men detta medfor andra komplikationer som exemplet
visar. Det dr ocksd vért att notera att en medicinsk forstaelsegrund far inflytande
genom pedagogiska. Ville har haft en diagnos under nistan tvd &r innan
klassforestdndaren far vetskap om detta. Under denna tid har han fortsatt sin lis-
och skrivtrdning. Det ar forst genom att klassforestindaren, som ytterst dr
ansvarig for verksamheten, ger acceptans at det medicinska synséttet som det far
genomslag i praktiken dar det kommer att f4 vissa pedagogiska f6ljder.

Konsekvenser av atgardsprogrammen

Utformningen av de pedagogiska &tgérderna tar sin utgéngspunkt i den
information om elevens problematik som finns tillgdnglig for respektive
personal. Specialpedagogen fér tillgang till information genom samtal med
exempelvis skolledning, personal frdn Kommunens specialpedagogiska
resurscentrum och logopeden vid det nérbelégna sjukhuset. Ett tecken pa att viss
information inte fors vidare i arbetslagen &r att 6verldmning av information bade
mellan specialpedagogerna inbordes™ men #ven mellan specialpedagogerna &
ena sidan och klassforestdndaren 4 den andra, brister. Nér det giller
utformningen av den pedagogiska verksamheten kring Ville &terkommer
klassforestdndaren senare i samtalet till att hon inte informerats om hans

dyslexidiagnos:

Samta] 1:3

SP: Hur ska vi gé vidare i klassrumssituationen just nu, tycker du?

KEF: Ja, sig det? Jag hiinger upp mig pa att det maste finnas lite mer om hur han vill
ha det och om hur han ska ha det, hur han ska triina och vad han ska géra?

SP: Ska jag ta och prata ytterligare med Katarina [specialpedagogen i ir 1-3] om de
atgérder som sattes in da?

* Specialpedagogen i skolar 1-3 har limnat viss information till specialliraren i skolar 4-6.
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KF: Ja, det tycker jag, s& att man kan f2 lite rdd sa det blir lite lJittare. Ska man tvinga
honom om han tycker att det &r jittejobbigt? Ska alla tjata pa honom som hemma?
Da blir det ju bara tjat och sa!

SP: Jag pratade med logopeden och hon sa att man inte ska halla pa och tjata for
mycket pa dessa eleverna. Har de det funktionshindret s& kanske man accepterar att
de &r tvungna att ha hjdlpmedel i stillet och det kommer han alltid att beh6va trodde
logopeden. Visserligen kan man tréna upp till en viss hastighet och en viss niva, det
tror jag ju. Sa man far inte ldgga det pé hyllan helt och héllet...

KF: Men forra atgiardsprogrammet &r ju bara sddant!

SP: Ja, dir har vi ju verkligen gétt in for att vi ska ka ldsforstéelse och ldshastighet.
KF: Han har l4st varje dag. Han har skrivit varje dag!

SP: Ja, och han tycker dnda inte att det gar framét.

KF: Han skriver lite fortare, det gor han. Men det &r sa lite sa det ar svart att pavisa
det for Ville sjalv, tycker jag. Han tycker inte det &r roligt. Det 4r inte nagot
meningsfullt skrivande, bara for att bli snabbare.

SP: Men dé kanske det &r sd att man ska ldgga ner den verksamheten. Det hir med
dataprogram och s, hur har det fungerat?

KF: Vi har inte fatt Lexia inlagt, sa det har inte fungerat.

Specialpedagogen viander sig till klassforestdindaren och undrar hur vi ska gé
vidare i klassrumssituationen. Det kan tolkas som ett sitt att ligga 6ver ansvaret
pé klassforestdndaren som svarar genom att bolla tillbaka frégan. Samtidigt visar
hon irritation &ver att inte ha fitt del av information som kan anses vara viktig i
sammanhanget. Specialpedagogen erbjuder sig att ta ytterligare kontakt med
specialpedagogen for ar 1-3. Varfor klassforestdndaren inte sjalv kan ta denna
kontakt framgar inte men det kan mojligen tolkas som ett utslag av den
expertisinriktade diskursen. Klassforestandaren efterlyser direfter konkreta rad
angéende lampliga atgirder. Specialpedagogen hénvisar ater till logopeden och
menar att upprepad trining framfor allt bor ersittas med sa kallade
kompensatoriska hjdlpmedel. Klassférestandaren kontrar med att pépeka att det
forra atgiardsprogrammet uteslutande inneholl &tgérder som syftade till traning
av lasning och skrivning, insatser som nu inte lingre tillskrivs nagot storre
viarde. Genom yttrandet att “han tycker #ndéd inte att det gar framat” vénder
specialpedagogen samtalet och ldgger 6ver missndjet med det daliga resultatet i
Villes mun. Detta resulterar i att klassforestandaren retirerar och s att sdga gar i
allians med Villes péstddda uppfattning. Specialpedagogen ges dirigenom
tillfalle att “effektuera bestéllningen” och rekommendera att personalen upphér
med den firdighetstraning som under flera &r varit central i arbetet med Ville.
Dirmed framstar det ocksd som logiskt att byta taktik fran tréning till
kompensation.
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De pedagogiska atgirder som beskrivs foréndras beroende pd hur Villes
svarigheter uppfattas. Om problematiken i forsta hand definieras som l4s- och
skrivsvarigheter bor Ville framfor allt trdna ldsning och skrivning. Definieras
den diremot som dyslexi bor trdningen tonas ner och kompletteras med
kompensatoriska hjidlpmedel som exempelvis datorstod. I &tgédrdsprogrammet
fran skolar fyra (Ap 2) noteras som enda lingsiktiga mal att “Utveckla
skrivhastighet och ldshastighet”. Detta indikerar att ovning av ldsning och
skrivning betraktats som centrala pedagogiska atgdrder. Samtliga sju punkter
under rubriken ”Atgirder” i Atgirdsprogrammet dr ocksé relaterade till tréning
av Villes lds- och skrivsvarigheter, exempelvis ” ldsa ndgot varje dag i skolan”
och ”skriva minst tre meningar varje dag”.

Fran ’isolerad fardighetstréning” till "lkompensatoriska hjdlpmedel”

I det senaste atgirdsprogrammet (Ap 1) har det 1angsiktiga méalet fordndrats frin
att “utveckla skivhastighet och ldshastighet” till att ”det ska bli roligt att lisa”.
Delmaélen har dndrats frén att “ldsa tvastaviga ord flytande” och “skriva fem
meningar med skrivstil snabbare” till ”att Ville ska borja séga till och séga ifrén
samt be om hjilp lite oftare”. Férutom férdighetstrining mérks 6kade inslag som
syftar till att stiarka Villes sjdlvinsikt och sjélvfortroende och gora arbetet mer
lustfyllt samtidigt som graden av konkretion minskar. De beskrivna atgirderna
féraindras frin sex punkter, dir alla mer eller mindre direkt berdr
fardighetstraning, till fyra av sju punkter. Fokus forskjuts frdn tréning till
aspekter som berdr hur eleven ska kunna hantera sina svérigheter.

Bland de konkreta atgiirderna i atgirdsprogrammet fran skolar fyra (Ap 2) mirks
”Lisa nagot varje dag i skolan och skriva minst 2 meningar varje dag. Jobba i
liten grupp tvd dagar i veckan”. Ansvariga for att dessa &tgdrder utfors &r
klassforestdndaren och resurspersonen. Det noteras ocksd att Ville ska jobba
med “olika datorprogram- Lexia- splittra, stavning, lasforstdelse”. 1
atgardsprogrammet fran skolar fem (Ap 1) beskrivs att han “ska lisa hogt for en
vuxen si gott som varje dag”. Det antecknas ocksd att han ska ha “ett
arbetsschema med aktivitetskort och instruktioner blandat med uppgifter i sv,
ma och engelska”. En ny punkt dr ocksé att Ville ska “fa enskild hjélp 1
matematik dir den vuxne kan hjilpa till med ldsningen och talen kan 16sas
muntligt i en del fall”. Intentionen att eleven ska fa hjilp att komma vidare i sin
matematiska utveckling utan att bli hindrad av sina svarigheter att ldsa kan
iakttas. Specialpedagogen forefaller ha tagit intryck av forskning (se exempelvis
Lundberg, 2005) som lyfter fram att svarigheter i de flesta dmnen riskerar att
uppkomma om ldsningen inte fungerar med tillrackligt flyt.
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Trots att de bada atgdrdsprogrammen som dokument liknar varandra rent
formmassigt forandras de pedagogiska éatgirderna som beskrivs. Denna
forandring kan i huvudsak beskrivas som en forskjutning fran fardighetstrining
mot kompensation. I stillet for att 6va l4sning och skrivning ska Ville arbeta
mer med sin dator. Sammanfattningsvis #dr atgdrderna 1 det senaste
atgardsprogrammet varken mer konkreta eller mer precisa men de aterspeglar ett
annat sétt att se pd Villes svéarigheter som mejslats fram efter det att
forstaelsegrunden fordndrats 1 denna expertisinriktade diskurs.

~V ~

Anna pa Askskolan — en omsorgsinriktad diskurs

Askskolan

Askskolan dr byggd 1949 och centralt beldgen i huvudorten. Vid den senaste
ombyggnaden 2002 organiserades skolan i fem si kallade hemavdelningar, en
for varje arbetslag. En ny rektorsexpedition, nya lokaler for skolhdlsovarden
samt ett skolbibliotek tillkom. I anslutning till varje hemavdelning finns
tillhérande elevarbetsplatser. Eleverna ror sig relativt fritt i skolan dven om vissa
utrymmen halls 1asta. Skolan ligger 1 ett omrdde med socialt blandad befolkning
och har en lang tradition av att ta emot elever med annat modersmal &n svenska
(ca 30 %). Askskolan har 550 elever i skolér 7-9, av dessa ir sju elever inskrivna
under sirskolans kursplan®.

Férutom en rektor finns p4d Askskolan en bitrddande rektor som &r utbildad
specialpedagog och som samverkar med rektor om skolans elevvérd. Vid tiden
for studien har skolan som mal att ha en specialpedagog knuten till varje
arbetslag pa halvtid men detta har man inte lyckats uppna fullt ut pa grund av
bristen pa utbildad personal. Inom varje arbetslag finns dock en personal som
ansvarar for den specialpedagogiska funktionen.

80 Uppgifter frin skolar 2004-2005.
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Rektors syn pa atgérdsprogram och individuella utvecklingsplaner
Askskolans rektor menar att det i allménhet &r undervisande ldrare som bor
initiera och ansvara for utarbetande av atgérdsprogram men att klassforestandare
méaste synkronisera och “halla ihop det hela” infor exempelvis
utvecklingssamtal. Hon uttrycker ocksa att elevens emotionella utveckling bor
fokuseras i lika h6g utstrackning som den kunskapsméssiga och att foréldrar bor
" involveras i samtliga moment av processen i betydligt hogre utstrickning &n
idag. Dessutom betonar hon vikten av att dokumenten ska vara enkla att ldsa och
att “eleven sjilv maéste dga dem” for att det ska fungera vl i den praktiska
verksamheten.

Rektor anser att skolans specialpedagoger bidragit till utveckling av arbetet med
atgdrdsprogram framst genom att medverka till att de utarbetas men ocksa till att
genomdriva att de blir aktiva instrument som anvénds praktiken. Rektor ndmner
att man dnnu inte funnit fungerande former f6r arkivering av atgérdsprogram pé
Askskolan. Samtliga atgidrdsprogram finns vid studiens genomforande hos
specialpedagogerna i arbetslagen och samlas inte in for arkivering av rektor.
Hon pépekar att omfattande arkivering medfor bade fordelar och risker. Som
dess frimsta fordel ndmns att de kan bidra till att ge en Gverblick over elevens
utveckling. Riskmomentet ligger framf6r allt i att de kan utgdra en fara for
elevens integritet. Avslutningsvis lyfter rektor fram betydelsen av att balansera
specialpedagogernas nyare teoretiska kunskaper mot den &ldre, erfarna
personalens kunskaper och erfarenheter.

Den individuella utvecklingsplanen har, enligt rektor, tva syften. Dels ”synliggér
den elevens utvecklingskurva”, dels mojliggor den for pedagogerna runt en elev
att samordna sitt arbete. Eftersom det &r ménga personer kring varje elev utgor
olika typer av dokumentation en nddvindig forutsdttning for att skapa
kontinuitet. Hon poéngterar dock att vilskrivna dokument i sig inte gér ndgon
nytta. For det krdvs att arbetslaget tillsammans formulerar dem och att de gors
till allas egendom, en process som ar bade komplicerad och tidskrdvande

Eleven Anna

Anna har valts ut for deltagande i studien pa grund av att hon bedéms ha en
littare utvecklingsstéring. Vid studiens inledning gar hon i skolér 7 och néir den
avslutas gar hon i skolar 8. Anna har f6ljt grundskolans ldroplan fram till bérjan
av skolar 8 di hon skrivs in under sirskolans kursplan efter utredning pa
Kommunens specialpedagogiska resurscentrum. Denna atgird far inga direkta
konsekvenser for Annas skolgang vid de tillfillen hon &r i skolan. Hon gér

152



fortfarande kvar 1 sin ordinarie klass och hon far undervisning i liten grupp vissa
timmar 1 veckan pa samma sitt som tidigare. Det som déremot har fordndrats ar
att Anna nu fir si kallad “anpassad studiegang” vilket fér till f61jd att hon
praktiserar pa en arbetsplats tva dagar 1 veckan.

Datamaterial fran Askskolan

Runt Anna finns en relativt omfattande dokumentation; det atgardsprogram som
skrivs efter motet i augusti 2003 (Ap 1) bestdr av en sida. Det foljer i stort
atgirdsprogrammet fran skolér 7 (Ap 2) som #r uppdaterat i april 2003 och (Ap
3) frén januari samma &r. De tva tidigare &tgirdsprogrammen innehéller tva
sidor text och dr ndgot mer omfattande 4n det senaste. Férutom dessa dokument
finns tre dldre atgirdsprogram fran skoldr 6 (Ap 4) och 4 (Ap 5). Dessutom finns
tva utvecklingsplaner, varav den ena 4r odaterad och den andra daterad 1999.

Det senaste Aatgirdsprogrammet (Ap 1) har rubrikerna “Nirvarande vid
utarbetandet, Nuldget, Vid samtalet bestimde vi”. Lingre ner pa sidan finns
rubriken “Utvirdering” dér tid och plats for utvérdering noteras. Nederst pa sista
sidan finns rader déir klassforestdndare, specialpedagog, maélsman och elev
undertecknar programmen. Det niirmast foregiende atgirdsprogrammet (Ap 2)
har de tva forsta rubrikerna gemensamma med (Ap 1). Direfter foljer rubriken
“Detta behover vi jobba med, Onskad situation” och méalbeskrivningar pa kort
och lang sikt. Langre ner foljer rubriker benimnda ”Vad kan Anna gora? Vad
kan hemmet gora? och vad kan vi i skolan géra?”. Notering om uppf6ljning och
rader for underskrift 4r de samma som pa (Ap 1).

Det forsta atgirdsprogrammet (Ap 3) har samma rubriker som (Ap 2) med
undantag av att ytterligare en rubrik “Fungerar” finns infogad direkt efter
rubriken “Nuldget”. I 6vrigt foljer de nyare dokumenten det forsta
atgardsprogrammet med avseende pd utformning. Innhéllsmissigt finns vissa
skillnader som kommer att redovisas senare i texten. Enligt fordldern initierades
det forsta atgdrdsprogrammet da Anna gick “mellanstadiet”. En 6versikt dver
det insamlade datamaterialet om Anna visas i tabla 7.
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INSPELADE INTERVJUER

INSPELADE SAMTAL

DOKUMENTATION

OBSERVATIONER

Rektor om AP och [UP
Ht 2002

Arbetslagets férberedande
samtal,
ht 2003

(Ap 1) ht 2003

vt 2002
5 tim

Intervju 1
Anna
Vt 2003

Samtal i samband med
utarbetande av
atgardsprogram, ht 2003

(Ap 2) vt 2003

ht 2003
5 tim

Interviu 2 (Ap 3) vt 2002
Annas férélder

Vt 2003

intervju 3 (Ap 4) vt 2002
Klassforestandaren

Vi 2003

Intervju 4 (Ap 5) ht 2001
Specialpedagog

Vt 2003

Intervju 5 (Ap 6) vt 2000
Rektor om Anna

Vt 2003

Tabla 7. Insamlat datamaterial om Anna.

Utarbetande av Annas atgérdsprogram

Vid arbetslagets forberedande samtal méts Annas klassforestindare och den
specialpedagog som arbetar med henne. Vid det foljande samtalet, som sker lite
senare samma dag, deltar Zven Anna och hennes bdda férildrar. Tidpunkten
anpassas efter fordldrarnas Onskemal. Vissa komplikationer som uppstatt pa
Annas praktikplats och som far betydelse for atgirdsprogrammets utformning
diskuteras vid motet. Det nya Atgirdsprogrammet (Ap 1) skrivs ut av
specialpedagogen nagon vecka efter motet och distribuerades darefter till
samtliga deltagare.

Talet om Annas problembild

Under denna rubrik redovisas, liksom i merparten av de Gvriga fallen, det
forberedande samtalet i arbetslaget initialt. Dérefter foljer samtalet med Anna
och hennes bada foraldrar. Detta 4r det enda tillfélle da elevens pappa deltar vid
sammankomsten. Slutligen lyfts nigra aspekter av hur samtalen kommer till
uttryck 1 atgdrdsprogrammens text fram.

Arbetslagets férberedande méte

Vid arbetslagens moéte samtalar specialpedagogen (SP) och klassforestandaren
(KF) infor uppdateringen av Annas &tgdrdsprogram. Samtalet sker i
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specialpedagogens rum som ligger négot avskiljt men i anslutning till de Gvriga
klassrummen. Lokalen #r relativt liten men ljus och bestar av ett par elevbénkar
och hyllor innehéllande rikligt med arbetsmaterial for eleverna. Det forsta motet
ar kort och mycket informellt. Nagon egentlig diskussion kring Annas
problematik fors inte. Daremot diskuteras Annas deltagande péa sin praktikplats.

Samtalet inleds med att specialpedagogen aterger att hon bestokt Anna pé
praktikplatsen foregéende vecka. Eftersom Anna inte &r helt ndjd med sin
praktikplats uppfattar personalen att det finns en 6verhdngande risk att hon inte
vill gé dit mer.

Samtal 1:1

SP: Det vi gor nu 4r att avvakta och se framfor allt vad har hént i eftermiddag? Vad
kommer att hinda imorgon? Varje ny dag #r vildigt speciell. Det #r inte sikert att
hon kommer till skolan i morgon. Nar hon vil kommer gar man pa henne lite hért.
Da kommer hon inte nésta dag for du skillde pa mig i gér.

Personalen menar att problematiken runt Anna frimst handlar om att hon inte
forvantas uppnd kunskapsmalen i nagot av de teoretiska dmnena. Dessutom
uppfattas hon som utagerande och hon har under hela skolar 8 haft hog franvaro
som delvis inte varit sanktionerad vare sig fran skolan eller frdn hemmet. Vid
intervjun anger specialpedagogen att hon har relativt tit kontakt bdde med Anna
och med hennes mamma. Nir Anna inte kommer till skolan har hon kommit
overens med mamman om att kontakta hemmet per telefon. Detta sker ocksé vid
minst ett par tillfdllen varje méanad. Bada parter uppger vid intervju att kontakten
dem emellan fungerar vil.

Samtal vid utarbetande av atgérdsprogram

Senare samma dag som arbetslaget diskuterat uppdateringen av Annas
atgirdsprogram méts Anna (A), hennes mamma (M) och pappa (P) tillsammans
med klassforestandaren (KF) och specialpedagogen (SP).

Annas problembild "medikaliseras”

Samtalet, som striacker sig 6ver en dryg timme, dger rum i specialpedagogens
lokal. Samtliga deltagare samlas kring ett arbetsbord. Ett par andra elever
arbetar i ett angransande rum. En bit in i samtalet ber¢r specialpedagogen Annas
somnvanor:
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Samtal 2:1

SP: Sover du bra?

A: Ja.

SP: Det gor du? Det &r lite ddrfor som jag bestillt tid hos kuratorn och hos Hanna.
A: Jag tanker inte ga!

SP: Dérfor ska vi prata om att du 4r sé trétt och Hanna kan ta négot blodprov pé dig

och se s att det inte fattas nagonting, att du behdver vitaminer eller nigonting extra.
Ater du ordentligt? Ater du ordentlig frukost?

A:Ja.

SP: Det gor du. Det finns nigot som heter blodvirde Anna som man kollar.
A: Det har de redan gjort pa mig.

SP: Har du gjort det?

A:Ja.

SP: Du har ofta ont 1 huvudet och magen.

A: Nej, inte magen, det &r bara huvudet.

SP: Har ni kollat synen?

M: Det 4r ett tag sedan.

SP: Det kan skolskoterskan gora.

A Jag har egentligen glaségon men de ténker jag inte anviinda.

M: Hon har glasdgon hemma.

SP: Det kan vara en anledning till att man bade blir trétt och far ont i huvudet.
M: Lasglasdgon har hon.

A: Jag ser!

SP: Du kan prova att ta med dem.

A: De ir sondriga. De &r rosa och for smé.

SP: Vi kan be skolskoterskan att kolla. Det kan vi gora nér vi gar ner didr imorgon,
om du inte vill prata [med skéterskan] kan vi kolla synen.

A: Mmm.

SP: Det gor vi pa musiken.

A: Nej, jag tinker inte ha sé fula runda glaségon!

SP: [Vind till mamman] Bestiller ni en synundersékning? Ja, s kan vi hora att den
inte har forsidmrats. S att det inte 4r nagonting med det. Har hon gjort ndgon
lgkarundersokning?

M: Nej inte sedan sexan, det 4r tva ar sedan.

A: Jag gjorde det faktiskt hos skolskéterskan i sjuan.

SP: Men vi gar dit ner i morgon.

A: Nej!

SP: Jo, det gor vi.

Specialpedagogen inleder med en fraga om Annas sémnvanor. Direfter foreslar
hon besok bade hos kurator och hos skolskoterska. Anna uttrycker att hon inte
vill besoka ndgon av dem men specialpedagogen insisterar och menar att dven
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blodvirdet bor kontrolleras. Niar Anna nimner att hon redan har kontrollerat
blodvirdet leder specialpedagogen in samtalet pa att kontroll av synen. Hon
menar att d&ven denna undersékning kan utféras av skolskoterskan. Lite ldngre
fram i samtalet foreslas dven en likarundersokning. Nédr Anna replikerar att en
lakarundersokning relativt nyligen 4r gjord ldimnas denna replik utan kommentar
och specialpedagogen forsoker aterigen fa med Anna till skéterska och kurator.

Specialpedagogen orkestrerar samtalet dir synpunkter frin Anna eller hennes
mamma inte fors vidare i dialogen. Som exempel kan nidmnas att nir
specialpedagogen foreslar att blodvirdet ska kontrolleras och Anna meddelar att
hon nyligen gjort det, fortsatter specialpedagogen att kommentera att Anna ofta
har ont 1 huvudet och 1 magen istillet for att notera Annas inviandning. Ett annat
exempel pd samma sak illustreras av replikskiftet om ldkarundersékning som
slutar med att Anna och specialpedagogen, trots Annas protester, ska bestka
skolhélsovérden. Det framstir dessutom i dialogen ovan som att personalen
forbiser att ta vara pa de fa tillfdllen d& Anna dpprar for en autentisk dialog. Jag
har ingen anledning att ifrdgasitta att skolans personal uppmanar Anna och
hennes forildrar att kontrollera hennes hilsostatus for att utesluta att hennes
trotthet och hoga frénvaro har medicinska orsaker. Det kan dessutom finnas skil
till dessa besok som gér utanfér studiens syfte. Det kan dock inte uteslutas att en
hogre grad av dialogicitet hade kunnat skapa foérutsittningar for ett annat samtal
dér elevens och mojligen dven fordldrarnas perspektiv pa ett mer naturligt sétt
hade kunnat vévas in samtalet och bilda utgéngspunkter for andra atgirder.

Bade motet front-stage och moétet back-stage karaktiriseras av att de &r
informella och att samtliga deltagare &r vil insatta i Annas problematik. Vid
sammankomsterna diskuteras inte heller explicit hur hennes problembild ska
forstds. Anna har haft atgérdsprogram under ett stort antal &r och detta méte ar
ett i raden di hennes &tgirdsprogram ska uppdateras. Vid det forsta métet
synkroniserar klassforestdndaren och specialpedagogen sig infor det senare
motet och delar upp arbetsuppgifter sinsemellan. Utskrift av det nya
atgardsprogrammet tillfaller specialpedagogen.

Annas problembild uttrycks i atgérdsprogrammen

I det senaste &tgirdsprogrammet (Ap 1) fokuseras olika hilsoaspekter. Under
rubriken ” Nuldget” antecknas ”Anna &r ofta tr6tt och klagar 6ver huvudvirk,
illamdende och ont i magen. Franvaron &r stundom hdg”. Det noteras ocksé att
”Specialpedagogen f6ljer med Anna till kurator och skolskéterska for samtal”.
Det &r ddremot sparsamt med referenser 1 atgardsprogrammens texter som visar
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pé att interaktion med kamrater och ldrare tillméts ndgon storre betydelse. Vid
de tillfdllen d& samspel berérs handlar det snarast om Annas beteende. Under
rubriken “Fungerar” i det forsta atgirdsprogrammet (Ap 3) noteras "Nir Anna ir
utvilad och pa gott humor arbetar hon bra och &r glad och positiv. Hon 4r ppen
och drlig och beréttar gérna om sina férehavanden”.

Anna rekommenderas att besoka ett flertal olika instanser, skolskéterska, likare
och kurator for att undersokas. Detta ligger i linje med ett synsitt dér problem
individualiseras och medikaliseras (Illich, 1975; Solvang, 1993). Begreppet
medikalisering betecknar ett synsitt dir en medicinsk tolkningsgrund anvinds
for att skapa forstaelse for skeenden som med andra sitt att se skulle kunna
uppfattas pd andra sitt. Begreppet brukas enligt Johannisson (1998) for att
beskriva den 6kade plats det medicinska perspektivet kommit att ta i vir nutida
kultur. Konsekvensen av denna medikalisering blir att individen ses som bérare
av sin egen problematik. P4 sd sitt riskerar tolkningsgrunderna i komplexa
sammanhang att forenklas och reduceras for att i ménga fall forliggas relativt
ensidigt hos en person.

Inskrivningen i sérskolan iscensétts via atgdrdsprogrammets text

Vid studiens genomforande har Anna nyligen skrivits in under sérskolans
kursplan. Hur samtalet om placeringen gestaltat sig har jag foljaktligen inte haft
mojlighet att ta del av. Didremot finns tydliga spar av sittet att resonera
dokumenterat i &tgérdsprogrammens texter. I det forsta &tgirdsprogrammet for
skolar 7 (Ap 3) beskrivs under rubriken “Nuliget” att Anna ir “testad av
psykolog som kommit fram till att hon &r berittigad att f6lja sérskolans kursplan
dér kraven é&r stéllda efter helt andra kriterier 4n i grundskolans kursplan, men
eftersom ingen inskrivning har skett foljer hon grundskolans kursplan”.
Liknande skrivningar forekommer pé ytterligare tre stillen i samma text. Under
”Onskad situation” lite ldngre ner pa samma sida noteras ”Att vardnadshavare
ger sitt samtycke till att hon foljer sarskolans kursplan”. Denna formulering
visar att personalen &r medveten om att det ytterst dr fordldrarna som, i alla fall
formellt, beslutar om placering. Under “Langsiktiga méal” formuleras ocksa att
Anna ”Med hjélp av sdrskolans kursplan ska uppné godkinda betyg i 4k 8 och 9
och komma in pé en linje pd gymnasiet”. Genom att framstilla inskrivning i
sdrskolan som ett erbjudande som forbéttrar Annas méjlighet att komma in pa
gymnasiet och genom att skriva in detta i &tgdrdsprogrammet kan man pastd att
skolans personal for fram inskrivning som det bista alternativet. Personalen
utévar pa sa vis en viss press pa fordldrarna att acceptera inskrivning. Under
rubriken ”Vad kan hemmet gora” stirks detta ytterligare genom att
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specialpedagogen noterar att hemmet bor “Skriva in Anna under
grundsérskolans kursplan”. Genom att bdde Anna och hennes foréldrar efter
moétet undertecknar dokumentet med de nimnda skrivningarna, framstér det som
att de indirekt forbinder sig att acceptera inskrivningen i sirskolan.

I foljande atgirdsprogram (Ap 2) som ir skrivet tre manader efter det forsta (Ap
1) antecknas “’klart med inskrivning under grundsérskolans kursplan innan hon
borjar 8k 8”. Personalen har sdledes ytterligare konkretiserat maélet om
inskrivning i sdrskolan genom att atgdrden nu har bestdmts tidsméssigt. Bade
Anna och hennes f6rildrar har undertecknat dokumentet. Det innebér dock inte
nodvindigtvis att det aterspeglar deras uppfattning.

I det senaste atgirdsprogrammet som skrivs efter det beskrivna métet (Ap 1)
antecknas att “Anna foljer nu grundsérskolans kursplaner”. Forildrarna har
accepterat inskrivningen som siledes nu dr genomford. Om konsekvenserna av
den foréndrade placeringen diskuterats med fordldrarna framgér inte av studien.
Det framgéar ddremot att skolan framstéller atgidrden som o6nskvird eller i det
ndrmaste nédvindig medan Annas eller hennes fordldrars moéjligheter att gora
sina roster horda framstar som begréansade.

Sammanfattningsvis kan ségas att Annas fordldrar genom att undertecknandet av
atgirdsprogrammen successivt givit acceptans for inskrivningen under
sarskolans kursplan. Processen da Anna definierats som utvecklingsstord gar att
folja genom skrivningarna i atgidrdsprogrammens texter och kan ses som
exempel pé hur det gar till nér institutionen vinner tolkningsforetrade. Trots att
fordldrarna formellt sett har ritt att besluta om Annas skolplacering, utévar
skolan sitt inflytande pa ett sétt som innebér att den i realiteten blir avgdrande
for utgédngen. Anna &r formellt inskriven i sdrskolan pa prov men det &r relativt
ovanligt att elever skrivs ut fran sérskolan.

Samspelsprocesser runt Anna

Under foljande rubrik lyfter jag fram ett par aspekter av arbetet runt Anna for att
illustrera hur samverkan med fordlder och elev tar gestalt. Darefter
uppmirksammas specialpedagogens uppfattning om samarbetet 1 arbetslaget.
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Allians skapas mellan férédldrar och personal

I samtalen om hur problematiken runt Anna ska forstds och hanteras uppmanar
specialpedagogen Anna att medverka genom att uttrycka onskemal om sin
ldrandesituation.

Samtal 2:2

SP: Vad vill du sjélv gora nér du 4r i skolan da?

A: Jag gér pé toa. [Anna lamnar rummet for att besdka pa toaletten]

SP: Gér det. [Vind till fordldrarna] Tycker ni att jag gér for hart fram mot henne?
M: Nej, det tycker jag inte. Hon maste...

KF: Problematiken &r ju denna, och det vet ni ju, att hon inte vill géra nagonting.
SP: Uthalligheten 4r sa lang” alltsa.

KF: Precis, det 4r en balansgang hir mellan att tvinga henne, men inte tvinga henne
for mycket och att vi da maste hitta saker till henne att gora vilket Berit jobbar
jéttebra med. Alltsd, som hon vill gora, men det &r jattesvart.

Sekvensen inleds med en fraga fran specialpedagogen till Anna angéende vad
hon sjélv vill gbra. Anna ldmnar da motet for att bestka toaletten. Det kan ses
som ett sitt att uttrycka ogillande ickeverbalt som hon anvinder nir trycket pa
henne Okar. Under hennes franvaro vinder sig specialpedagogen till Annas
fordldrar med frigan om de anser att hon “gar for hart fram”. Genom att Anna
inte finns kvar i rummet beh6ver ingen ta hénsyn till hennes ansikte lingre, de
kan med andra ord tala klarsprak”. Med Goffmans metaforik (1959/1974a) kan
det ses som ett exempel pad hur samtliga deltagares agerande styrs av att ingen
ska behova utsittas for att forlora ansiktet i samtalet. Under Annas toalettbesok
ger personalen Oppet uttryck for kritik och oro infoér fordldrarna. Genom
skapandet av en gemensam forstaelse for Annas problematik formas en allians
mellan personal och forédldrar.

Aven om specialpedagogen och klassforestandaren har kontrollen dver samtalet
bjuds forildrarna in for att ge sina synpunkter. Samtalet priglas av ett viss matt
av nérhet eller intimitet dar forédldrarna, i alla fall verbalt, inbjuds att kritisera
specialpedagogens agerande. Samtalstonen &r relativt informell och priglad av
den forhallandevis tita kontakt som férekommer mellan specialpedagogen och
mamman. Trots detta far fordldrarnas roster relativt litet utrymme i samtalet.
Lite senare under samma moéte sammanfattar specialpedagogen det man hittills
har diskuterat och bjuder dven hér in fordldrama till att ge synpunkter.
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Samtal 2:3

SP: Vad siger ni som fordldrar om de hir smi punkterna som vi har spaltat upp hér?
Vi lamnar skolarbetet och koncentrerar oss pé den andra biten, verkar det OK?

M: Mmm, jag tycker det.

SP: Sedan fér vi forsoka att triaffas igen. Ar det ndgot mer som modern och fadern
funderar Gver?

M: Nej.
A: De brukar vara tysta, sa da kan de vara det nu med.

Specialpedagogen efterfragar foraldrarnas synpunkter framfor allt nér det géller
den fortsatta vistelsen pa praktikplatsen. Mamman uttrycker att hon accepterar
det gjorda arrangemanget. Nir specialpedagogen avslutar métet genom att friga
fordldrarna om de undrar over ndgot replikerar Anna i1 deras stille. Hennes
kommentar kan ses som ett sitt att kritisera foridldrarnas undergivenhet. Anna
obstruerar genom att oftast vilja nidgot annat, oklart vad. Anna utmanar skolans
personal i spelet om den diskursiva makten nér fordldrama visar en mer foglig
eller samarbetsvillig attityd. Dock ror sig oppositionen frn Anna pé ett plan dér
den inte pa ndgot konkret sétt far inflytande 6ver hennes skolsituation.

Samarbetets utformning diskuteras

Som framgar av studien vilar huvudansvaret for Annas skolsituation pé
specialpedagogen. Hon skoter en stor del av undervisningen, tar fram ldmpligt
material och haller kontakten med forildrarna tillsammans med
klassforestandaren. Om samarbetet i arbetslaget uttrycker hon sig pé f6ljande vis
1 intervjun:

Intervju 4:1

I: Hur har kommunikationen mellan dig och klassforestandaren fungerat?

SP: Det fungerar bra. Det som &r kruxet hir, det 4r vil inget som &r unikt for
Askskolan, det ir ju att de hir eleverna vill man ju helst att jag ska ta hand om. Du
fixar det, du fixar liromedel som passar, fast det egentligen &r pé klassldrarna.

I: Hur har samarbetet fungerat?

SP: Med kollegerna?

I: Ja.

SP: I ett fall fungerar det kanonbra men i tva fall fungerar det vil inte s jattebra. Da
jobbar vi nog ritt sa isolerat med det vi gor medan i ett fall s4 har vi en
kommunikation.

I: Sa det 4r alltsd en nackdel for Annas skull?

SP: Ja, det blir det ju i forlingningen, for ir jag borta en dag sé sitter hon ju dar.
Dirfor att dels vill hon ju inte ha materialet i klassrummet som hon behover, dels vet
de inte vad hon sysslar med. De 4r inte sa intresserade heller... Jag forstér inte
riktigt, varfor det blir s hér i portfolions dagar for dessa eleverna. De kommer frén
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arskurs 6 och sedan hoppar de 6ver en jatteklyfta och bérjar i &rskurs 7 och far
arskurs 7 material i sina hinder. Och dér sitter de med allt detta och fattar ingenting!
Varfor fljer man dem inte p& den nivan som de &r pa?

Specialpedagogen nimner att ett flertal av &mmesldrarna férvéntar sig att
specialpedagogen ska ta 6ver huvudansvaret for elever i behov av sérskilt stod.
Hon ser kommunikationen i arbetslaget som en vital faktor for att nd resultat nar
det giller dessa elever. Bristande kommunikation i ett par av arbetslagen medfor
att ett sirbart systembyggs upp. Specialpedagogen kritiserar ocksa den brist pa
flexibilitet som hon menar att ménga av dmnesldrarna visar i forhallande till
elever i behov av sirskilt stod. Hon pépekar sérskilt att elevens egen
kunskapsutveckling manga ganger inte foljs, vilket resulterar i att elevens
larande inte ges tillrickliga méjligheter till utveckling.

En omsorgsinriktad diskurs

Sittet att se pa och att tala om Anna under samtalen priglas av en diskurs som
skulle kunna bendmnas omsorgsinriktad. Det innebér att den argumentation som
fors fram frimst ror sig om att Anna ska mé bra och att hon inte ska utséttas for
krav och péfrestningar som personalen anser vara for stora. Besoken hos kurator
och skolskéterska kan ses som ett utslag av detta omhédndertagande. Likasé den
tita kontakten mellan specialpedagog och Annas mamma dér specialpedagogen
uttrycker avsikten att stédja hemmet i omsorgen om Anna. Att tillbringa en del
av sin skoltid hos specialpedagogen liksom en viss tid pa praktikplatsen kan
likaledes ses som utslag av omsorg. En omsorgsinriktad diskurs utméarks av att
kinslomissiga skdl viger tyngre 4n andra argument. Baksidan av en sddan
diskurs kan mojligen vara att eleven i friga ses som behdvande och att andra
personer anses kunna beddoma hennes behov béttre &n hon sjélv, ndgot som pa
sikt riskerar att bli passiviserande. Om detta resonemang &r giltigt fér Anna kan
studien inte ge ndgot svar pa.

Vid analys av olika sitt att forstd arbetet kring Anna ar det viktigt att observera
att hon under studien gér i skolér 7 och 8. Tidigare studier visar att arbete med
atgidrdsprogram framstdr som mer komplicerat att genomféra i de senare
skolaren (Skolverket, 2003). En orsak kan vara att varje ldrare har betydligt fler
elever att undervisa och att det pd motsvarande sétt finns ett storre antal personal
knuten till varje elev. Det innebér ocksé, som tidigare ndmnts, att en omfattande
samverkan mellan personalen runt elever i behov av sérskilt stod krdvs. Denna
samverkan eller brist pd samverkan forfaller vara en avgoérande faktor for om
arbetet runt elever i behov av sirskilt stéd fungerar vil eller inte.
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Sammanfattningsvis bedoms Anna befinna sig i grinslandet for inskrivning
under sdrskolans kursplan. En del av den personal som varit knuten till Anna har
under aren uppfattat inskrivning som det bésta alternativet medan andra varit av
motsatt uppfattning. Eftersom den understkta kommunen har avskaffat
sarskolan som egen organisation, giller inskrivningen s& kallad “integrerad
placering” som innebdr att Anna gar kvar i sin ordinarie klass men ldser och
betygsitts i enlighet med sdrskolans kursplan. Den omsorgsinriktade diskursen
medfér att ansvaret fér Annas skolgdng i hog utstrackning forliggs till
specialpedagogen som tar hand om Anna och tar det dvergripande ansvaret for
hennes  skolsituation. Undantaget hennes klassforestdndare  forfaller
dmnesldrarna ddremot vara mindre involverade &ven om en viss form av
samverkan forekommer.

Konsekvenser av atgardsprogrammen

Att rektor i1 den inledande intervjun papekar att elevens emotionella utveckling
bor tillmitas stor betydelse kan mojligen bidra till att ge néring &t en
omsorgsinriktad diskurs. Att hon inte tar del av innehallet i de utskrivna
dokumenten i samband med arkivering gor att hon heller uppmérksammar inslag
som eventuellt skulle kunna kritiseras.

Niar det giller dilemmat mellan avskiljning eller gemenskap finns samma
spanning i arbetslaget p4 Askskolan som i de évriga fallen. A ena sidan anser
personalen att Anna behover delta tillsammans med sina kamrater 1 den
reguljira klassens verksamheter av sociala skil. A andra sidan bedémer man att
hennes kunskapsutveckling inte gar framét i tillricklig utstrickning utan sarskilt
anpassad undervisning. Utmérkande for arbetet &r dock att personalen forséker
hantera dillemmat genom att inta en attityd dér olika kombinationer prévas och
utvirderas. I Annas fall kommer resultatet av den process som innebér att hon
placeras i kategorin sérskoleelev medfora vissa specifika effekter. Jag kommer
hir att i korthet redogoéra for hur argumentationen for och emot inskrivning i
sérskolan forts.

Béde Anna sjdlv och hennes bida fordldrar samt personal pd kommunens
specialpedagogiska resurscentrum foresprékar initialt att Anna bor fortsitta att
vara inskriven i grundskolan med visst stod. Specialpedagogen nidmner
exempelvis 1 intervjun “att man inte riktigt har hemmet med sig och inte Anna
heller” nédr det giller inskrivning 1 sdrskolan. Enligt det andra synsittet
Overviger fordelarna med inskrivning i sérskolan. Argumenten &r huvudsakligen
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att hon inte bor utsdttas for Gverkrav som kan vara péfrestande for hennes
identitetsutveckling. Dessutom framfors att hon dérigenom kan f& godkinda
betyg eftersom de sitts enligt andra kriterier for elever som &r inskrivna under
sarskolans kursplan. Specialpedagogen pé hogstadiet uppger sjélv att hon varit
drivande ndr det giller att f&4 genomslag fér den senare uppfattningen. Den
omsorgsinriktade diskursen stoder 1 detta fall att Anna ska skrivas in 1 sidrskolan,
vilket ocksd, som tidigare namnts, sker i slutet av skolar 8.

Nir det giller konsekvenserna av Annas placering kommer Anna att g& kvar i
sin ordinarie klass men personalen kan exempelvis littare argumentera for att
Anna tillbringar en del av sin tid pa en praktikplats om hon tillhér sirskolan.
Beslutet kan ocksé f3 omfattande framtida foljder, dels dérfor att hon far tillgang
till LSS®' men ocksa for hennes identitetsutveckling.

I klassrummet eller hos specialpedagogen?

Nir personalen samtalar med Anna och hennes fordldrar om hur hennes skoldag
ska organiseras &r en viktig friga som avhandlas var Anna ska tillbringa
merparten sin tid, i klassrummet eller hos specialpedagogen.

Samtal 2:4

KF: Ska vi titta lite pa vad vi skrev forra gingen?

SP: Vi ska titta lite pa vad du behdvde jobba med och det var att du skulle acceptera
att jobba med material som passade dig i den stora gruppen. Det vill du nu inte gora
utan dé blir det s3 att vi maste ligga schemat sé att du far jobba i liten grupp hér hos
mig. Nu har vi sytt ihop det hela pa ett bra sitt tycker jag, sa det funkar ju. Vi har
dndrat pa det lite nu ... sedan méste man ju ocksd vara i skolan de timmar man har de
#mnena och nu har vi gjort om schemat sé att du har faktiskt precis lika mycket
matte, engelska och svenska de hir dagarna som du har pa hela veckan annars.

M: Det tycker jag &r kanonbra att ni har gjort pa det viset. Hur skrev vi sist ndr det
giller detta?

SP: Vi skrev s hir, att vi behover jobba med att du ska acceptera ett material som
passar dig och det har du gjort men vill inte jobba med det i den stora gruppen. Jag ar
jatteglad for att du tar emot min hjilp i SO nu nir vi ska l4sa hdgt, for det ville du
inte 1 borjan. (D& bytte vi Frank [SO-ldraren] och jag, nér vi skulle ga igenom fragor
och sadir).

Klassforestdndaren inleder med att foresld att man ska granska tidigare
atgardsprogram (Ap 2). Specialpedagogen konstaterar att det dir noteras att
Anna ska arbeta med sitt eget material i den reguljira klassen. Bade
specialpedagogen och mamman argumenterar direfter med utgangspunkt fran

¢! Lagen om sirskilt stod till funktionshindrade.
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atgardsprogrammets text. Samtidigt som specialpedagogen redogdr for den
pedagogiska anpassning som gors kritiserar hon indirekt Anna, bade for att hon
inte vill arbeta med sitt anpassade material i klassen och for att hon ofta &r
franvarande. Alliansen mellan specialpedagogen och mamman blir &ter synlig.
Att SO-ldraren och specialpedagogen ibland bytt positioner sa att SO-ldraren har
arbetat med Anna, medan specialpedagogen har undervisat de 6vriga eleverna i
klassen, kan ses som an atgird som vidtagits fo6r att motverka att Anna ska
kénna sig sdrbehandlad.

I (Ap 2) beskrivs under rubriken *Nuldget” att ”Anna tar emot den hjilp och det
nivaanpassade material som erbjuds henne, men vill inte visa for klassen och all
undervisning i matte, svenska och engelska sker utanfor klassen enligt Annas
eget 6nskemal”. Under ”Onskad situation” noteras att ”Anna vAgar arbeta med
sitt material i klassrummet utan att skimmas for det”. Lite lagre ner i samma
dokument anges under rubriken ”Vad kan hemmet géra  att familjen ska “prata
med Anna om att hon inte behover skimmas for sitt anpassade material 1
gruppen”. Det skulle kunna tolkas som att personalen och fordldern gemensamt
forsoker paverka Anna att acceptera den gjorda Gverenskommelsen.

Vid samtalet med Anna och hennes fordldrar ndmner specialpedagogen att
personalen haft som mal att Anna ska delta i den reguljdra undervisningen 1
hogre utstrickning 4n vad som blivit fallet. Som anledning till att det inte blivit
sa berittar hon att Anna tyckt det varit “pinsamt” att arbeta med annat material
#n sina kamrater. Detta belyser det dilemma mellan avskiljning och gemenskap
som beskrivits tidigare 1 texten. Personalens fors6k att hantera denna
motséttning iscensétts bade i samtal och i atgérdsprogrammens texter.

Under métet med Anna och hennes fordldrar diskuteras ocksa att Anna ofta dr
franvarande fran undervisningen. Som ett led i att motivera Anna till dkad
nérvaro fragar klassforestandaren Anna hur hon 6nskar att hennes skoldag ska
gestalta sig:

Samtal 2:5

KF: Om jag far aterknyta till det hir d&, vad vill du Anna? Ar det ndgot du kan
beritta for mig vad du vill géra i skolan? Vill du vara mer hos Berit
[specialpedagogen] hir? Eller vill du folja klassen mer? Och vad vill du i s3 fall gora
da?

A: Det spelar ingen roll om jag sitter hér eller i klassen.

KF: Det gor det inte?

A: Nej.
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SP: Meningen &r ju att vi jobbar s att du ska vara i gruppen sd mycket som méjligt,
det vet du.

M: Du [vind till specialpedagogen] 4r ju med pé SO-lektionerna. Det sa hon nir vi
gick hit nu, att det tycker hon &r jitteroligt.

SP: Ja, jag dr ju med dér, du &r ju dar med mitt st6d. Sedan pa NO &r ju Urban
[klassforestdndaren] ditt stéd. Sedan foljer du ju klassen. Det &r i matte, svenska och
engelska som vi har undervisning i liten grupp.

Nir klassforestandaren fragar Anna om hon vill delta mer 1 klassen eller om hon
hellre vill tillbringa mer tid tillsammans med specialpedagogen replikerar hon
att det inte spelar ndgon roll var hon &r placerad. Klassforestandaren stéller en
autentisk frdga men Anna stdnger for vidare samtal. Det framstdr som att
personal och férdldrar har kommit 6verens om att hon ska delta i sin ordinarie
klass verksamhet s& mycket som mojligt. Detta ligger ocksa i linje med skolans
officiella policy bade péa central och pa lokal nivé, samtalet handlar mer om att
fa med Anna pa detta. Samtliga nédrvarande foérsoker involvera Anna i samtalet,
men hon varken instimmer 1 eller protesterar mot mammans eller
specialpedagogens yttranden.

Personalen uppger att Anna trots sin relativt uttalade problematik &r
forhallandevis accepterad i sin klass. I sociogrammet skattas hon av sina
klasskamrater nadgot under medel, hon fir 8 podng (m = 11 poidng). Det kan inte
uteslutas att personalens och fordldrarnas stridvan att Anna ska delta tillsammans
med sina kamrater 1 s& hog utstrackning som mdjligt kan ha bidragit till att hon
inte stdllts utanfor socialt. Klassforestandaren uppger dock att hennes hoga
franvaro gor att hon sjédlv "borjar stilla sig lite utanfor”. Han menar att Anna
genom sin ickesanktionerade franvaro riskerar att marginaliseras men att detta
annu inte har skett.

Arbetet runt Anna 4r problematiskt, dels dr hennes problembild diffus och
mindre synlig, dels &r hon utagerande. Hon demonstrerar vid olika tillfdllen sitt
avstdnd och #r ovillig att ingd i en dialog. Att Anna genom inskrivningen i
sidrskolan kategoriseras som litt utvecklingsstérd innebidr att skolan finner en
godtagbar forklaring till Annas problematik samtidigt som den ocksa medverkar
till en forstarkning av tillgéingliga resurser. Det kan ocksa ses som ett led i den
medikalisering som tidigare ndmnts. Nér personal och férdldrar samtalar om
Annas placering sédger man sig framst utga fran Annas behov. Analys av samtal
och intervjuer visar dock att det ocksa kan finnas andra grunder till varfor man
anser att Anna bor placeras i sdrskolan. Specialpedagogen héanvisar exempelvis
till att vissa @mneslirare haft invindningar mot att utfora ett merarbete for att
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differentiera undervisningen med syfte att bittre mota hennes forutsittningar.
Att de studerande samtalen kring Annas placering ddremot uteslutande rort sig
om vad som bidst méter Annas behov ir inte férvanande eftersom de
institutionella behoven oftast inte diskuteras eller redovisas explicit.
Argumentationen utgér istillet frn “elevens bésta”.

Skolans personal uttrycker vid flera tillfillen en medvetenhet om risken for att
Anna ska hamna utanfor klassens gemenskap. Genom vara inskriven under
grundskolans kursplan menar man att hon riskerar att ldmna skolar 9 utan betyg
1 nagra teoretiska dmnen. Detta innebdr svéarigheter att ta sig vidare i
skolsystemet eller att fi arbete. Hon riskerar d& att drabbas av uteslutning pa
grund av sina bristande meriter men ocksa genom att hennes beteende skiljer sig
négot fran sina klasskamraters. Anna uppfyller inte kraven pa en normalbegévad
elev och riskerar att drabbas av exkluderingsprocesser oavsett om hon gar kvar i
grundskolan eller placeras i sérskolan. Det dr snarare arten och graden av
exkludering som varierar beroende pé skolform.

Karaktaristiskt for arbetet med atgirdsprogram i denna arbetslag &r att ansvaret
for Annas skolsituation framfor allt axlas av specialpedagogen. En anledning till
att specialpedagogen dr s& djupt involverad i arbetet med Anna kan vara att
hennes problematik bedéms vara av relativt uttalad karaktir.
Ansvarsfordelningen visar sig ocksd i att bade specialpedagogen och
klassforestandaren undertecknar det utskrivna dokumentet. Utmarkande &r ocksa
att sjdlva dokumentet framstér som relativt aktivt, bade foréldrar och personal
hinvisar vid flera tillfillen under samtalen till tidigare dokument. Nér
forandringar sker, till exempel nér Anna inte deltar i klassen sa som man skrivit
in atgirdsprogrammet, dndrar man i texten. Dokumentationen speglar ddrmed
den praktiska verksamheten relativt vil. Atgirdsprogrammet anvinds, i alla fall i
viss bemérkelse, som ett verktyg.

Utan att ta stillning till fordelar respektive nackdelar med inskrivning i
sérskolan visar fallstudien att fordldrarnas roster har svart att gora sig horda.
Trots att det formellt &r de som ytterst beslutar om skolplacering efter samrad
med berdrd personal dr processen som leder fram till en specifik placering
komplicerad. Det kan ifragasittas om Anna och hennes foréldrar i realiteten har
nigon mojlighet att vilja skolplacering i denna omsorgsinriktade diskurs. Vad
inskrivningen far for konsekvenser pa sikt kan studien dock inte redogora for.
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Tobias pa Tallskolan — en formalistisk diskurs

Tallskolan

Tallskolan som har cirka 400 elever i skolér 7-9 4r placerad i en mindre ort ett
par mil utanfor centralorten. Skolan &r byggd 1970 och darefter delvis renoverad
1 olika etapper. Den bestar av flera olika byggnader runt en asfalterad skolgard.
Tallskolan &r utformad som en traditionell hogstadieskola med 1anga korridorer,
ett stort antal elevskap och lasta klassrum. Den yttre miljén ger ett ndgot slitet
intryck. Skolan ar organiserad i tre arbetslag, arbetslaget Ettan bestér av
samtliga A och B klasser, Tvéan av alla C och D klasser och Trean av E och F
klasser. For varje arbetslag finns en verksamhetsledare. Organisationen innebér
att varje elev kommer att tillbringa sina tre &r i samma arbetslag.

Tallskolans ledning har forandrats vid flera tillfillen under de senare é&ren,
nuvarande rektor &ar relativt nytilltrddd. Hon uppger att arbetet med
atgdrdsprogram fungerar vidl i ett av arbetslagen men att det &r svéarare att
genomfora 1 de tvd Ovriga. Vid studiens inledning finns en utbildad
specialpedagog pé skolan men sedan han slutat efter en dryg termin ersitts han
av en outbildad ldrare som arbetar med vad rektor bendmner “traditionell
specialundervisning”. Dessutom finns ytterligare en specialldrare som arbetar
direkt med de elever som har svarigheter. Tallskolan har tva elever som é&r
inskrivna under sirskolans kursplan®.

Rektors syn pa atgérdsprogram och individuella utvecklingsplaner

Tallskolans rektor ansvarar &ven for flera mindre skolor for tidigare skolar. Hon
uppger vid intervju att hon ser arbete med atgérdsprogram som mer komplicerat
att genomfora i skoldr 7-9 dn i de ldgre skoléren. Personalen pa Tallskolan
kombinerar i regel inte uppdatering av atgirdsprogram med utvecklingssamtal
vid tiden for studien. Dessa bada processer sker i stéllet separat. Hon ndmner
ocksd att personalen har ambitionen att datera upp atgérdsprogram med tita
intervaller, ibland en ging varje méanad. Rektor menar att hon ser det som
problematiskt att personalen i skolar 7-9 i vissa fall inte lyckas f& med eleven
sjdlv i arbetet liksom att det vid ménga tillfillen forekommer vad hon bendmner

& Uppgifter for 2004-2005.
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”f6r mycket kringsnack” vid utarbetandet. Som en annan negativ aspekt av
arbete med atgardsprogram framhaller hon att det tar mycket tid 1 ansprak.

Néar det géller arkivering uppger rektor att hon har som mal att samtliga
atgirdsprogram ska samlas in och arkiveras. Detta sker dock inte alltid i
realiteten p&d grund av att det finns en osdkerhet kring hur mycket som ska
samlas in. En del atgdrdsprogram finns ute hos verksamhetsledarna i1 de olika
arbetslagen. Vissa arbetslag har kommit lingre &n andra i att finna former for
arkivering.

Rektor papekar att begreppet atgiardsprogram har en “lite negativ klang” och hon
bedomer att de i ett senare skede mojligen kan ersdttas med individuella
utvecklingsplaner. Nar det giller det nuvarande arbetet med individuella
utvecklingsplaner finns en osdkerhet kring hur de ska utformas. Hon menar att
det kridvs bade ett omfattande motivationsarbete och en fungerande modell for
att arbetet ska komma igang.

Eleven Tobias

Nir fallstudien inleds gar Tobias i skolar 7 och ndr den avslutas i skoldr 8. Han
har valts ut for deltagande i studien for att han bedémts ha lids- och
skrivsvarigheter av relativt komplex karaktir. Under studiens gang skiftar dock
bedomningen av hans problembild fran lds- och skrivsvérigheter till allmént
”svag”. Tobias dr en socialt vilfungerande elev som &r naturintresserad och har
som mal att bli skogsmaskinskd&tare. For att komma in pa den linje pd gymnasiet
som gor detta mojligt krdvs att han far godként 1 samtliga kdrndmnen. Tobias
foljer undervisningen i sin ordinarie klass men far ocksa undervisning i liten
grupp vid 4-5 veckotimmar.

Datamaterial fran Tallskolan

Datamaterialet kring Tobias bestar av tre atgiirdsprogram fran skolar 8 (Ap 1), 7
(Ap 2) respektive 5 (Ap 5). Dessutom finns tva uppsittningar dokument be-
nidmnda “utvecklingsplan” med tillhérande “handlingsplan” fran vt 02 (Ap 3a
och b) och fran ht 01 (Ap 4a och b). Utvecklingsplanerna ir identiska med &t-
géirdsprogram och kommer att behandlas som sédana medan handlingsplanerna
kommer att ses som komplement.

Foérutom dessa dokument finns ett antal notationer (6 st) frn olika &mneslérare

som berdr Tobias skolprestationer. Innehéllet i dessa berérs mer detaljerat
senare 1 texten. Dessutom finns en mogenhetsbedomning daterad maj 2001 da
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Tobias gick i skolar 4. En oversikt 6ver det insamlade datamaterialet visas i

tabla 8
INSPELADE INTERVJUER INSPELADE SAMTAL DOKUMENTATION OBSERVATIONER
Rektor om AP och 1UP Arbetslagets férberedande (Ap 1) ht 2003 Vt 2002
ht 2002 samtal, 5 tim.
ht 2003
Intervju 1 Samtal i samband med Notationer fran amneslarare | Ht 2003
Tobias utarbetande av (6 st) 5 tim.
vt 2003 atgardsprogram, ht 2003
Intervju 2 (Ap 2) vt 2003
Tobias forélder
vt 2003
Intervju 3 (Ap 3a) vt 2002
Klassférestandaren
vt 2003
Intervju 4 Handlingsplan
Specialpedagog vt 2002
vt 2003
Intervju 5 (Ap 4a) ht 01
Rektor om Tobias
vt 2003
Handlingsplan
Ht 2001
(Ap 5) vt 01
Mogenhetsbedémning
2001

Tabla 8. Insamlat datamaterial om Tobias.

Béada Atgidrdsprogrammen fran hogstadiet &r rubricerade “Forslag till
atgardsprogram” dven om inga forslag till fordndringar diskuterades vid motet i
skolar 8. Det senaste atgirdsprogrammet (Ap 1) frin hosten 2004 bestir av
underrubrikerna “Positivt, Detta behover stirkas, Framtida behov, Ansvariga
och MA&I”. Rubrikerna foljer det tidigare atgirdsprogrammet (Ap 2) som
utarbetas nir Tobis gétt drygt en termin pé skolan. Dokumenten liknar varandra
bade till utseende och till innehall. Enligt fordldern initierades det forsta
atgardsprogrammet i skolar 2 av klassforestdndaren vid ett utvecklingssamtal.

Atgirdsprogrammet frin skolar 7 (Ap 2) som #r utformat av specialpedagogen i

samverkan med klassforestdndaren och liraren i matematik. (Ap 1) fran skolér
8, som é&r skrivet efter samma mall med vissa korrigeringar, dr formulerat av
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klassforestandaren och SO-ldraren. Bada programmen &r undertecknade av
fordlder, elev och klassforestdndare trots att personalen uppger att det
huvudsakliga ansvaret for utformandet av atgirdsprogrammet frin skolar 7 (Ap
2) vilat pé specialpedagogen.

Utarbetande av Tobias atgérdsprogram

Arbetslagets forberedande samtal nir det géller Tobias skiljer sig ndgot fran de
Ovriga fallstudiernas. Vid moétet samlades klassforestdndaren tillsammans med
SO-ldraren. I stillet for ett samtal i arbetslaget har skriftliga synpunkter frén de
Ovriga dmnesldrarna insamlats vilket jag kommer att beskriva mer ingéende
under rubriken “Samspelsaspekter runt Tobias”. Dokumentet skrivs redan
darefter ut, atgardsprogrammet (Ap 1) fanns siledes att tillga redan i anslutning
till det forsta motet.

Talet om Tobias problembild

I det foljande beskrivs férhandlingen om Tobias problembild. Diskussioner om
hur hans problematik ska forstis skedde, som tidigare beskrivits, forst vid ett
mote 1 arbetslaget och darefter vid ett samtal med Tobias och hans forédlder.
Slutligen lyfts vissa skrivningar i dtgérdsprogrammens texter fram.

Arbetslagets férberedande samtal

Vid arbetslagets mote deltog klassforestdndaren (KF) och lararen i
samhéllsorienterande &mnen som ocksa delar klassforestandarskapet. For att
skilja dem &t bendmns de hir (KF) och (SO) trots att de bada é&r
klassforestandare 1 formell mening.

Klassforestdndaren har haft Tobias i sin klass sedan skolér 7 men eftersom hon
endast undervisar honom i hemkunskap ror det sig om ett par veckotimmar. SO -
ldraren, som dr nyanstilld pd skolan, undervisar Tobias i teoretiska dmnen vid
fyra tillfdllen varje vecka. Motet hélls i ett klassrum runt ett par hopstéllda
elevbiankar. Rummet saknar textilier eller bilder pad véggama och det ger
dérigenom ett ndgot kalt intryck.

Samtal 1:1

SO: Vad vi har gjort 4r att samla in information fran alla undervisande ldrare och
gjort ett atgdrdsprogram utifrén det. Vi har haft med oss delar fran tidigare och
jamfo6rt. Det har vi kunnat géra med hjélp av de hir insamlade [notationerna], om det
har gatt framét eller bakat eller statt stilla s att sdga. Vi har kommit fram till ett antal
punkter som stimmer ganska bra mot som det har varit med de olika delarna. Nu har
det tillkommit lite resurser, om man ska se det s, det kanske &r viktigt for Tobias.
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KF: Tobias dr en valdigt positiv person och ambitids och han ir palitlig och han ir
vildigt ordningsam. Men det vi har sagt &r att vi vill stirka hans sjilvfortroende for
han blir l4tt orolig och tror inte pa sig sjdlv...Han 4r svag. Men han dr ambitids och
pé grund av att han &r sa ambitids sa tror vi med ldrarna att han ska kunna klara alla
dmnena till godként. Det har vi satt upp som mal har.

Samtalet inleds av SO-ldraren som meddelar att han och klassférestindaren
redan har skrivit det nya atgardsprogrammet med utgdngspunkt frdn insamlade
notationer fran ¢vriga undervisande larare. Klassforestdndaren yttrar sig darefter
positivt om Tobias, han bedéms vara bade “ambitids, pélitlig och ordningsam”.
Att urvalsgrunden for Tobias deltagande i studien var att han bedémdes ha lis-
och skrivsvarigheter® stimmer inte helt 6verens med den uppfattning av hans
problembild som klassforestandaren for fram.

Aven om SO-liraren initialt for personalens talan dvertas denna roll senare i
samtalet av klassforestdndaren som orkestrerar samtalet. Diskussionen om hur
Tobias problembild ska forstds visar sig ha skett vid ett tidigare mote d& SO-
lararen och klassforestdndaren forefaller ha kommit 6verens om definitionen
”svag men ambitios”. Hur klassforestandaren och SO-ldraren resonerat vid detta
samtal framgar didremot inte.

Specialpedagogen ger ddremot vid intervjun uttryck for en uppfattning av
Tobias problematik som dverensstimmer med studiens urvalsgrund.**

Intervju 4.

I: Tobias har ett atgirdsprogram, varfor?

SP: Tobias har ett atgirdsprogram dérfor att han tillhér de elever som vi 1 arskurs 6
visste skulle kunna fa svéarigheter i &rskurs 7 och vi visste ocksa lite grann vad hans
svarigheter bestod i. Han hade svért med ldshastighet och 14sforstielse och sd hade
han svart f6r matematik. Det var ju de som hade med honom att géra i 6:an som hade
indikerat det.

Specialpedagogen lyfter fram Tobias lds- och skrivsvarigheter och hans
svarigheter 1 matematik som centrala. Detta sétt att se pd Tobias problembild
staimmer ocksd overens med hur den beskrivs i tidigare atgérdsprogram, vilket
jag aterkommer till senare.

 Mamman uttrycker i intervjun att Tobias genomgtt en utredning ps kommunens
Specialpedagogiska resurscentrum nér han varit elev i skoldr sex. Hon anser ddremot inte att denna
utredning bidragit till en bittre situation for Tobias. Det har ddremot inte gétt att fa det verifierat om
négon utredning har gjorts trots upprepad kontakt.

% Specialpedagogen deltog i den grupp som engagerades i att sdka elever som stimde dverens med
urvalskriterierna.
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Samtal med féréldern

Det senare motet di Tobias och hans mamma deltar foér att uppdatera
atgdrdsprogrammet sker nagra veckor efter samtalet med klassforestdndaren och
SO-ldraren. Notera att Tobias har haft atgirdsprogram sedan skoldr 4 vilket kan
vara en anledning till att hans problembild inte diskuteras explicit vid denna
uppdatering. Sammankomsten hélls i en hemkunskapslokal 1 bottenvaningen pé
skolan. Det nya atgirdsprogrammet (Ap 1), som finns utskrivet redan fore det
tidigare samtalet, lidggs fram 1 sitt firdiga skick vid moétet. Bade
klassforestandaren (KF) och SO-liraren (SO) deltar tillsammans med fordldern
(M) och Tobias (T). Efter nigra inledande fraser redogor klassforestdndaren for
hur personalen organiserat arbetet:

Samtal 2:1

KF: Jag vet inte om vi har gjort ndgonting dumt men jag tror att du kanske klarar att
bli godkdnd i alla Amnen. Vi tycker att vi kunde sitta detta som ett mal. Da lagger vi
ribban hdgt. Du 4r jatteambitids.

M: Fran borjan nér vi pratade om det var det att vi skulle ta bort vissa dmnen 1 stillet
men det ser man faktiskt hur det har lyft honom. Det sdg man dven nér lapparna fran
proven kom hem nér han hade godként. Det hoppas jag att det kommer hem sddana
igen.

KF: Det kan hédnda att ni till och med kan fa lite provhjalp pa sprakvalet, for det 4r
véldigt mycket att plugga. Det far inte dréipa dig heller s4 att du inte orkar med. Vi
kan sitta upp det som mal sa far vi se till jul for d& kommer det forsta betyget. Ar det
nigot dmne som du tycker &r extra jobbigt? Eller mycket att ldsa?

T: Nej...
KF: SO, #r det mycket att plugga till exempel? Nu har du chansen att sdga vad du
tycker!

T: Ibland &r de det.

SO: D4 vet jag ju om det som har SO ocksa.
KF: Kan du inte ge honom mindre bitar?
SO. Joda...

Klassforestdndaren menar att personalen samlats kring mélséittningen att Tobias
ska bli godkdnd i samtliga dmnen, oklart om &dven ndgon #mnesldrare varit
involverad 1 beslutet. Det forfaller dock vara verenskommet utan att vare sig
Tobias eller hans fordlder tillfrdgats. Mammans uppfattning stdimmer Sverens
med klassfoérestdndarens. Hon &r nojd med att Tobias @ven fortsittningsvis ska
lisa samtliga dmnen i stillet for att enbart koncentrera sig pa kirndmnena. Nir
klassforestindaren papekar att skolarbetet inte far bli for betungande och
efterfragar Tobias uppfattning om omfattningen stoff, kan det ses som ett forsok
att oppna upp dialogen och fi med honom i samtalet. I detta fall far han ge sin
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synpunkt pa ndgot som kan ses som relativt okontroversiellt, nimligen méngden
stoff.

Det forefaller som om skolans personal kommit §verens om hur problematiken
ska uppfattas och vilka atgirder som ska vidtas redan fore motet. Mamman ger i
samtalet stod at klassforestdndarens uppfattning. Tobias perspektiv efterfragas
endast ndr det giller fragor av mindre vikt. Notera att bade fordldern och
klassforestdndaren vid olika tillfillen under samtalet bendmner Tobias i tredje
person. Det kan ses som att en del av samtalet sker “6ver huvudet” pa Tobias.

Det dr tveksamt om arbetslagets forberedande méte ska betraktas som ett méte
back-stage nidr det giller Tobias. I stillet fér en sammankomst didr hans
problematik diskuteras och dér olika pedagogiska atgérder inventeras redogér de
tvd ldrama for vad de kommit fram till vid ett 4dnnu tidigare mote. Det framgér
att de vid detta samtal har tagits flera beslut. Man skulle kunna pasté att back-
stage 1 detta fall snarare har blivit front-stage. Det tidigare motet skiljer sig
heller inte sdrskilt mycket frén det senare motet dd elev och fordlder deltar.
Aven d4 presenterar personalen de pedagogiska atgirder som man kommit fram
till snarare 4n att bjuda in till dialog.

Specialpedagogens synsétt pd Tobias svérigheter med ldsning och skrivning
diskuteras inte vidsamtalet. Istdllet vinner klassforestdndarens uppfattning att
Tobias &r ”svag” tolkningsforetride med stod av SO-ldraren. Trots de olika
forslag till kategorisering av Tobias identitet som hdr fors fram beskrivs han
slutligen som en svag men ambitids elev medan hans lds- och skrivsvarigheter
tonas ner.

Utarbetande av atgirdsprogram kan ses som en del i ett identitetsarbete. P4 en
friga om Tobias framtida yrkesval sdger hans mamma “Han ska bli
skogsmaskinskdtare och jobba i skog. Det 4r en naturménniska och det dr ingen
som slar honom pé fingrarna i skogen”. Genom denna beskrivning understryker
hon Tobias identitet som en kompetent “naturminniska” med goda
framtidsutsikter trots hans svarigheter att na skolans kunskapsmal

Tobias problembild uttrycks i atgérdsprogrammen

Tobias problematik beskrivs i (Ap 2) frén skolar 7 under rubriken Positivt” som
’positiv n4r han mérker att allt fungerar. Kan mer &n han tror. Pélitlig. Har god
ordning pa sitt material” Dessutom antecknas under rubriken “Detta behover
stirkas”, ”Sjdlvfortroendet” forutom “Léashastighet, lisforstielse och
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rittstavning”. I det senare &tgirdsprogrammet frin skoldr 8 (Ap 1) beskrivs
samma punkter med undantaget att “kan mer &n han tror” nu har ersatts med
”ambitits™. I relation till analys av problembilden dr det virt att notera att sa gott
som samtliga punkter i de bada atgirdsprogrammen beror traning av hans lis-
och skrivformaga. Av &tgirdsprogram fran tidigare skolar (Ap 3a), (Ap 4a) och
(Ap 5) framgar att Tobias haft svarigheter att nd kunskapsmélen i engelska,
matematik och svenska. De pedagogiska dtgérderna har frimst varit inriktade pa
undervisning i mindre grupp, trining av multiplikationstabellen och Iistraning®
béde i skolan och i hemmet.

Beskrivningen av Tobias problematik glider frdn svéarigheter med ldsning,
skrivning och matematik till att han uppfattas som allmént svag. Det &r ett
vilbelagt fenomen inom forskning om lds- och skrivsvéarigheter (se exempelvis
Lundberg, 2005) att nér ldsningen inte sker med tillrackligt flyt blir forstaelsen
av textens innehdll lidande. De innehallsméssiga aspekterna i samtliga dmnen
blir diarmed eftersatta vilket resulterar i att elevens inldrning forsdmras.
Kunskapsutvecklingen hdmmas och eleven riskerar att s sminingom uppfattas
som svagpresterande. Det som hinder i processen runt Tobias &r att hans
identitet successivt omformuleras fran en elev med lés- och skrivsvarigheter till
en allmint svag elev. Atgirderna som sedan vidtas forindras diremot inte i
négon storre utstriackning.

I det senaste &tgirdsprogrammets text (Ap 1) forliggs problematiken frimst pa
den si kallade individnivan. Den forldggs ocksé delvis pa organisationsniv,
man anser sig inte ha kompetens att ge honom den typ av undervisning som man
anser att han skulle beh6va. Daremot finns mycket lite 1 texten som tyder pa att
man betraktar interaktionen mellan larare och elev som betydelsefull.
Samspelsaspekter fokuseras varken under samtalen eller i dtgidrdsprogrammens
texter.

Sammanfattningsvis uppfattas Tobias som en elev som har svérigheter att nd
kunskapsmélen i de flesta av de teoretiska #&mnena. Han &r en socialt
vélfungerade elev som ocksa ses som ordningsam och ambitios.

% Det noteras att bide lashastighet och lasforstaelse behdver tranas.
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Samspelsaspekter runt Tobias

Vid arbetslagens mote diskuterar klassforestindaren och SO-ldraren Tobias
skolsituation. Som utgangspunkt anvinder de sig av de anteckningar som de
Ovriga ldrarna ldmnat in pa deras begéran.

Notationer i stéllet fér samtal

Samtliga dmneslédrare har informerats om att elev i klassen ingér i en studie om
atgdrdsprogram” och lérarna uppmanas “att ange vilka &tgdrder ni vidtar for
denna elev och ett par andra”. De sex svar som jag fatt ta del av ger exempel pa
hur man hanterar Tobias svérigheter. Lararen i matematik skriver de mest
utforliga noteringarna. Han skriver om en annan elev:

Arbetar i mindre grupp (3 st) i matematik. NN har ett anpassat liromedel i form av
ett triningshédfte som &r férberedande for varje avsnitt/kapitel i boken (den vanliga
matematikboken). Nér varje avsnitt i tréningshéftet 4r gjort gar NN 6ver till den
vanliga boken och gér 6vningarna A och B som stér i relation till tréningshéftet.

Om Tobias skriver han:

Se ovan med undantag av att Tobias endast gor A- uppgifterna i ordinarie bok. Detta
med tanke pé att rutin och struktur 4r av storsta vikt f6r Tobias da hans
kunskapsluckor 4r vildigt stora och av saddan karaktér att inarbetning och upprepning
&r ett maste.

Anteckningarna som ersitter dialogen, dr kortfattade och har ett varierande
innehall. Fyra av ldrarna anger att Tobias far undervisning i liten grupp medan
en ldrare beskriver att han inte far det trots att han 4r i behov det. Bildldraren
antecknar ddremot att ingen speciell anpassning krivs. Vid flera av notationerna
fran de olika &mnesldrarna anvénds exakt samma formulering pa flera av
eleverna med hjélp av citationstecken. Med utgéngspunkt i dessa noteringar
diskuterar klassforestdndaren och SO-ldraren vidare:

Samtal 1:2

SO: Pa det sittet som vi hade ténkt att vi skulle kunna hjilpa honom hir &r att vi och
nidmnda Jdrare lite senare ska fortsitta med ldstréningen. Han ska fa lttare och
mindre kurser sa langt det 4r mojligt. Tydliga instruktioner, skriftliga och muntliga
nér det 4r ndgon uppgift han stills infor. Vi vill att han ska kunna
multiplikationstabellen och alla fyra riknesétten och att han fortsétter att Gva pa det.
Stodet i engelska och svenska ndmnde vi innan.

KF: Det finns tva larare som kommer att gé in, en matteldrare, hon kommer att jobba
med Tobias och tvé andra elever tre timmar i veckan. Sedan kommer vi att ha en
extratimme i svenska. Dessutom informerar vi alla larare sa att de vet vilka behov
han har s att de kan ge honom mindre kurser, helt enkelt. Det 4r det enda vi kan
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gora i nuldget. Vi kommer att kalla forildrarna sa fort det dr mojligt. Vi har varit i
kontakt med dem. Sa att d& far de g& med pa det som vi har planerat. Vi har inte mer
att siga om detta i nuldget.

SO-lararen sammanfattar de pedagogiska atgirder som vidtas, béade
undervisning i liten grupp och anpassning inom den ordinarie klassens ram.
Klassforestandaren ndmner att de inom en snar framtid kommer att kalla elevens
foraldrar till skolan. Uttalandet da far g& med pa det som vi har planerat” kan
tolkas som att hon pa ett 6ppet och tydligt sétt visar att personalen kommit
6verens om en tolkning av problematiken som i ett senare ska férmedlas till
fordldrar och elev. Varken fordlderns eller elevens perspektiv efterfragas i
samtalet som hon avslutar med repliken Vi har inte mer att siga om detta i
nuldget”. Genom att anvdnda sig av ”vi” som pronomen, hinvisar hon till
skolans personal. Hon markerar dirmed att inte bara hon sjélv utan personalen i
dess helhet stdr bakom henne, detta kan ses som ett sitt att markera den
institutionella identiteten fére den personliga. Uttalandet inbjuder inte till ndgon
form av dialog utan stdnger for vidare diskussion.

Kommunikationen i arbetslaget diskuteras
Vid en tidigare intervju uttrycker klassforestindaren frustration over hur
kommunikationen mellan &mneslirarna fungerar:

Intervju 3
I: Kommunikationen mellan specialldrare, dig som klassférestindare och
dmnesldrarna, hur har den fungerat?

KF: Hyfsat, men jag far sdga att de undervisande lirarna stéller inte minga frigor
men vi har givit dem ett dtgardsprogram och sé har vi védjat att de ska ta kontakt
med Hans [specialpedagogen], for att fa information da. For vi kan ju inte ge den
informationen, eftersom vi inte har den utbildningen.

Klassforestdndarens yttrande kan ses som kritik mot att dmnesldrarna inte
informerar sig om Tobias problematik och heller inte fullt ut tar ansvar for att
héalla sig underrittade om hans behov. Hennes uttryck “vi kan bara vidja till dem
att ta kontakt” tyder pa att skyldigheten att gestalta goda forutsittningar for
Tobias ldrande inte upplevs som en kollektiv angeligenhet for arbetslaget. Ett
stort ansvar synes déremot vila pa specialpedagogen som anses vara den enda
som kan informera om Tobias problematik och foresla limpliga pedagogiska
atgirder. Kombinationen av att en stor del av ansvaret forlaggs till
specialpedagogen samtidigt som han ses som en “expert” som ensam forfogar
over den pedagogiska kunskap som krévs for att anpassa undervisningen till
Tobias behov, far omfattande konsekvenser.
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Klassforestdndarens uttryck kan dven tolkas som en upplevelse av maktloshet.
Bade i (Ap 1) och i (Ap 2) noteras att ansvaret for vissa av atgirderna som “att
ge lidttare och mindre kurser” och “att ge tydliga instruktioner (bade skriftliga
och muntliga)” vilar pa samtliga ldrare. Klassforestdndarens uttalande kan ses
som ett tecken péd att detta kollektiva ansvar inte fungerar sdrskilt vél. Det
innebdr sammantaget att ett sarbart system byggs upp och nir specialpedagogen
slutar pa skolan bildas ett vakuum som innebér att Tobias moéjlighet att f& stod
forsamras.

Tobias dr en elev som fungerar vl i sin klass, han uppfattas som en socialt
kompetent elev som skattas hogt bland sina kamrater. P4 sociogrammet far han
19 podng (m = 9). Han &r ddrmed den elev som tilldelas flest podng i sin klass
bade bland pojkar och bland flickor. Tobias problematik kan ses som otydlig
och vag, vilket framgér av beskrivningen som fordndras under studiens gang.
Aven om Tobias behov inte kan ses som sérskilt stora eller komplicerade har
arbetslaget uppenbara svarigheter att skapa en god lirandemilj6 for honom.

Undertecknande av atgérdsprogrammet
I slutet av moétet ddr Tobias och hans férdlder deltar uttrycker klassforestandaren
att samtliga deltagare ska underteckna &tgirdsprogrammet.

Samtal 2:2

KF: Tycker du att detta ir OK? Aven du Tobias ska ju ocksa skriva pa.

T: Joda.

KF: Ska vi satsa pé detta? Vi fir ta fram en annan penna. Tobias, det &r ju du som &r
huvudpersonen. Du far skriva pa forst. Hittar du var du ska skriva. Du kan?

T: Mmm...

KF: Du fick en kopia av detta? Da skickar jag det med dig sen Tobias, hem.

M: Vi sitter upp det pé kylskipsddrren och ramar in det och prickar av vartefter.
KF: Sa vet du att &r det ndgonting sa sdger du till.

Klassforestdndaren frigar om Tobias tycker att det firdiga dokumentet ar
godtagbart. Hon menar att Tobias, som hon understryker &r huvudpersonen, ska
underteckna atgidrdsprogrammet forst. Hennes yttrande kan ses som ett sétt att
”fylla ut” eller “konversationalisera” (Fairclough, 1992) samtalet. Genom att
”bddda in” eller informalisera det sagda i ett vardagligt sétt att tala overbryggas
motsittningen mellan skolans och hemmets sfar. Denna informalisering bidrar i
detta fall mojligen samtidigt till en infantilisering av eleven. Tobias beméts inte
som en elev 1 skolér 8, utan som en betydligt yngre elev.
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Forilderns uttalande att hon sétter upp atgirdsprogrammet pa kylsk&pet hemma
och prickar av vartefter” kan tolkas som hon uppfattar det som firdigt eller
slutgiltigt dokument och inte ett fordnderligt verktyg som kan vara féremal for
andringar eller korrigeringar utifran elevens eller fordlderns 6nskemal.

En formalistisk diskurs

Utmaérkande for arbetet runt Tobias &r att det sker pa ett sétt ddr bundenheten vid
formella strukturer dr central. Personalen utfor sina arbetsuppgifter pa det sitt
som foreskrivs fran skolledningen, medan foljsamhet for elevens behov inte ges
en lika framtriddande plats. Den starka betoningen pé det formella ser jag som ett
utmérkande drag for arbetet i det undersokta arbetslaget pa Tallskolan. Jag har
darfor valt att bendmna diskursen formalistisk. Det innebér exempelvis att en
omfattande dokumentation finns att tillgd runt Tobias, att information ldrare
emellan utbyts genom notationer och att en strikt arbetsfordelning mellan lirarna
1 arbetslaget tillimpas. I forlingningen medverkar den formalistiska diskursen
till att ansvaret for Tobias ldarande foretrddesvis placeras hos specialpedagogen i
stillet for att ses som en angeldgenhet for samtliga ldrare. Sittet att resonera
visar sig exempelvis i f6ljande uttalande fran klassforestdndaren angaende om
hon anser att stodet till Tobias varit tillrackligt:

Intervju 3

KF: Det tror jag inte. Det tror jag faktiskt inte fSr vi var vildigt besvikna i hstas i

och med att vi inte hade nagon specialpedagog som kunde hjilpa till sa vi kunde ju
inte gbra ndgonting...Men vi méste ju utvirdera detta nu i slutet av 7:an och sedan
maste man nog forsdka f& mer hjilp till honom, tror jag.

Klassforestdndaren &r kritisk till att arbetslaget saknat tillgang till
specialpedagogisk kompetens tidigare under hosten da Tobias borjar i skolar 7.
Under senare delen av terminen anstélls en dock en specialpedagog pa skolan.
Han kommer bland annat att utforma ett atgérdsprogram for Tobias.

Specialpedagogen uppfattar dock att de atgirder som beskrivs i detta
atgirdsprogram (Ap 2) inte kunnat genomforas full ut.

Intervju 4
I: Kan du se ndgon anledning till att detta inte fungerat?

SP: Orsaken 4r nog helt enkelt att man &r ovan vid att hantera olikheter i
klassrummet och ovan vid att anpassa undervisning och situationer efter elevens
formaga. Den medvetenheten finns helt enkelt inte pa alla hall.

179



Specialpedagogen ndmner att han ser det som problematiskt att dmnesldrarna nte
i tillracklig utstrickning medverkar till att hantera olikhet och differentiera
undervisningen i klassrummet. Han ser det ocksd som komplicerat att fa
genomslag for ett synsétt dir anpassning av undervisningen betraktas som ett
gemensamt ansvar for samtliga ldrare i arbetslaget. Man skulle kunna pasta att
specialpedagogen forldgger en del av problematiken kring Tobias hos
personalen som friskriver sig fran ansvar genom den formalistiska diskursen. I
samband med detta framhéller han ocksd svarigheten att etablera en ny
specialpedagogroll pa skolan:

Intervju 4

SP: D4 kan jag vil siiga som s4, att det finns ingen sjélvklar yrkesroll for
specialpedagogen. Hér finns en stark specialldrartradition och den forvintar man sig
att specialpedagogen ocksa ska falla in i. Har finns ocksa lite gammal ballast i
bagaget, hir har funnits en specialpedagog som inte fungerade sirskilt viil och den
erfarenheten har man med sig. Jag har stora bekymmer att liksom forma min
yrkesroll och att fi acceptans for vad jag haller pa med.

Specialpedagogen menar att personalen pad skolan framst efterfragar en
konventionell specialldrarroll med undervisning av enskilda elever. De 6vriga
inslagen i specialpedagogens uppdrag, att handleda personal och genomfora ett
pedagogiskt fordndringsarbete 1 syfte att underlétta deltagande f6r elever i behov
av sérskilt stéd i1 den reguljara verksamheten, ses inte som lika viktiga. Sittet att
resonera 1 arbetslaget kan ses som en del av en formalistisk diskurs dir
dmnesldrarna innehar makt och tolkningsforetride. Av tradition har deras
uppgift varit att undervisa valmotiverade elever, de mindre motiverade eleverna
har ddremot betraktas som “ndgon annans” ansvar. Detta synsitt forefaller
finnas inlagrat i den diskursiva praktiken och upplevs ddrmed som naturligt.

Det finns skl att anta att specialpedagogens synsitt, dir undervisningen i
samtliga &mnen bor anpassas efter elevens forutsittningar, innebér ett merarbete
for amnesldrarna. Det krdver ocksd en hogre grad av samarbete och dialog
mellan olika ldrare. Utan massivt st6d frén ledningen vid forhandlingarna om
hur problematiken ska definieras forblir hans rost eller “voice” svag. Rent
formellt & &mnesldrare enligt gillande styrdokument ansvariga for att
individualisera undervisningen men det forefaller inte som om detta far
genomslag 1 praktiken. Han forlorar i férhandlingarna om tolkningsforetridet,
han uppfattar det som problematiskt att forma en specialpedagogisk yrkesroll pa
skolan och slutar ocksa sin anstéllning efter en dryg termin.
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Sammanfattningsvis framtrider en formalistisk diskurs dir atgardsprogram
visserligen utarbetas och uppdateras men dér deras genomslag i praktiken kan
anses vara begriansat. Bade i arbetslag och tillsammans med elev och forilder
framkommer en 14g grad av dialogicitet vilket i sin tur bidrar till att vissa
perspektiv far foretrade framfor andra. Den formalistiska diskursen i arbetslaget
kan betraktas som stabil, den har en 14g forindringspotential och utmanas inte
vare sig inom arbetslaget eller av fordlder och elev.

Konsekvenser av atgardsprogrammen

Som rektor 1 den tidigare intervjun beskrivit, samordnas inte samtal vid
utarbetande av Aatgirdsprogram med utvecklingssamtal pd Tallskolan. Det
innebdr att samtal i samband med uppdatering av atgiardsprogram adderas till de
reguljdra utvecklingssamtalen. De kommer séledes att innebéra att ytterligare
samtal ska genomforas. Det finns skél att anta att arbetet pa de skolor som funnit
rutiner for att samordna dessa bada aktiviteter upplevs som mindre betungande.
Rektor har ocks& delegerat arkiveringen av &tgirdsprogram till de olika
arbetslagen. Dérigenom riskerar hon att g& miste om den G6verblick 6ver
elevvarden som en kontinuerlig genomgang av skolans atgirdsprogram kan
medféra. Eventuellt kan en sddan granskning ocksd innebidra att dokumenten
skrivs pa ett annat vis genom att personalen har vetskap om att rektor samlar in
och gar igenom samtliga atgirdsprogram. Rektor papekar ocksa att hon &r kritisk
till att eleven sjélv inte alltid &r ndrvarande nir dokumentet férhandlas fram.

Dilemmat mellan avskiljning och gemenskap hanteras pa Tallskolan genom att
Tobias far undervisning i liten grupp vid fyra till fem timmar i veckan.
Resterande tid tillbringar han i klassrummet dér samtliga l4rare ska ge tydliga
instruktioner och littare och mindre kurser. Klassforestdndaren och SO-ldraren
nédmner att undervisningen i liten grupp kunnat realiseras som planerat. Den
andra typen av atgdrder dir samtliga ldrare ska ge tydliga instruktioner och
lattare och mindre kurser har ddremot inte, enligt deras uppfattning, fungerat pa
ett tillfredstillande satt. Klassforestandaren uppger vid intervju att hon ser
individualiseringen av den ordinarie verksamheten som mest problematisk att
genomfora:

Intervju 3
I: Vet du nadgot som har fungerat sdmre?

KF: Jag kan bara forestilla mig, till exempel, det jag ténker att han &r ju si snill den
har killen sé han siger ju inte s mycket. Men jag kan ju tinka mig, att som jag ser
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det, att kemin kanske &r svart. Kemi och fysik men i fysik, i och for sig, r det ju
manga praktiska moment ocksa. Men vi maste utvirdera detta nu.

Klassforestdndaren visar i sekvensen en viss tveksamhet kring hur Tobias
larande gestaltar sig i praktiken. Hon bedomer sérskilt undervisningen i de
teoretiska &mnena som problematiska. Trots att specialpedagogen haft hand om
en stor del av Tobias undervisning 1 liten grupp anser klassforestindaren att
denna insats heller inte varit tillricklig. Hon menar dock att viss undervisning i
liten grupp ar en forutsdttning for att Tobias ska ges mdjlighet att né
kunskapsmaélen:

Intervju 3
I: Ar det nigot utéver det [som han gjort] som du 6nskar att specialpedagogen hade
arbetat med?

KEF: Jag tror inte att han haft mojlighet. Det &r klart, hade man haft mer, jag tycker att
det &r for lite. For jag tror att Tobias skulle behdva vara mer i liten grupp, det tror jag
faktiskt. Han behdver mer hjilp och mindre kurser. Sa det hoppas jag ju pa. Mélet ar
att han ska bli godkénd. Jag tror att om han &r motiverad kan han fa in ganska
mycket, det tror jag.

De pedagogiska atgdrderna aterges i atgdrdsprogrammet

De tva senaste atgirdsprogrammen (Ap 1) och (Ap 2) r tydliga och littlista. De
bada atgirdsprogrammens tvd forsta rubriker Positivt” och Detta behver
stirkas” ringar in problematiken men det finns under dessa rubriker inga
noteringar om vilken typ av pedagogik som anses underlitta Tobias larande.
Hans fordlder ger sin syn p4 hur hon uppfattar atgidrdsprogrammet som
dokument nér hon uttrycker “jag fatt hem en lapp med vad han far for hjélp och
allt sant”. Det framgar att mamman betraktar dokumentet som en firdig “lapp”
som hon far hem snarare dn som ett dokument konstruerat i samverkan, trots att
hon formellt varit med nir det skrivits. Atgidrdsprogrammet bér ocksi tydliga
drag av ett tvingande dokument eller kontrakt som skolans personal ldgger fram
eller presenterar och som ska undertecknas av elev och férilder.

De pedagogiska konsekvenserna som beskrivs 1 atgérdsprogrammet foljer i stort
den analys som arbetslaget kommit ¢verens om. Tobias ska tréna ldsning och
skrivning i liten grupp och fa littare kurser i1 samtliga &mnen. I
atgardsprogrammet for skolar 7 (Ap 2) anges att ansvaret for vissa av tgirderna
- ligger pa samtliga lirare medan ansvaret for en del av punkterna ligger pa
specialpedagogen. Didremot beskrivs klassforestindaren ingenstans som
ansvarig, trots att det visar sig i samtalen att det i praktiken #r hon som
samordnar dtgirderna. I programmet for skolar 8 (Ap 1) 4r ansvaret fordelat pa
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tre parter, forutom samtliga larare anges tva olika ldrare som har hand om sméa
undervisningsgrupper i svenska och i matematik. Inte heller hir noteras
klassforestaindaren som ansvarig dven om hon &r den som undertecknar
atgirdsprogrammet.

Sammanfattningsvis kan Tobias betraktas som en elev med relativt begrénsat
behov av stdd dven om hans problembild framstar som ndgot oklar. Huvuddelen
av sin tid tillbringar han i sin ordinarie klass. Trots den uttalade intentionen i
atgardsprogrammen att individualisera undervisningen efter Tobias behov
uppger personalen att man inte lyckas med detta i ndgon hégre utstriickning.
Han beméts 1 didaktisk bemirkelse som en elev som ska klara samma krav som
Ovriga eleverna i klassen. Detta far till foljd att han “sitter av” mycket tid i
skolan utan att g& framat i sin kunskapsutveckling. P4 sikt riskerar Tobias att bli
exkluderad genom att inte nd upp till kunskapsmélen i denna formalistiska
diskurs trots att hans behov bedéms vara av relativt begrdnsad komplexitet och
omfattning.

Sammanfattande slutsatser

Under denna rubrik sammanfattar och jamfor jag resultaten av de sex olika
fallstudierna. Det innebér att det som 4r generellt och som blir synligt i samtliga
av fallen kommer att lyftas fram men ocksa det som &r unikt for nagot eller
nagra av dem. Sammanfattningen inleds med en genomgéng av hur proceduren
nér atgardsprogrammet utarbetades har gatt till och hur utskrift och arkivering
hanterats i de olika arbetslagen. Direfter foljer en diskussion rérande de
pedagogiska konsekvenserna av de stillningstaganden som gors. I féljande
avsnitt diskuteras foljder av kategoriseringen. Dessutom presenteras ett forslag
pa fordjupning och precisering av inkluderingsbegreppet utifrén tre olika
aspekter. Begreppet anvinds hér 1 pé ett pragmatiskt vis med utgéngspunkt tagen
i elevens skolsituation. Slutligen redogérs for hur det faktum att
atgdrdsprogrammets utarbetande foregas av tva olika samtal paverkar processen.

Proceduren vid utarbetandet

Under rubriken ”Datamaterial fran skolan” beskrivs proceduren da
atgdrdsprogrammet utarbetas eller uppdateras forst vid arbetslagets férberedande
mote och direfter vid det f6ljande samtalet vid utarbetande av atgérdsprogram.
Dessutom redovisas det datamaterial som finns knutet till respektive elev. For att
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illustrera vilka personer som deltagit visas deltagarna vid det forsta métet i
tabla 9.

SPECPED KLASSFOREST RESURSPERS ANTAL
Gustav . b X X 3
Ellen X X X 3
Nils X X 6
Ville X X X 3
Anna X X 2
Tobias X 2

Tabla 9. Personal som deltagit vid arbetslagets forberedande moten.

Vid arbetslagets forberedande mote deltog i samtliga fall elevens
klassférestdndare men han eller hon var inte vid nagot tillfidlle ensam. Under tva
av motena deltog enbart en annan ldrare tillsammans med klassférestandaren.
Vid dessa moéten deltog foljaktligen tva personer. Vid fem av sex moten
medverkade arbetslagets specialpedagog. Endast pa ett arbetslagsméte saknades
specialpedagog, orsaken till detta var att tjansten var vakant. Tre av eleverna
hade en resurspersonal knuten till sig, i samtliga fall deltog dessa ocksé vid
métet. Vid ett av motena medverkade dven skolskoterska pa grund av att elevens
problematik bedomdes vara av uttalat medicinsk karaktir. Det framstar sledes
som att klassforestdndare och specialpedagog intar en framskjuten position i det
konkreta arbetet med atgérdsprogram.

Vid det foljande motet, samtal vid utarbetande av atgirdsprogram, deltog samma
personal som vid det tidigare métet. Undantaget &r arbetslaget runt Nils dir
personalstyrkan decimerades vid det senare métet sa att endast de som arbetade
nirmast Nils deltog. Vid samtliga méten dar forédldrarna var inbjudna deltog
elevens mamma och endast vid ett av tillfidllena medverkade dven elevens
pappa. Det forefaller som om denna typ av skolméten foretrddesvis ses som en
angeldagenhet for elevernas modrar. 1 enkitstudien inhdmtades inte ndgon
information om vilken av elevens fordldrar som besokte skolan vid dessa samtal.
Den kan séledes inte bidra till fordjupad kunskap som styrker eller ifragasitter
detta. Nér det giller fordldrarnas deltagande Overhuvudtaget, skiljer sig
fallstudiernas resultat frdn enkéitens ddr fordldrarna inte uppges delta alls vid
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ungefir 40 % av samtal vid utarbetande av &tgiardsprogram. Vad som &r orsaken
till detta bristande samarbete framgar dock inte av studien.

Eleven sjilv deltar i hilften av fallen. Detta stimmer Gverens med resultaten 1
enkitstudien dér elever uppges delta vid ndgot mer 4n hilften av tillfillena. Det
gir dock inte att dra nagra langtgdende slutsatser eftersom fler elever &n
genomsnittligt har en mer wuttalad problematik i fallstudierna &n 1
undersdkningen som helhet. Det 4r 4anda virt att notera att elevens delaktighet
inte ses som nagon sjdlvklarhet. De orsaker som anges for elevens bristande
deltagande ir i tvé av fallen att eleven bedoms ha en sa pass svar problematik att
personalen inte anser deltagande som meningsfullt. Det giller Ellen, som anses
ha en utvecklingsstorning och Gustav, som uppfattas ha en uttalad
- koncentrationsproblematik och epilepsi. I ett av fallen, Nils, uteblev eleven trots
att bade fordlder och specialpedagog uppger att man forsokt dvertala honom att
nérvara.

Utskrift och arkivering

I fem av fallen skrevs atgardsprogrammet ut som ett protokoll efter det senare
motet di fordlder och elev deltog. Endast for Tobias fanns ett fardigt dokument
utskrivet redan infér motet. I studien &r det séledes vanligast féorekommande att
dokumentet skrivs ut och distribueras till samtliga métesdeltagare efter de bada
motenas genomforande.

Specialpedagogen skrev ut det nya atgirdsprogrammet f6r fyra av eleverna, de
resterande tva nedtecknades av respektive klassforestdndare. Vid fyra av motena
undertecknades det nya éatgirdsprogrammet av bade foralder och elev. Déaremot
bidrog ingen av dem med négra konkreta synpunkter pa textens utformning vid
nagot av de studerade tillfillena. Att foréldrar eller elev foreslar fordndring av
en formulering eller att de nekar skriva under ett &tgdrdsprogram med
skrivningar som de inte samtycker till har séledes inte férekommit vid ndgot av
fallen. I Skolverkets rekommendationer f6r arbete med atgirdsprogram noteras
att “Underskrifterna kan ses som bekriftelse pé att fordldrarna varit delaktiga
och att de godkidnner och stiller sig bakom de foreslagna atgédrderna”
(Skolverket, 2001a s. 8). Studiens resultat visar® att detta antagande inte kan tas
forgivet, tvartom kan underskrifterna i vissa fall anvinds for att sanktionera
atgirder som skolan relativt ensidigt beslutat att vidta. Idén med att 6msesidigt

% Jamfor dven Skolverket 2003.
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underteckna atgérdsprogrammet askadliggor snarare att myndigheten inte fullt ut
beaktar samtalets asymmetriska karaktir. Det var exempelvis inte Annas
fordldrar som initialt begérde att hon skulle skrivas in i sérskolan. Det framstar
ocksé som ytterst tveksamt att det var Nils verkliga 6nskan som uttrycktes i det
dokument som han uppmanades att underteckna. I vilket fall som helst deltog
han inte vid det méte d& hans uppfattning formulerades.

Nir det giller arkivering av atgérdsprogram fanns vid tiden for studien olika
rutiner pa de olika skolorna. P4 tva av dem, Granskolan och Ekskolan, samlar
rektor in och gér igenom samtliga atgédrdsprogram. P4 Norrskolan arkiveras en
forteckning 6ver vilka elever som har atgérdsprogram in av rektor, medan sjédlva
dokumentet arkiveras 1 arbetslagen. P4 de Ovriga skolorna arkiveras
atgdrdsprogrammen i arbetslagen eller hos specialpedagogerna. Det &r rimligt att
anta att dokumenten skrivs pé ett annat satt nir personalen har vetskap om att de
studeras och arkiveras av rektor. Bdde innehallsliga och formella aspekter kan
komma att paverkas. Dessutom kan kontinuerlig genomgang av samtliga
atgdrdsprogram bidra till att skapa en overblick hos rektor 6ver vilka elever som
anses vara i behov av sirskilt stod. Nar atgdrdsprogram begérs fram for att
eleven byter skola eller vid en eventuell granskning av Skolverket 4r det ocksa
av vikt att dokumenten finns tillgéngliga. Arkivering hos rektor kan séledes vara
en betydelsefull aspekt foér framgéngsrikt arbete med &tgérdsprogram.

Pedagogiska konsekvenser

De pedagogiska atgarder som blir konsekvensen av studiens samtal varierar. For
en av eleverna, Nils, vidtas inga sdrskilda atgérder alls. I hans fall férekommer
ingen stodundervisning eller annan anpassning av pedagogiken. Diremot
initieras ett arbete didr personalen arbetar med att forbittra umginges- och
arbetsformer i klassen som helhet i samband med utarbetandet av Nils
atgardsprogram. Om dessa insatser egentligen kan kopplas till arbetet runt Nils
framgar inte tydligt.

For Ville och Tobias bestér atgérderna i att de far ndgra timmars undervisning
enskilt eller 1 liten grupp som komplement till den reguljéra undervisningen.
Den huvudsakliga undervisningen sker i deras ordinarie klasser som i ringa grad
dr anpassad efter deras forutsédttningar. For Gustav och Anna kan den lilla
gruppen ses som huvudsaklig hemvist medan en viss kontakt med klassen kan
ses som komplement. Gustav tillbringar 6vervigande delen av tiden tillsammans
med en annan elev och resurspersonalen i “lilla rummet” medan ndgra timmar i
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veckan #gnas &t aktiviteter tillsammans med den ordinarie klassen. Anna
befinner sig pé sin praktikplats tva dagar i veckan. Av de tre dagar som hon
tillbringar i skolan befinner hon sig ungefir halva tiden i lilla gruppen och halva
tiden 1 klassen.

Kategorisering av “eleven i behov av sarskilt stéd”

Som némnts i kapitlet “Teoretiskt ramverk” tar avhandlingen sin utgéngspunkt i
teorier som ser identiteten som ndgot som skapas i interaktion (Adelswird &
Nilholm, 1998, 1999). Den personliga identiteten ses inte som “en géng for alla
given”, utan den férhandlas och omf6rhandlas stindigt, identiteten betraktas
som ”local rather than global” som Aronsson (1998, s. 75) uttrycker saken.
Detta identitetsarbete dr en spraklig eller diskursiv verksamhet; genom att tala
om elevers identitet placeras de i olika kategorier, till exempel kategorin
epileptiker 1 Gustavs fall, dyslektiker nir det géller Ville eller sdrskoleelev nér
det giller Anna. Dessa kategorier ar i sin tur laddade med betydelse eller
inference-rich (Sachs, 1992). Det innebér att kategorierna i sig innehdller eller
bér pa ett 6verskott av inneborder som genererar vissa slutsatser. Som Hellblom-
Thibblin (2004) beskrivit, medfor det att diagnoser®” kan fa en generaliserande
effekt. Minniskor med samma diagnos kan behandlas pa ett liknande sétt utan
att hansyn tas till individuella skillnader. Applicerat pd exempelvis Gustav
innebir detta att han i de sammanhang som beskrivits frimst betraktas som just
epileptiker. Uppfattningen om hans identitet ldnkas darmed till andra personer
med samma funktionsnedsittning. Det medfor att hans epilepsi fir en
framskjuten position i forstielsen av vem Gustav dr. Det avspeglas ocksa i att en
stor del av samtalstiden anviénds till att diskutera och beskriva hans
funktionsnedséttning medan alternativa sétt att uppfatta Gustav, exempelvis som
en elev med relativt fa kamratkontakter, hamnar i bakgrunden.

I ytterligare tvd av fallen, Ville och Anna, 4r kategoriseringsprocessen relativt
transparent och litt att folja. Kategoriseringen av Ville skiftar under studiens
gang frén en elev med lds- och skrivsvérigheter till att han betecknas som en
elev tillhérande kategorin dyslektiker. Denna omf6rhandling far relativt
omfattande foljder. Personer som betecknas som dyslektiker har starka
foretridare i den s& kallade dyslexirdrelsen som arbetar for att stirka
rittigheterna for sina medlemmar (Riddell, 1996, Kirfve, 2000). Kategorise-
ringen sa att séiga kvalificerar Ville till att fa tillgéng till en egen dator vilket han

%7 Detta giller bade for medicinska och andra diagnoser
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inte skulle ha fatt om hans problematik hade uppfattats enbart som lds- och
skrivsvarigheter. Detta kan mojligen uppfattas som en odelad fordel i detta ldge,
men kategoriseringen kan i ett senare skede innebéra odnskade effekter. Jag har
inte for avsikt att fordjupa mig i dessa konsekvenser hir men vill sétta fokus pa
att de kan vara l&ngvariga, omfattande och svaroverskadliga.

Niér det giller Anna placeras hon genom de diskursiva processerna i kategorin
sdrskoleelev vilket i sig ocksé innebér att Anna anses vara utvecklingsstord.
Denna kategori &r viletablerad i skolans vérld och kan medfora att eleven stots
ut ur den reguljira verksamheten och marginaliseras (Goffman, 1963). Kategori-
seringen riskerar att fA omfattande konsekvenser for Annas identitetsuppfattning
pa langre sikt. Den innebér ocksé att hon far del 1 vissa forméner och rittigheter
som f6ljer med elever som anses tillhora denna kategori. Som exemplet Anna
visar fir institutionen genom kategoriseringsprocessen ofta ett overtag over de
Ovriga aktOrernas mojligheter att interagera och att definiera elevens
problematik.

I de tre andra fallen, Ellen, Tobias och Nils, r kategoriseringsprocessen inte lika
tydligt urskiljbar. I Ellens fall 4r den utford langt fore sjdlva motet och hennes
diagnos ndmns varken under ndgot av samtalen eller i tgérdsprogrammens text.
Ellen kategoriseras som en elev med utvecklingsstérning och det framstar som
att varken personal eller fordlder ifrdgasétter hennes tillhorighet i denna
kategori. Samtalen runt Ellen skiljer sig fran de 6vriga genom att fokus tydligt
forlaggs till hur den pedagogiska omgivningen ska anpassas for att svara mot
hennes forutsdttningar och behov. Mgjligen kan det tolkas som att personal
uppfattar det som enklare att tillmétesgd Ellens behov pé grund av att skillnaden
mellan henne och de 6vriga eleverna &r bade synliga och omfattande.

I Tobias fall gir det tydligt att folja de stindiga omférhandlingar som sker i
arbetslaget. Kategoriseringen framstar som bunden till vilken personal som for
tillfdllet har makten att definiera hans problematik. S& liange som
specialpedagogen finns tillgidnglig kategoriseras Tobias som en elev med lés-
och skrivsvéarigheter samt matematiksvarigheter. Néar specialpedagogen ldmnar
skolan faller resultatet av hans pedagogiska utredning i glémska och makten att
definiera Tobias problematik forskjuts till klassforestiandaren. Eftersom hon
uppfattar honom pa ett annat sétt omdefinieras hans problematik till ”svag men
ambitids”.
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Aven nir det giller Nils sker stindiga forhandlingar och omforhandlingar. Han
beskrivs som “svag”, “brékig”, “deprimerad” och som en elev som &r
“oengagerad 1 sitt skolarbete”. Kategorierna transformeras och forandras gang
pa géng. En orsak kan vara att Nils problematik uppfattas som otydlig och diffus
men processen framstir som logisk i ljuset av de tita personalbyten som medfort
att den personal som har innehaft makten att kategorisera skiftat.

Som tidigare forskning visat, exempelvis Adelswird och Nilholm (1998, 1999)
innebar identitetsarbete i institutionella samtal inte enbart en férhandling om
”vem personen dr”, utan knyts ocksa till ”vem personen skulle kunna bli”. En
moralisk dimension kopplas dérigenom till identitetsarbetet. Nér identiteten
beskrivs 1 termer som “svérigheter” eller ”problem” eller formuleras under en
rubrik som “vad som fungerar vél”, beskrivs personen som nagon som dr pa ett
visst sdtt hiar och nu men som skulle kunna utvecklas i en annan riktning.
Identiteter kan betraktas som intersubjektiva projekt som dr riktade mot
framtiden (von Wright, 2000). Den moraliska sidan i institutionella samtal
behandlar hur normer och vérderingar stidndigt reproduceras i social interaktion
(Evaldsson, 2004). Sarskilt nir det géiller Nils beskrivs hans identitet i moraliska
termer, han kan bli nagot annat i en framtid. Hans instéllning till vuxna och till
att ldra sig saker ska, enligt atgdrdsprogrammets text, bli mer positiv. Dessutom
ska han till exempel “forbéttra sin instdllning till skolarbetet och till vuxna”.
Han uppmanas i texten att bli ndgon som béttre motsvarar de moraliska idealen,
trots att den forespeglar att det &r Nils egen vilja som uttrycks. Detta
resonemang dr i varierande grad giltigt for flera av de Gvriga eleverna.

Studiens resultat visar, i likhet med andra understkningar (Ahlberg, 2001;
Hjorne, 2004; Jakobsson, 2002; Molin, 2004; Tideman, 2000; Borjesson &
Palmblad, 2003) att elevens svérigheter séllan kontextualiseras eller forstas i sitt
sammanhang. Det finns en tendens till att de i stillet ses som bundna till eleven
sjélv. Den pedagogiska omgivningen och relationer till kamrater och lérare
lémnas 1 ménga fall utanfor analysen.

Vid tvd av fallen framkommer att sd kallade utredningar ar utfoérda pa
kommunens specialpedagogiska resurscentrum. Nér det géller Tobias uppger
hans fordlder att en utredning angdende hans lids- och skrivférmaga ar utford.
Hon menar dock att denna inte lett vidare till nagra sérskilda atgirder. Det
forefaller heller inte som om de pedagoger som undervisar Tobias i nuldget fatt
ta del av ndgot testresultat. I arbetslaget runt Ville framkommer ocksé att en
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utredning &r utford. Resultatet har Gverldmnats till den specialpedagog som
ansvarat for Villes undervisning i skoldr 1-3. Som tidigare ndmnts har
information ddremot inte ldmnats vidare till Villes nuvarande klasslarare (skolar
4-6). Informationen har i stéllet stannat hos de bada specialpedagogera. Detta
kan ses som ett exempel pa vad Haug (2001)®® benéimner “marmortrappan som
leder upp till skithuset”. Metaforen illustrerar det omfattande arbete som ldggs
ner pd utredningar i relation till de relativt magra resultat det genererar i
praktiken. Resultaten av omfattande utredningar tenderar att samlas hos
psykologer, pa utredningsenheter eller hos specialpedagoger utan att nd ut till
den personal som arbetar nidrmast eleven. Testresultat ska behandlas under
sekretess men om den personal som undervisar eleven i friga inte far ta del av
resultaten reser sig frdgan om nyttan med utredningen. Flera av studiens
klassldrare beklagar att de far knapphéndig information om resultaten av olika
utredningar. De efterlyser ocksa resurscentrets medverkan med att transformera
testresultat till pedagogiskt anvandbar information Klassldrarna menar att
resurscentrets bidrag till arbete som stoder inkludering i praktiken ddrmed kan
ses som begrinsat.

Rumslig-, social- eller didaktisk inkludering?

En av studiens forskningsfrdgor 4r att belysa om eleven i friga kan betraktas
som inkluderad® i den verksamhet diéir hon eller han befinner sig. Som ett
resultat av studien har jag funnit inkluderingsbegreppet vara nigot oprecist i
forhéllande till analys av verksamheten i praktiken. Jag har darfor valt att dela
upp det i tre olika aspekter for att belysa det ur olika infallsvinklar. Som
jémforelse kan namnas att Soder (1979) delat in begreppet integrering, som
numera delvis ersatts av inkludering, 1 fyra olika aspekter (fysisk, funktionell,
social samt samhaillelig integrering). Hans studie giller sérskolans integrering
och behandlar hur sérskolan som skolform kan integreras med grundskolans
reguljira verksamhet. Soder placerar begreppen pad vad han bendmner “en
glidande skala”, sambhillelig integrering ses som kvalitativt Gverligsen
exempelvis fysisk integrering. Eftersom de bdda studiernas forutséttningar
skiljer sig &r i flera vésentliga avseenden har hans begrepp endast kunnat
anvindas som inspiration. Nar det giller denna studie betraktar jag inte
inkluderingsbegreppet fran ett ideologiskt perspektiv utan utgér fran hur eleven
fungerar 1 sin dagliga praktik. Det innebir inte att andra aspekter ska ses som
betydelselsa. Snarare innebér det att inkludering skildras med utgangspunkt

¢ Forelasning i Specialpedagogiskt nitverk, Kpenhamn, 20 april, 2001,
 Se 5. 17 for definition av hur begreppen anviinds i denna studie.
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tagen hos de enskilda eleverna i studien. Det handlar snarast om métet mellan
individ och omgivning.

De tre olika sidor av inkludering som jag funnit vid analys av studiens empiri dr
en rumslig, en social och en didaktisk aspekt. Vad som menas med rumslig
inkludering framgar av bendmningen, det vill séga, 1 vilken utstrickning eleven
tillbringar sin tid i samma lokal som sina klasskamrater. Att delta i
klassrummets aktiviteter kan ses som en del i att vara inkluderad. Med social
inkludering avses i vilken utstrickning eleven #r delaktig i ett socialt
sammanhang tillsammans med kamrater och personal. Interaktion bade med
larare och med andra elever fokuseras. Didaktisk inkludering betecknar i vilken
utstrickning de didaktiska forutsdttningama &r anpassade for att utveckla
elevens ldrande. De tre olika aspekterna av inkludering kan inte ses som absolut
avskiljda fran varandra, granssnitt kan vara svéra att gora. Aspekterna kan dock
anvéndas som verktyg for att analysera en elevs skolsituation.

Det dr fullt mojligt att vara inkluderad ur samtliga aspekter eller med avseende
pa nagon av dem. Eleven kan exempelvis vara inkluderad med avseende pé de
tvd forsta aspekterna men exkluderad i den senare. Det innebér 1 sa fall att
eleven tillbringar sin tid i klassrummet med sina kamrater och att hon eller han
dessutom har en fungerande nét av relationer bdde med andra elever och med
larare. Déremot har eleven 1 exemplet inte tillgang till personal som kan bidra
till kunskapsmassig utveckling p& den niva som kravs och mgjligen heller inte
till adekvat skolmaterial. Eleven ingar i gemenskapen men riskerar att inte
utvecklas 1 kunskapsméssigt avseende. Tabellen nedan &r ett f6rsok att utreda i
vilka avseenden fallstudiernas elever kan betecknas som inkluderad i sin
reguljira klass.

GUSTAV TOBIAS

RUMSLIG
SOCIAL
DIDAKTISK

Inkludering [ ] Exkludering

Tabell 8. Olika aspekter av inkludering i relation till fallstudiens elever.
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Gustav kan betraktas som inkluderad i didaktiskt avseende. Dédremot befinner
han utanf6r badde den rumsliga och den sociala gemenskapen. I kontrast till detta
kan Ellen betraktas som inkluderad i samtliga avseenden, trots att hennes
forutsdttningar skiljer sig fran de Ovriga elevernas i hennes klass. Som
personalen i hennes arbetslag papekar 4r inkludering dock en balansakt pa skor
lina dér utgdngen snabbt kan bli en annan. Nils kan betraktas som rumsligt
inkluderad, han tillbringar sin tid tillsammans med sina kamrater i klassrummet.
I socialt hinseende kan han trots detta inte ses som inkluderad. De didaktiska
forutsdttningarna forefaller heller inte anpassas efter Nils behov. Inte heller ur
denna aspekt kan han dérfér betraktas som inkluderad. Ville befinner sig
mestadels i sin klass rent rumsligt och kan ocksd betraktas som socialt
inkluderad bidde med avseende p& kamrat- och vuxenrelationer. Dadremot
framstdr det som att de didaktiska forutsdttningarna inte i ndgon hogre
utstrickning 4r anpassade efter Villes behov (trots tillgang till egen teknisk
apparatur). Nér det géller Anna slutligen, framstdr hon som delvis rumsligt
exkluderad. Hon deltar relativt sparsamt i sin reguljira verksamhet, dels pa
grund av att hon tillbringar en del av sin tid pé sin praktik plats och dels for att
hon far en del av sin undervisning 1 "lilla gruppen”. I socialt avseende, bade nér
det giller relationer till pedagoger och dven till andra elever, kan Anna ses som
inkluderad &ven om det inte &r nigon stor marginal till motsatsen. Personalen
papekar ocksé att det ’&n si linge” fungerar relativt val dven om Anna inte
tillbringar sadrskilt mycket tid i sin reguljira klass. Frin en didaktisk
utgangspunkt kan Anna diremot betraktas som inkluderad. Hon blir métt utifrén
sina egna fOrutsdttningar rent kunskapsmissigt och bade material och
undervisning 4r anpassade till Annas férutsittningar.
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KAPITEL 6

DISKUSSION

Resultatredovisningen pekar fram mot tva centrala resultat: For det forsta finner
jag att processen da atgardsprogram utarbetas for olika elever skiljer sig at i flera
avseenden. Det finns olika sitt att tala och tdnka i arbetslagen. Man kan hér tala
om olika diskurser. For det andra finner jag att de samtal som #ger rum i
samband med utarbetande av atgérdsprogram oftast bestdr av tvd olika samtal.
Forialdrars och elever inflytande 1 processen begrinsas av dessa ”dubbla samtal”.
Betydelsefulla beslut &r vanligtvis redan tagna fore det méte vid vilket de deltar,
trots att detta inte redovisas 6ppet.

Efter en inledande introduktion &r kapitlet indelat i flera underavdelningar. Forst
gor jag en jamforelse mellan de skilda diskurser som jag observerat i de olika
arbetslagen. Deras inverkan pa foréldrars och elevers mojlighet till inflytande
over processen da ett atgérdsprogram utarbetas analyseras. Déarefter diskuterar
jag det faktum att ett stort antal av undersokningens elever uppfattas ha en
komplex problematik och ndgra konsekvenser som sjdlva bendmningen av dem
kan fa. Langre fram for jag ett resonemang om det ”dubbla samtalet” och dess
inverkan pé fordldrars och elevers mdjlighet till dialog och delaktighet. Déarefter
utvecklar jag négra tankar kring det tredelade inkluderingsbegreppet (rumslig-
social- och didaktisk inkludering). Kapitlet avslutas med en teoridiskussion och
nigra pedagogiska implikationer av studiens resultat.

Det overgripande syftet med studien dr att bidra till en 6kad forstielse for
processen dad atgirdsprogram utarbetas och anvinds i praktiken. Arbete med
atgdrdsprogram kan ses som ett uttryck for en samtals- och
dokumentationskultur som blivit vanlig genom att styrningen av svensk skola
delvis overflyttats till lokal nivd genom decentralisering och malstyrning. Det
innebdr en maktférskjutning frdn styrningsnivd till handlingsniva.
Atgirdsprogram kan ses som ett exempel pa hur spanningsfiltet mellan central
malstyrning och lokalt sjélvstyre hanteras. Direktiv pa statlig nivd omsitts till
det praktiska arbetet i det lokala arbetslaget. Det innebér att den som behérskar
spraket ocksd kommer att ges stérre mdjligheter att definiera villkoren for
samtalen. Som studiens resultat visar verkar denna logik till f6rmén f6r skolans

193



personal medan elever och férdldrar har mindre mojlighet att géra sina roster
horda. For att belysa den komplicerade processen di olika uppfattningar bryts
mot varandra vid utarbetande av atgidrdsprogram har ett flertal olika
forskningsmetoder anvénts.

Som tidigare beskrivits bestér foreliggande undersokning dels av en kvantitativ
enkétstudie och dels av kvalitativa fallstudier. Enkétstudien bekréftar resultat av
tidigare studier (Skolverket, 2003; Myndigheten f6r Skolutveckling, 2005) som
visar att drygt 20 procent av samtliga elever bedoms vara i behov av nadgon form
av stodatgiard. Knappt var femte elev i svensk grundskola (17 %) har ocksi ett
atgardsprogram knutet till sig. Det finns foljaktligen en omfattande verksamhet
knuten till arbete med atgirdsprogram. Enkéten visar ocksd att det &r néstan
dubbelt s& ménga pojkar (67 %) som flickor (33 %) som har ett atgdrdsprogram.
Orsakemna till detta pekar pa traditionella konsroller hos elever och méjligen
ocksd hos pedagoger. Att atgirdsprogram dessutom i hogre utstrickning
utarbetas for en pojke som anses behova ett sddan 4n for en flicka i motsvarande
situation ger visst stod at att pojkar bade ses som mer “besvérliga” men ocksa att
deras behov av stod i hogre utstrickning tillgodoses.

Vid fallstudierna har en mikroetnografisk ansats anvénds. Den utgar frén en syn
pé den sociala virlden som “inte pé forhand given” utan skapad i interaktion och
lokaliserad i tid och rum. En av studiens teoretiska utgdngspunkter &r ocksa ett
sa kallat dilemmaperspektiv (Clark, Dyson & Millward, 1998; Dyson &
Millward, 2000; Nilholm, 2003, 2005) som innebér att skolan ses som en arena
dér olika motsittningar kommer till uttryck i1 den praktiska verksamheten. Ett
sadant grundliggande dilemma som specialpedagogisk verksamhet har att
forhélla sig till och som har en koppling till arbete med atgirdsprogram, &r
spidnningen mellan avskiljning och gemenskap. Detta dilemma har pé olika s&tt
kommit till uttryck och belysts i var och en av fallstudierna.

Det sprakbruk som &r forknippat med utarbetande av &tgérdsprogram skiljer sig
frén andra sitt att tala och skriva vilket personal, fordldrar och elever ocksa ar
medvetna om. De sker inom en sérskild genre eller socialt sprik (Bakhtin,
1986). Samtalen &r till for att tjina vissa specifika syften och olika personer intar
skiftande roller i detta ”spel”. Pedagogerna ska sa friktionsfritt som mojligt
distribuera de begransade resurserna pa ett sitt som upplevs som rittvist medan
fordlderns uppgift framst blir att sanktionera de beslutade atgérderna (Cedersund
& Siljo, 1992). Genom detta premieras de institutionella behoven framfor andra
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behov. Utifran detta perspektiv forefaller det logiskt, trots motsatta intentioner i
styrdokument, att fordldrar och elever far ett s& pass litet inflytande &ver
samtalen som studiens resultat visar.

Samtalsarenan vid utarbetande av atgardsprogram

Enkitstudiens resultat visar att personalen pa skolorna samarbetar i arbetet med
tgirdsprogram i relativt hog utstrickning. Aven om ett flertal olika
personalkategorier samverkar forefaller klassldraren ha en nyckelposition.
Diremot &r fordldrars och elevers delaktighet svagare utvecklad. Av
enkitstudien framgér att varken elev eller fordlder deltar vid utarbetandet i
néstan hélften av fallen. Nér de inte deltar riskerar deras perspektiv att heller inte
tas tillvara pd nagot annat sitt. Detta &r allvarligt sérskilt 1 Ljuset av att
pedagoger sjilva skattar sina mgjligheter att lyckas i arbetet med “elever i behov
av sarskilt st6d” i mycket liten utstrickning om elev och forédlder inte tar aktiv
del. Studiens resultat bekréftar ddrmed den intention om okat inflytande fran
elever och fordldrar som uttrycks i olika styrdokument och liknade. I
fallstudierna fordjupas bilden av hur samverkan och delaktighet kommer till
uttryck 1 praktiken.

Olika diskursers betydelse foér arbete med atgardsprogram

I resultatavsnittet redogjorde jag for hur de skilda diskurserna tagit gestalt i de
olika arbetslagen. Dessa diskurser &r inga reella patagligheter utan
konstruktioner som jag utformat och namngivit.

Skola Elev Diskurs

Granskolan Gustav Diagnostisk diskurs
Ekskolan Eilen Dialogisk diskurs
Norrskolan Nils Delegationsdiskurs
Vasterskolan Ville Expertisinriktad diskurs
Askskolan Anna Omsorgsinriktad diskurs
Tallskolan Tobias Formalistisk diskurs

Tabla 10. Oversikt 6ver arbetslagens olika diskurser.

Samtalen i vissa av arbetslagen kan karaktiriseras av att en relativt renodlad
diskurs far genomslag. I andra daremot finns spar av flera olika konkurrerande
eller samverkande diskurser. Diskursen pa Ekskolan exempelvis, bendmner jag
dialogisk som helhet, spar av en dialogisk diskurs finns dven i andra arbetslag.
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Det som jag bendmner en delegationskultur aterfinns 1 flera av arbetslagen dven
om Norrskolan utmérks av detta i hogre utstrackning 4n ovriga. Dessa diskurser
ar i sin tur styrande for férdldrars och elevers mojlighet till delaktighetDet
forefaller som att inslag av en dialogisk diskurs underldttar professionell
utveckling och bidrar till att hoja kompetensen i arbetslaget. Dessutom dppnar
den for kommunikation men bade elev och forélder. Olika perspektiv synliggors
och ett infléde av olika roster gor att tillfille ocksa ges for att paverka de beslut
som tas. Aven den omsorgsinriktade diskursen kan ses som relativt dppen.
Skillnaden mellan dessa bada ligger framst i att den omsorgsinriktade diskursen
kan sigas ha ett “uppifrén” perspektiv dir de professionella anses besitta den
hogre virderade kompetensen. Synpunkter frén den som “tas omhand” far heller
inte lika stort inflytande &ver beslutsprocessen. En diagnostisk diskurs
kinnetecknas av att diagnostiska kategorier, i detta fall, diagnoser faststillda av
lakare, far en mer framskjuten position i samtalen om hur en elevs problematik
ska forstas dn andra kategorier. En logisk foljd av detta blir att expertis av olika
art far foretrdde i processen pa bekostnad av skolans egen personal. Samtalen i
en diagnostisk diskurs forefaller vara relativt stdngda och talet om de
pedagogiska atgirderna tenderar att f& mindre utrymme 4n exempelvis i en
dialogisk diskurs. Den expertisinriktade diskursen ligger nira den diagnostiska.
Skillnaden dem emellan ligger framst i att &ven andra experter &n de medicinska
gor avtryck pa sittet att forsta.

En formalistisk diskurs utmérks av att fokus ligger pé att talet om hur handlingar
ska utforas fokuserar pd att de ska ske pa ett formellt “riktigt” sitt.
Arbetsgangar,  arbetsbeskrivningar och  skillnader = mellan  olika
kompetensomraden ses som avgorande. Mojligen kan séigas att den i en viss
bemirkelse kontrasterar en pragmatisk eller mer praktisk instéllning. Aven om
resultatet inte alltid blir det 6nskade kan deltagarna hivda att vigen dit har varit
korrekt. En formalistisk diskurs kan ocksé ses som relativt stdngd genom att den
inte bjuder in till dialog. Kénnetecknande for en formalistisk diskurs ar ofta
ocksa personalen fdster stort avseende vid hur dokumentation utformas och
arkiveras och att den ddrmed vanligtvis &r ltt att {2 tillgéng till.

En diskurs som forekommer i flera av de studerade arbetslagen kan bendmnas en
delegationsdiskurs. 1 en sddan diskurs delegeras ansvar och befogenheter bort
fran vissa personer for att i stdllet forldggas hos andra. Ett av de studerade
arbetslagen styrs huvudsakligen av en sddan hart driven delegationsdiskurs. Den
tydliga uppdelningen mellan olika kompetensomréden kan visa sig effektiv i
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vissa verksamheter. I anslutning till arbete med “elever 1 behov av sérskilt stod”
forefaller den diremot oftast att bidra till att personal men légst utbildning och
minst befogenheter far axla det storsta ansvaret. Studien visar att ndgon form av
gemensamt ansvar i stillet gynnar de elever som befinner sig i en problematisk
skolsituation.

Det dubbla samtalet "back-stage” och “front-stage”

Nir vi talar om samtal i samband med utarbetande av atgdrdsprogram, &r det i
manga fall inte tydligt att det oftast bestdr av tva olika parallella samtal.
Samtalen dr inte bara parallella, de 4dr ocksé innehallsligt olika. Jag har tidigare
beskrivit dessa bada samtal och jag kommer hir att férdjupa mig nagot i
skillnaden mellan dem och vad det faktum att det &r tva olika samtal far for
konsekvens for elevers och fordldrars méjligheter att gora sina roster hérda. Som
analytiskt verktyg anvénder jag mig av Goffmans (1959/1974a) begreppsapparat
for sa kallat fasadarbete.

Som studien visar forbereds i regel det senare motet vid det forsta. Personalen
resonerar tillsammans om hur problematiken ska forstds. De diskuterar ocksa
vilka atgirder som ska vidtas och vem som ska vara ansvarig for respektive
atgard. Oavsett om personerna i teamet har olika uppfattningar initialt kommer
man oftast relativt snart fram till en gemensam uppfattning eller i alla fall en
uppfattning som kan accepteras av samtliga. Denna férhandling styrs av sina
egna lagar, oerfaren personal rittar sig oftast efter den mer erfarna och personal
med ligre rang efter den med hégre rang. En sddan person visar sig i flera fall
vara specialpedagogen som anses ha en sérskild kompetens i synnerhet i relation
till elever i behov av sérskilt stod”. Nar man val kommit fram till en gemensam
uppfattning resonerar man kring hur den ska presenteras for forédlder och elev.
Man putsar péd begreppen, finslipar argumentationen och forbereder hur det
foljande samtalet ska laggas upp. Ofta finns en klar linje i argumentationen som
man till viss del doljer. Det &r inte heller si att man i alla avseenden redovisar de
?verkliga” skalen till de stéllningstaganden man kommit fram till.

I fasadarbetet ingér ocksé att anstringningar gors for att personal ska framsté
som tillforlitlig och palitlig. De Overenskommelser som arbetslaget kommit
Overens om presenteras darfor snarast for fordlder och elev utan att det ar helt
tydligt att det &r detta som sker. Med det menar jag att den ytligt dialogiska
formen i vissa samtal d6ljer att personalen i sjdlva verket snarare “driver en
bestamd linje” och att samtalet i vissa fall snarast syftar till att ”fa med” fordlder
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och elev pa de atgiarder som man féreslar. Den mest kritiska punkten forfaller att
vara kategoriseringen av eleven eller Aur problematiken ska forstas, eftersom det
1 sin tur utgdr en forutsittning for de atgérder som sedan vidtas. Har framstir det
ocksd som mest problematiskt fér fordlder och elev att rubba den linje som
personalen driver. Det blir tydligt i exempelvis i samtalen om Nils dér hans
mamma forsoker férdndra sjilva definitionen av problematiken genom att hdvda
att Nils i sjdlva verket utsetts till syndabock. Négot som en enig personal
anvénder olika strategier for att motsitta sig.

Med detta menar jag inte att personalen medvetet forsoker vilseleda fordlder
eller elev. Det dr snarast sa att de institutionella behoven kommer att vaga tungt
i en komplex verksamhet som skolan dér ett flertal intressen stélls mot varandra.
Séttet att kommunicera kommer nirmast att framstd som en forutséttning for att
arbetet ska 16pa sd friktionsfritt och smidigt som mgjligt. Jag kommer
fortsédttningsvis att ge ndgra exempel som belyser detta. I fyra av fallen &r
forhandlingen i arbetslaget i stort sett redan avklarad innan det forsta motet
inleds, det giller Gustav, Ellen, Anna och Tobias. Hur problematiken ska forstas
och vilka atgirder som anses vara lampliga forefaller redan ha diskuterats. Nér
det géller Nils och Ville sker ddremot en forhandling vid arbetslagets méte som
resulterar i att en gemensam linje utarbetas och en gemensam forstielse skapas, i
alla fall temporirt. ‘

Fasadarbete i de olika arbetslagen

Ett tydligt exempel pa nér de institutionella behoven inte redovisas 6ppet &r vid
forhandlingen om hur problematiken runt Gustavs ska uppfattas. Ett led i
arbetslagets finslipning av argumentationen ar ett medvetet byte av begrepp;
specialpedagogen foreslér att man ska tala om Gustavs behov 1 stillet for hans
problem vid det foljande samtalet med fordldern. Hon hénvisar till att
formuleringen behov dr mer positivt laddad och hon visar att hon dr angeldgen
om att goéra ett gott intryck pa fordldern. Det kan mdéjligen tolkas som att .
personalen ger sken av att utgd frdn Gustavs perspektiv i hogre utstrackning dn
vad man i realiteten gor. P4 en niva kan huvuddelen i samtalet sdgas handla om
att personalen behover f& fordlderns medgivande till att Gustav tillbringar en
stor del av sin tid i grupprummet med resurspersonalen. De orsaker som
personalen for fram for att legitimera de avskiljande atgidrderna ar Gustavs
behov av ”lugn och ro”. Négra andra skil redovisas inte Oppet. Samtidigt
framgar det att resurspersonalen har halva sin tjénst knuten till Gustav och den
andra halvan till en annan elev i samma klass. Darmed fyller resurspersonen en
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heltidstjénst for de bada eleverna. Genom att fordldrarna godtar att Gustav
tillbringar stérre delen av tiden i grupprummet kan resurspersonalen fé
tillrickligt méanga timmar for att ticka en heltidstjanst i klassen. Det finns skl
att anta att skolans behov av att tjansteplanering &r en tungt vigande orsak till att
arbetet organiseras som det gor, trots att detta argument varken framf6rs under
arbetslagets moéte eller vid det efterfoljande méotet med fordldern.

Skillnaden mellan de bada samtalen i Ellens arbetslag dr mindre 4n i de Gvriga
fallstudierna. Det forefaller heller inte som om nigra kontroversiella fragor tas
upp till behandling vid de studerade métena. Samtalen kan snarare ses som
“avstimning” av hur arbetet fortskrider. Det kan dock inte uteslutas att mer
kontroversiella frigor behandlats vid tidigare samtal. En antydan om detta blir
synligt d4 Ellens delaktighet i klassen pd lingre sikt diskuteras. Aven har
framstar skolans behov av planering som ett tungt viigande argument.

Aven vid samtalet dir Annas tgirdsprogram uppdateras och dir innehallet
ockséd i huvudsak kan ses som fardigférhandlat, ror det sig snarast om att “fa
med fordldrar och elev” pa de atgirder som personalen har initierat. Trots att
bade Anna och hennes fordldrar uppger att de har haft inflytande 6ver upplagget
i ett tidigare skede, anvinds motet med dem framst till att verifiera den tidigare
forhandlingens giltighet. Detta lyckas man ocksé med trots motstand frén Anna.
Annas placering i sérskolan dr klar redan innan studien inleds men kan, som
tidigare ndmnts, f6ljas genom de olika atgirdsprogrammens texter. Daremot
framstar det som att Annas fordldrar har en storre mojlighet att paverka hennes
vistelse pa praktikplatsen. Annas egen uppfattning har enligt personalen skiftat
fran gang till gang och far darigenom allt mindre genomslag i férhandlingen.

Samtalet om Tobias skiljer sig frdn de §vriga samtalen genom att den egentliga
forhandlingen hade skett redan innan arbetslagets mote pa utsatt tid. Vid detta
mote deltog, enligt uppgift, endast klassforestindaren och SO-ldraren.
Forhandlingen gjordes med utgangspunkt frén nedskrivna noter frin Gvriga
dmnesldrare. Varfér motet var avklarat redan fore den avtalade tidpunkten gick
inte att fa klarlagt men en mojlig orsak kan vara att personalen inte vill ge ndgon
utomstéende tilltrdde till samtalet back-stage. Detta méte resulterade, som i de
ovriga fallen, 1 att personalen kom fram till en gemensam definition av
problematiken. Vid det senare samtalet med fordlder och elev framstod
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personalen som ett enigt team’’. Resultatet av forhandlingen presenterades for
Tobias och hans fordlder liksom vilka atgdrder som personalen ansdg vara
relevanta. Nagot utrymme for dem att komma med invéndningar gavs knappast.
Till skillnad frdn i de 6vriga fallen visade personalen hér inte upp nagon
”dialogisk fasad”, utan demonstrerade uttryckligen att tolkningsforetradet var
stabilt placerat hos dem.

Vid arbetslagets forberedande samtal runt Nils forfaller personalen ha vissa
svarigheter att enas om en uppfattning som kan godtas av samtliga deltagare.
Motstridiga uppfattningar ventileras pé ett relativt Oppet sétt och man har
svarigheter att enas om vilka atgirder som ska vidtas. Man skulle kunna péasta att
teamet inte dr sdrskilt starkt. En orsak kan vara att en stor det av personalen ar
nyanstilld och att man helt enkelt inte hunnit arbeta sig fram till att bli ett
vilfungerande team. Nar fordldern deltar vid det senare motet uttrycker hon ett
perspektiv som gar emot personalens. Det 4r det enda exemplet i studien pé en
relativt oppen motséttning mellan fordlder och personal. Foridldern formulerar
tydlig kritik bdde mot det som hon uppfattar som dalig disciplin och ordning i
klassen i allménhet och mot att Nils upplever sig som “syndabock” och uteslutits
fran skolresan. Bada dessa invandningar syftar till en omdefiniering av sjdlva
problematikens kdrna. Det &dr saledes ett mycket kénsligt tema som ventileras.
Infor detta “yttre hot” enas personalen runt specialpedagogen. Det &r svart att se
att fordlderns kritik far nigot direkt genomslag i hur problematiken ska
uppfattas. Mojligen kan hennes pépekanden medverka till att personalen efter
motet definierar Nils som “en som hinger pd” snarare &n “en som orsakar
problem”. Hur mammans opposition i vrigt paverkar personalens syn pé Nils,
framgér inte.

Under forhandlingen i Villes arbetslag flyter en motséttning mellan olika sétt att
definiera problematiken upp till ytan. Féljen blir den omftérhandling, som
beskrivs 1 resultatkapitlet, d& klassforestindare fér vetskap om Villes
dyslexidiagnos. Karaktiristiskt f6r arbetet i Villes arbetslag &r, som tidigare
ndmnts, att externa experter far stort inflytande i forhandlingen genom att
specialpedagogen agerar “budbérare” &t dem. Klassforestdndaren ger acceptans
at beslutet att forindra de pedagogiska forutsdttningarna &ven om ett visst
motstand hos henne kan skénjas. Vid motet med fordldern doljs den tidigare
motsittningen och personalen agerar som ett enigt team infor fordlder och elev.

7 Att det forekommit olika uppfattningar om Tobias problembild visar sig ocksa i
atgirdsprogrammens texter som jag tidigare kommenterat.
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Det forefaller heller inte som att varken fordlder eller elev far klart for sig att
omdefinieringen far relativt omfattande konsekvenser for det fortsatta arbetet.
Att Ville dédrigenom far tillgdng till en kostsam digital utrustning som inte
belastar skolans konto 4r méjligen heller inte oviktigt.

Vid analys av de olika intressen som sammanfaller i arbete med &tgirdsprogram
framkommer flera olika motséttningar. Dels &r ett flertal personer engagerade i
varje elevs skolsituation samtidigt, vilket medfor ett behov av samarbete i
personalgruppen. Dels finns tydliga intentioner fran regering och riksdag om att
elevers och forildrars inflytande ska dka’'. Dessutom vidgas skolans uppdrag
stindigt till att omfatta allt fler uppgifter. Detta sammantaget leder till att ett
flertal motséttningar méste hanteras samtidigt. Det ”dubbla samtalet” kan ses
som en del i denna strategi. Det finns ingen anledning att ha synpunkter pa att
personalen ”pratar sig samman” och inventerar tillgingliga resurser infor samtal
med forilder och elev. Daremot ar det viktigt att vara tydlig med att det ar detta
som sker eftersom det fir omfattande konsekvenser for fordldrars och elever
mojlighet till reellt inflytande. De riskerar annars att ovetandes spela med i
nagot som kan liknas vid “ett spel for gallerierna” med en forespegling om
inflytande som inte kan infrias eftersom ett flertal betydelsefulla beslut
vanligtvis ir tagna vid en tidigare tidpunkt. En &ppenhet eller transparens kring
den beskrivna beslutsgéngen skulle enligt mitt sétt att se gagna foréldrars och
elevers mojligheter till verkligt inflytande.

Vid institutionaliserade personliga samtal pégir en forhandling om vems
perspektiv som ska fa foretridde. Studiens resultat visar, i likhet med tidigare
studier att de institutionella behoven fér ett betydligt st6rre inflytande &n Gvriga
aktorers framfor allt 6ver hur problematiken definieras men ocksa 6ver hur de
pedagogiska insatserna som sedan foljer ska utformas (Cedersund & Séljo,
1992; Hjome, 2004; Adelswird, Evaldsson & Reimers, 1991). Om skolans
personal anser att en elev dr i behov av en sérskild insats &r det svart for foralder
eller elev att hdvda en annan standpunkt. Studien visar att de oftast accepterar
fordelningen av inflytande utan nagot tydligt ifrigasittande. Aven nir foréldrar i
slutet av samtalen tillfrdgas om de har nagot att tilldgga eller om det &r ndgot de
undrar ver mots detta vanligen med tystnad. Liknande monster framkommer
vid utvecklingssamtal, se exempelvis Adelswird & Nilholm, 1999; Hofvendahl,

! Det uttrycks exempelvis genom skrivningen i grundskoleforordningen 5 § dr texten skirpts fran att
forilder och elev bor ha inflytande Gver utarbetande av atgardsprogram till att de ska ha det (min
kursivering).

201



2006. Det problematiska, enligt mitt sétt att se, dr inte i forsta hand att skolan har
tolkningsforetrdde utan att fordldrar och elever uppvisar en s& hog grad av
undergivenhet.

Kategorisering av elever med komplex problematik
Undersokningen visar att variationen i arbete med atgirdsprogram pé de lokala
skoloma &r stor. En betydelsefull faktor &r de olika diskurser som behandlats
under foregdende rubrik. Andra skillnader kan sokas i skolstorlek och vilka
skoldr som finns representerade pa skolan och 1 sociala skillnader i de olika
skolomrédena.

Som enkétstudien visar &r det vanligt forekommande att elever anses ha flera
olika svérigheter samtidigt. Tvd tredjedelar av samtliga elever i enkitstudien
anses ha 3-6 olika typer av svarigheter samtidigt. Det innebdr att deras
problembild framstar som komplex och mdjligen ocksa att deras problembild
kan tolkas pé olika sétt under olika forhéllanden i tid och rum.

Nér pedagoger talar om “elever i behov av sérskilt st6d”, bendmner de ofta
samtidigt den problematik som eleven uppfattas ha. Genom denna
sprakhantering kategoriseras eleven som exempelvis en elev med lds- och
skrivsvéarigheter eller koncentrationssvérigheter. Studien visar att pedagoger vid
ménga tillfillen gér forenklingar for att kunna hantera komplexiteten i den
dagliga verksamheten. Ett exempel ar att forldgga den problematik som uppstér
hos den enskilda eleven i stillet for att se den som nigot som uppkommer i ett
visst sammanhang och under vissa forhdllanden. Denna individualisering och
dekontextualisering kan i sin tur ses som en av orsakerna till de kraftiga
véxlingar 1 hur elevers problematik forstds och beskrivs 6ver tid. Flera forfattare
(Mehan, 1986; Borjesson & Palmblad, 2003; Hellblom-Tibblin, 2004) skildrar
hur uppfattningen av elevens problematik skiftat genom olika epoker och
paverkats bland annat av vilken profession som for tillfidllet haft makten att
definiera problematiken. Nar exempelvis ett medicinskt perspektiv far stort
inflytande 6ver kategoriseringsprocessen forskjuts samtidigt forstaelsen av den
aktuella problematiken &t ett medicinskt hall. Det kan ses som en av orsakerna
till den kraftiga 6kningen av elever som fatt en neuropsykiatrisk diagnos under
de senaste decennierna (Hellblom-Tibblin, 2004). Aven om medicinsk
diagnostisering enbart utfors av likare kan “talet om” en elevs eventuella
problematik bland personal “baddda for” att elevens forédldrar uppmanas att
ansOka om att en sddan medicinsk utredning goérs. Att elevens problembild i
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ménga fall uppfattas som sammansatt och diffus kan mojligen bidra till att
elevens problematik ocksa bendmns pa olika sétt vid olika tidpunkter. Detta kan
1 sin tur medverka till att nya diagnoser i vissa fall far relativt stort genomslag 1
skolans praktik, inte enbart for de elever som fér en medicinsk diagnos men
dven for andra elever som ldrare “misstinker” motsvara kriterierna for
funktionsnedséttningen i fraga. I sjdlva “vagheten” ligger sa att séga en resurs
som kan anvindas for att bendmna problematiken pa skilda sitt (Mehan, 1986).
S& snart en kategori dr etablerad finns ocksd en tendens att finna elever som
motsvarar kategorin i fraga (Hacking, 1986). En majoritet av de elever som
uppfattades som skolomogna under 1940-talet sdgs mdjligen som elever med
psykosociala problem péa 1960-talet och som DAMP-barn pa 1980-talet. Spraket
ar saledes ett kraftfullt instrument som har en sirstéllning i forhallande till hur vi
bendmner olika typer av problem.

Kategorisering &r sdledes ndgot som forsiggér i den dagliga aktiviteten snarare
an nagot som skapas “utanfor spriket” (Edwards & Potter, 1992). Att tala om
eleven och den problematik som hon eller han uppfattas ha kan ses som ett sitt
att ordna eller kategorisera virlden. Genom att bendmna elevens problematik pa
ett visst sitt i stillet for ett annat bidrar pedagogerna s& att sdga till att
“konstruera eleven”.

Olika aspekter av inkludering

I avsnittet ”sammanfattande slutsatser” redogjorde jag for en modell dér jag
delat in inkluderingsbegreppet i tre olika undergrupper. Modellen konstruerades
med utgangspunkt fran studiens resultat och anvindes sedan som analysverktyg
for att ndrmre studera i vilka olika avseenden en elev kunde bedomas vara
inkluderad 1 sin respektive verksambhet.

Som jag redogjort for 1 avsnittet “Begreppsforklaring” anvinder jag ordet
inkludering i en pragmatisk eller praktisk bemirkelse. Jag tar sdledes inte
hénsyn till om eleven ursprungligen tillhort en viss grupp dir hon eller han
funnits med frn boérjan. Déaremot kan de tre aspekterna (rumslig-, social- och
didaktisk inkludering) anvéndas for att underska om och i s& fall i vilka
avseenden en elev 4r inkluderad i praktiken. Det kan ocksé innebidra att fokus
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forskjuts frin observation av skilda organisatoriska nivier’” till fokus p& olika
pedagogiska atgdrder som mojliggor inkludering ur de olika aspekterna.

En av anledningarna till att jag valt att anvinda inkluderingsbegreppet pé
beskrivet sitt 4r mina erfarenheter fran arbete i skolans praktik. Det &r inte helt
ovanligt att elever med omfattande behov av stod placeras tillsammans med
andra elever utan att ndgon genomgripande anpassning till elevens
forutsittningar gors. Det kallas sedan inte helt korrekt for inkludering”. Sirskilt
forfaller det att gilla for elever som uppfattas ha en otydlig eller diffus
problematik. Om dessa elever ursprungligen tillhort gruppen eller inte har
relativt liten betydelse for hur den aktuella skolsituationen tar gestalt. Att
anvinda inkluderingsbegreppet ur ett ideologiskt perspektiv (Haug, 1998)
riskerar darfor att osynliggtra vissa betydelsefulla aspekter som det tredelade
inkluderingsbegreppet i stillet belyser.

Inkludering bor heller inte ses som ett konstant tillstind utan snarare som en
stindigt pdgdende och ménga ganger krivande process som berdr den sociala
omgivningen dir eleven ingdr. Den bor heller inte som vanligt 4r i dag ses
huvudsakligen ur ett “rumsligt” perspektiv. Far eleven finnas med pé sina villkor
i gemenskapen med skolans personal och med andra elever? Anpassas elevens
undervisningsmaterial efter hans eller hennes forutséttningar? Eller “sitter
eleven av” en stor del av sin tid utan att g& framat i sin utveckling?
- Inkluderingsstravanden pé formuleringsarenan riskerar i vissa fall att istallet bli
till ekonomiska besparingar pé realiseringsarenan.

Fallstudierna visar ocksa att graden av elevens behov inte har ndgon storre
betydelse for deras mojligheter att delta i en verksamhet som kan betraktas som
inkluderade med avseende pa samtliga av de beskrivna aspekterna.

Sammanfattningsvis visar studien att arbete med &tgirdsprogram forfaller att
accentuera eller forstirka séttet man redan arbetar pa. I en inkluderande
verksamhet stéder arbete med atgidrdsprogram inkludering genom att olika
pedagogiska strategier analyseras och samordnas. I en exkluderande verksamhet
déremot, forstirks den exkluderande tendensen genom att programmet snarare
befdster synen pa individen som bérare av sin problematik. Eleven stigmatiseras

72 Det tre nivierna individ- grupp- och organisationsniva beskrivs i en skrift frin Skolverket (2001a)
7 Skolans personal uppger i manga fall att de anser sig sakna den kunskap som krévs for att anpassa
undervisningssituationen sa att dessa elever ska kunna delta pa sina egna villkor.
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och de berdrda parterna gar miste om den dialog som skulle kunna komma till
stind. Atgirdsprogram kan dirmed snarast ses som en indikator pid hur
verksamheten fungerar.

Reflektion kring studiens genomférande

I foreliggande studie har jag anvént mig av olikartad empiri. Kombination av
olika metoder innebdr vissa svérigheter och det kan alltid diskuteras om de
teoretiska utgédngspunkterna dr kongruenta. I detta fall har jag intresserat mig for
hur atgdrdsprogram formeras forst ur en mer Oversiktlig eller kvantifierbar
aspekt som jag i ett senare skede valt att fordjupa genom de olika fallstudierna.

Avsikten med att kombinera olika metoder &r att f& en bred och djup bild av
arbete med &tgéirdsprogram i den berérda kommunen. Att studera den sociala
praktiken med hjélp av flera olika metoder kan bidra med en komplex och
mangfacetterad beskrivning som ocksd kan beskrivas som triangulering
(Hammersley & Atkinson, 1995; Beach, 1997; Bryman, 2004). Begreppet
triangulering’* anvinds for att beteckna att ett objekt betraktas fran flera olika
hall. Aven om de olika delstudierna inte helt igenom stiller samma fragor bidrar
de till att fordjupa kunskapen om arbetet med &tgérdsprogram 1 kommunen som
helhet och pa de lokala skolorna.

I fallstudierna har jag valt att gora firre och mer omfattande studier. Jag har
ocksd anvint mig framst av intervjuer och av inspelade samtal déir samtalen
under studiens gang fatt en mer framskjuten position. En anledning &ar att tal
medan det pagdr” dr av central betydelse i sd gott som alla sammanhang dér
manniskor mots (Heritage, 1984). Genom att registrera naturligt tal eller “tal
medan det pagar” i sammanhang dér det utspinner sig kan andra saker avtickas
4n vid traditionella intervjuer. Beteckningen naturligt tal ska hér inte tas alltfor
bokstavligt. Inget datamaterial forblir opaverkat av forskarens nérvaro men med
denna teknik blir det mojligt att studera andra saker pé ett annat sitt &n vid
intervjuer. Om jag hade anvint andra metoder skulle jag sannolikt ha fatt delvis
andra svar pa mina forskningsfragor.

Pedagogiska implikationer
Nir det giller dokumentationen i sig framstar det som rimligt att anta att det
nedskrivna dokumentet indikerar kvaliteten pd verksamheten i arbetslaget. Ett

™ Termen har ursprungligen anknytning till navigering.

205



omsorgsfullt och noggrant skrivet atgirdsprogram med kartldggning och analys
pé individ-, grupp- och organisationsniva skulle med denna logik spegla en god
larandemiljo. Detta tycks dock inte vara fallet. Vid flera tillfillen framstar det
tvirt om som att enkla dokument utarbetas i valfungerade verksamheter.

Atgirdsprogram som utarbetas efter “konstens alla regler” innebir saledes inte
alltid ndgon kvalitetshojning i det praktiska arbetet runt elever i behov av
sarskilt stod.

Studiens resultat tyder pé& att véasentliga aspekter snarast &4r om
atgdrdsprogrammet skapas i dialog och om det anvinds som ett verktyg i
praktiken. Nér utarbetande av &tgdrdsprogram bildar basen for pedagogiska
diskussioner i arbetslag och med fordlder och elev, kan de bida till att skapa
forutséttningar for ldrande som tar sin utgéngspunkt i elevens behov och
intressen. Det finns ocksd en poidng i att skilja mellan att utarbeta
atgdrdsprogram for en elev i en komplicerad ldrandesituation och en elev i en
mindre komplex situation. Nér problematiken ar tydlig och transparent kan ett
enkelt atgdrdsprogram utarbetas. Nér svérigheterna i métet mellan verksamhet
och elev dr omfattande och svéara att ringa in krivs didremot en noggrann
kartlaggning och analys for att ett atgérdsprogram ska bli ett effektivt redskap.

Det @r ocksd viktigt att vara tydlig med att det inte #r individen som ska
”atgdrdas™ i ett Atgdrdsprogram utan de pedagogiska forutsittningarna i skolan.
Om hinder sedan anses foreligga pd grupp- eller organisationsnivd handlar
frimst om hur skolan i friga &r organiserad. I skolor dir merparten av
administrativa beslut, som exempelvis resursférdelning, tas i arbetslaget &r det
knappast relevant att géra denna uppdelning. Det handlar snarast om moétet
mellan individen och omgivningen.

Enkelt utformade atgérdsprogram och individuella utvecklingsplaner liknar ofta
varandra. P4 flera av de undersékta skolorna fanns vid tiden for studien
identiska dokument med dessa tvd olika rubriker. Skillnaden mellan de tva
typerna av dokumentation &r dock att sdrskild uppmirksamhet riktas mot
elevens skolsituation 1 ett dtgérdsprogram. Det kan i sin tur ge bade positiva och
negativa effekter. En positiv aspekt ar att det medfor en tydlig markering bade i
arbetslag och infor elev och fordldrar att insatser krivs. Genom att Skolverket
via inspektion har mdjlighet att kontrollera hur personal arbetar med
atgdrdsprogram i det enskilda elevfallet finns hir ocksd en kontrollfunktion

206



inbyggd. Det innebir att en elev som befinner sig i en komplicerad situation
garanteras viss uppmérksamhet och st6d genom att ett dtgéardsprogram utarbetas.
Som en negativ effekt kan nidmnas att eleven kan uppleva sig som utpekad eller
stigmatiserad sirskilt nédr det giller viardeladdade bendmningar. Det forefaller
dock finnas en relativt hdg grad av medvetenhet om detta bland skolans
personal. Studiens resultat pekar mot att fordelarna med denna sérskilda
uppmirksamhet i flertalet fall 6verviger. Att ett atgardsprogram utarbetas for
den berorda eleven ir i sig inte ndgon garanti for att arbetet i arbetslaget ska
anpassas efter elevens forutsittningar. Det forfaller dock som att en dialog
mellan samtliga inblandade bidrar till en gynnsam utveckling.

Som jag tidigare antytt framstar rektors roll som svér att 6verskatta i relation till
elever i behov av sirskilt stod. En rektor med engagemang och intresse for
utveckling av verksamheten for att méta elever fran deras behov fir stor
betydelse i praktiken. Det framstir ocksd som att insamling och arkivering av
atgirdsprogram hos rektor r en betydelsefull faktor f6r framgéngsrikt arbete.

Dels uttrycker det en instdllning dir atgérdsprogrammet tillmits relativt stor
betydelse, dels medverkar det till ndgon form av kontroll.

Vid beskrivning av arbetet i de olika arbetslagen riskerar jag, som ndmnts under
rubriken etik, att kritisera de personer som ingér i studien. Sarskilt géller det
personalen pa de olika skolorna. Denna risk ar storre vid analys av samtal &n vid
redovisning av enkitstudien som sker pd en mer allméngiltig niva dér enskilda
personer inte kan identifieras. En anledning till att personal kan uppfatta sig som
kritiserad &r att de dilemman som visar sig i klassrummet inte pa nagot enkelt
eller entydigt sitt later sig losas. Ett dilemma’ karaktiriseras just av att det inte
finns nigot otvetydigt sitt att 16sa den motsattning som uppstar. Personal utsétts
for en mingd motstridiga krav som exempelvis att eleven ska tillhora sin
reguljdra klass i s& stor utstrickning som mojligt samtidigt som de i vissa fall
anses beh6va speciell undervisning. Dilemmat mellan avskiljning och
gemenskap belyses for samtliga av studiens elever. Dessa dilemman méste
istéllet hanteras hir och nu och i denna hantering finns sa att siga motséttningen
”inbyggd”. Det gér helt enkelt inte att tillgodose de bada kraven fullt ut.

Min intention #r saledes inte att kritisera skolans foretriadare. De ska snarast ses
som foretridare for den institution dir de arbetar.

> Se Bakgrundskapitlet for en mer detaljerad beskrivning av hur jag uppfattar dessa dilemman.
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Jag uppfattar det som att atgirdsprogram infordes i svensk skola utan att beakta
fragan om hur detta skulle kunna fungera i en komplex skolpraktik. Nagon mer
omfattande debatt fordes aldrig. Lirarna forvintades klara detta utan nigon
direkt fortbildning f6r uppgiften. De instruktioner som gavs var manga génger
bristfilliga och den eventuella forskning som lag bakom idén med
atgirdsprogram kom sillan ldrarna till del. Uppgiften att formulera
atgirdsprogram lades pa laramna utan att det férdes nagra ingdende diskussioner
om rimligheten 1 uppdraget. Vil utvecklade &tgirdsprogram stéller stora krav pa
tydlighet och genomskinlighet fran lirarnas sida. De forvintas ocksa pa olika
sdtt kunna argumentera for rimligheten i denna form av dokumentation i
forhéllande till elever och deras fordldrar.
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SUMMARY

Introduction

At the beginning of the 1990s, the Swedish Parliament voted in favour of more
detailed documentation of the pupils who, for different reasons, are considered
to be in need of special support. This form of documentation was given the
name Individual Education Plan (IEP). This thesis focuses on how theses IEPs
are constructed in the school’s practice. An IEP is a written document
formulated on the basis of discussions between school staff and the pupil and
his/her parents. Drawing up an IEP can be said to have two sides, one visible via
a text and one invisible, which is expected to have an effect on the school’s
practice. According to the Compulsory School Ordinance (SFS 1994: 1194, Ch.
5, § 1), an IEP must be drawn up for all pupils considered to be in need of some
form of special support measures. An IEP is intended to help schools provide
pupils, who risk not reaching the knowledge goals, with support that increases
their ability to reach the goals set up. IEPs are an example of the documentation
culture, which emerged during the so-called system change in the 1980s when
decentralisation and management by objectives made greater demands on
documentation at both the central and the local level (Englund, 1996).

A central goal of collaboration in drawing up an IEP is to increase the
participation of pupils and parents in the process (Board of Education, 2001).
IEPs can be said to be part of a tradition in Swedish educational policy where
dialog is considered to be very important (Adelswird Evaldsson & Reimers,
1991). These dialogs have several functions; they should both provide
information and create relationships. They also differ from “normal dialogs” in
that they are planned and that the participants should reach some form of
common standpoint or agreement. They are also intended to evaluate primarily
the activity in question, but also to some extent the pupil, which thus gives them
a marked moral dimension (Evaldsson, 2004). However, these dialogs do not
take place between equal parties; there is a built-in hierarchical structure, their
form is personal yet institutional, so-called institutional personal dialogs
(Luckmann, 1987). It is considered important that the voices of all the
participants are heard in the dialogs. A prerequisite of a dialog between
members of a professional team and between these members and others being
able to proceed smoothly is that nobody is “left out” or “loses face” during the
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dialog. In this “game”, it is considered important that nobody should lose his
face and be seen in an unfavourable light (Goffman, 1959/1974a). The built-in
tension existing between on the one hand the explicit intention that all voices
should make themselves heard at the same time as the institution, on the other,
has an advantage by virtue of its priority right of interpretation, is central in this
study.

The investigation presented in this thesis consists of two parts, a quantitative
questionnaire study and qualitative case studies. First, the questionnaire study
was carried out, which then partly formed the basis of the selection of six
different case studies.

Background and overall aim

A so-called dilemma perspective is used in the study in order to emphasise
central questions (Clark, Dyson & Millward, 1998; Dyson & Millward, 2000;
Nilholm, 2005). From a dilemma perspective, the school’s activities are viewed
as an arena where different dilemmas become visible. What characterises a
dilemma is that the conflicts that exist cannot in any real sense be solved.
Accordingly, conflicts of interests between different groups and between
changing goal formulations must be handled temporarily. One such dilemma
concerns, for example, the view of differences between pupils. All pupils should
be treated on the basis of their differences at the same time as they should also
acquire certain common experiences. These dilemmas, in turn, form the starting
point for processes that result in the categorisation of pupils. This categorisation
takes place irrespective of whether it is intentional or not. For example, pupils
are categorised according to age and sex or as pupils who have passed or not
passed. Categorisation is, so to say, part of the institution’s way of
communicating (Hacking, 1986; Hall, Sarangi & Slembrouck, 1999). Another
distinctive feature of the perspective is that research is mainly conducted by
means of concrete methods. Research that takes a dilemma perspective as its
starting point studies primarily concrete practices where the complexity is
manifested on the basis of the dilemmas to be handled. Interest is thus focused
on how these dilemmas take shape in specific circumstances in time and space.

As regards the study as a whole, the research interest is focused on attempting to

understand the process whereby 1EPs are drawn up on the basis of different
interests and in different local contexts.
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Questionnaire study to investigate how one
municipality handles IEPs

Information about the pupils in the municipality studied, who were considered to
be in need of some form of support, was gathered by means of a questionnaire
study involving a large number of teachers. There were about 4,000 pupils in the
school years 1-9 in the municipality. Of these, about 22 per cent were
considered to be in need of some form of support, according to the responses to
the questionnaires. 864 questionnaires were filled in, one for each pupil
considered to be in need of some form of support. Of these, 661 pupils had an
IEP while 203 did not even though it was felt that they needed one.

The aim of the questionnaire study was to gather the basic information to enable
a broad description to be made of the work with IEPs being done in the
municipality. More precisely, the aim of the study was to bring out and
investigate the importance of participation for pupils’ ability to reach the goals.
Collaboration and participation were studied with respect to school staff and
parents and pupils. Additionally, the study aimed to bring out the variation
between different school catchment areas and school years and thus establish the
starting point for the case studies. The questions elucidated concerned, for
example, why the IEP was drawn up, which persons took part in this, what type
of measures were proposed and to what extent these measures were considered
to contribute to goal fulfilment.

All the answers to the questionnaires take the form of estimates made by the
informants. The results of the study are mostly shown in frequency tables and
cross tables to illustrate the relationships visually. In certain cases, e.g. when
testing whether and to what extent the pupil’s participation is important for goal
fulfilment, Somer’s D (Healey, 2005) is used. The choice of analysis method is
based on the scale level of the variables — ordinal scale — and the fact that it is
not only the strength of the relationship but also the significance in the
variables’ dependence-independence relationships that are investigated.

The questionnaire study confirms the results from earlier studies (Board of
Education, 2003; The Swedish National Agency for School Improvement,
2005), which show that more than 20 per cent of all pupils are considered to be
in need of some form of support. Just under one fifth of the pupils in compulsory
school (17%) also have an [EP. In other words, very much work is being done
on IEPs.
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The results from the questionnaire study show that collaboration between school
staff members is relatively common. Working with IEPs can be said to be
teamwork in which the class teacher plays a central role. On the other hand, the
participation of pupils and parents is less well developed. In many of the cases,
they do not participate actively. It also emerged that in about 90 per cent of the
cases, the informants estimate that work with IEPs in some way makes it easier
for the pupil and contributes to greater goal fulfillment. Thus, the dialog, which
nevertheless takes place, appears to have a favourable effect. This is worth
emphasizing, particularly since the questionnaire results show that the pupil’s
prerequisites of succeeding in reaching goal fulfillment are dependent on the
active participation of both the parent and the pupil.

The results also show that when teachers assess the pupil’s and the parent’s
participation as relatively substantial, they consider at the same time that they
have succeeded in reaching the goals laid down to a much larger degree than
would otherwise have been the case. Distribution according to sex is uneven. Of
the pupils with IEPs, 67 per cent are boys and 33 per cent girls. The study also
shows that there is in general a difference in the willingness to draw up IEPs for
boys and girls, respectively.

Case studies investigating negotiating processes in
conjunction with IEPs

The second sub-study consists of case studies. The six case studies contain
descriptions of how work on IEPs took shape in six different teams at different
schools in the municipality investigated. I conducted interviews with the pupil,
the parents, the teacher, the principal and different key-persons connected with
the selected pupil. I also met each team on two occasions. At the first of these
meetings, the team’s preparatory discussion, plans are made for the second
meeting, discussion when drawing up IEPs. During the first meeting, the staff
discuss the pupil’s situation and agree on how the work should be carried out.
The parent and the pupil are generally given the opportunity to participate in the
second meeting.

The research questions in the case studies concern questions about parents’ and
pupils’ active participation in the process. Their aim is also to more closely
define how the pupil is described in the document. What measures are
considered to be relevant and who is regarded as being responsible for the
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measures being carried out were also investigated. Furthermore, I studied is
whether the work with IEPs contributes to the inclusion of pupils in the practice.

The theoretical framework

The study’s starting point is a sociocultural perspective (S&ljo, 2000, 2005;
Wertsch, 1991, 1998). This means that language is regarded as a collective tool
for understanding and interacting with the world. Consequently, the ways in
which different thoughts and ideas emerge in practice becomes significant and
the interaction between the individual and the collective is of central importance.
Further, it is claimed that institutions “speak” through the individuals who act as
its representatives. A fundamental assumption is also that talk and action cannot
be kept separated. Instead, talk is seen as a form of action (Edwards, 1997).

When it comes to the study of the different dialogs during the construction of
IEPs, I take the view of language as dialogical (Bakhtin, 1981, 1986) as my
starting point, which means that no statements are regarded as meaningful solely
in their own right. They always contain traces of previous statements and can
thus be regarded as a response to something uttered earlier. All dialogs contain a
surplus of meaning, which means that there are many different ways of
interpreting what is said.

When analysing the dialogs, Goffman’s theatre metaphor and his concepts of
team, regions, back-stage and front-stage have been used as analytical tools
(Goffman, 1959/1974a). 1 also use his conceptual framework for so-called
Jfacework. The teacher collective is seen as a team where the staff act together
and where maintaining a professional “face” is important. Some things that
cannot be said on the official stage, the front-stage, can, on the other hand, be
discussed behind the scenes.

The methodical research framework

An ethnographic method is used in the case studies (Hammersley & Atkinson,
1995). This involves gathering a comprehensive body of empirical material over
a long period of time. Furthermore, mainly unstructured data material, such as
audio-recorded dialogs as they took place in their context, was used. The study
has a microethnographic approach focusing on the analysis of dialogs
(Bergqvist, 1990; Bryman, 2004). This means that different interviews and
dialogs in conjunction with drawing up IEPs have been studied in greater detail.
When analysing dialogs and texts, the theoretical and methodological
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standpoints have been interwoven. This means that both theory and method can
be seen as parts of coherent theoretical framework (Fairclough, 1992;
Chouliaraki & Fairclough, 1999; Winter Jorgensen & Phillips, 1999). What the
methods chosen have in common is that they share the view of language as a
dynamic form of social practice that forms the social world.

The selection of the pupils was made on the basis of a categorisation scheme.
Six pupils with different types of perceived problems were selected. One pupil
with a less complex and one with a more complex disability, one pupil with
more complex and one with less complex learning disabilities, one pupil with
concentration difficulties and, finally, one pupil with both concentration
difficulties and a physical functional impairment were then matched with the
categories. After careful consideration, the selection was thus made on the basis
of how the pupils’ problems were perceived. Another criterion was to have a
spread between different factors such as gender and the different municipal
school catchment areas.

The collection of the study’s empirical material began in autumn, 2002 and was
completed in autumn, 2003. Interviews with pupils, the pupils’ parents and a
number of key persons were audiotaped. The discussions at the two meetings
(the team’s preparatory discussion and the subsequent meeting when parent and
pupil participated in the dialog in conjunction with drawing up an IEP) when the
pupil’s IEP was updated were also audiotaped. In connection with this,
classroom observations and sociograms were made (Moreno, 1934).
Additionally, all the IEPs for the pupil involved were collected. This was
followed by the lengthy process of analysing and processing data in different
steps.

Case study resuits

The results from the case studies show that the school staff usually collaborate
in the work on IEPs. When the pupil has a resource person, she is most often
present during the meetings. In the cases when a special needs teacher is a
member of the team, she is usually in charge of both the meetings. Nevertheless,
the class teacher appears to hold a key position when it comes to drawing up the
concrete document. The same staff members most often participate in the second
meeting, i.e. the dialog when drawing up the IEP. The pupils’ mother attended
all the meetings, to which the parents were invited, while the pupils’ father
attended on only one occasion. It seems as if this type of school meeting is
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regarded primarily as a matter concerning the pupil’s mother. The pupils
participated in half of the cases.

It is worth noting that the pupil’s participation is not regarded as matter of
course. In two of the cases, the reason given for the pupil’s absence was that the
pupil was considered to have such serious problems that the staff felt that it
would not be meaningful for the pupil to participate. In one case, the pupil did
come to the meeting despite the fact that both his mother and the special needs
teacher said that they had tried to persuade him to come.

Discussion

The findings point to two central results: Firstly, the process during which IEPs
are drawn up for the six pupils differs in several respects from case to case.
There are different ways of talking and thinking in the team. Here, we can talk
about two different discourses. Secondly, the dialogs that take place in
conjunction with drawing up IEPs most often consist of two different dialogs. In
these “double dialogs”, parents’ and pupils’ influence in the process is limited.
Important decisions are usually made prior to the meeting they participate in
although this is not mentioned openly.

In the result section, I gave an account of how the different discourses took
shape in the different teams. These discourses are constructions, which I have
drawn up and named.

In some teams, the discourse is dominated by a relatively refined discourse. In
other teams, however, there are traces of several different competing or
interacting discourses. I call the discourse as a whole at one of the schools
dialogical, even though some of the other schools display traces of this
dialogical discourse. Another discourse is described as a delegation culture and
is found in several of the teams at one of the schools studied. These discourses,
in turn, control parents’ and pupils’ ability to participate.

It seems that elements of a dialogical discourse facilitate professional
development and contribute to raising competence in the team as well enabling
communication with both the pupil and the parent. Different perspectives are
made visible and an inflow of different voices means that there are opportunities
for influencing the decisions made. Also the care-oriented discourse can be seen
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as relatively open. The difference between these two discourses is primarily that
the care-oriented discourse can be said to have a “top-down” perspective where
the professionals are regarded as possessing the more highly valued competence.
Opinions given by the person “taken care of” do not have as much influence on
the decision-making process. A diagnostic discourse is characterised by
diagnostic categories, in this case diagnoses made by doctors, having a more
prominent position in the dialogs concerning how a pupil’s problems should be
defined. A logical consequence of this is that different types of expertise take
precedence in the process at the expense of the school’s own staff. The dialogs
in a diagnostic discourse appear to be relatively closed and talk about the
pedagogical measures tends to be given less space than, for example, in a
dialogical discourse. The expertise-oriented discourse 1s similar to the diagnostic
discourse. The principal difference between them is that other experts, i.e. not
medical experts, contribute to the way of understanding. A formalistic discourse
is characterised by its focus on how talk about how actions should be carried out
focuses on the fact that this should take place in a formally “proper” way.
Routines, job descriptions and differences between different competence areas
are regarded as being crucial. A formalistic discourse can also be regarded as
being relatively closed as it usually does not offer the participants opportunities
for dialog. A formalistic discourse is also often characterised by the staff
attaching great importance to how documentation is drawn up and filed, which
means that is usually easily obtainable.

A discourse that takes place in several of the teams studied could be called a
delegation discourse. In such a discourse, responsibility is taken away from
certain persons and instead delegated to others. The work of one of the teams
studied was largely guided by a delegation discourse. The clear division between
different competence areas can be effective in certain activities. In conjunction
with work with “pupils in need of special support”, however, it seems to most
often result in staff with the lowest education level and least authority having to
shoulder the greatest responsibility. This study shows that, instead, some form of
joint responsibility benefits pupils who are facing problems at school.

In discussions in conjunction with drawing up IEPs, it is often not clear that it is
in fact a question of two different dialogs. The difference between them and the
fact that there are two different dialogs has consequences for pupils’ and
parents’ opportunities to make their voices heard.
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The study shows that preparations for the second meeting are usually made at
the first meeting. The staff discuss how the problem should be defined. They
also discuss what measures should be taken and who should be responsible for
these measures. Even if the members of the team have different opinions
initially, they mostly agree relatively quickly on a common view, or at least a
view that can be accepted by the whole team. This negotiation is subject to its
own laws, inexperienced staff members usually allow themselves to be guided
by the views of more experienced members and lower ranking members agree
with the views of higher ranking members. In many cases, this higher-ranking
staff member is the special needs teacher who is regarded as having special
competence, particularly in relation to “pupils in need of special support”. When
the team members have agreed on a common view, they discuss how it should
be presented to the parent and the pupil. They work on the concepts, put the
finishing touches to arguments and agree on how the subsequent dialog should
be tackled. There is often a clear line of reasoning, parts of which they keep to
themselves. Not every detail of the “real” reasons for the decisions arrived at is
given to the pupil and the parent. '

The so-called facework also includes efforts to make the staff members appear
reliable and trustworthy. The agreements reached by the team are therefore
presented as soon as possible to the parent and the pupil without it being quite
clear that this is a presentation. By this, I mean that the superficial dialogical
form in some dialogs hides the fact that the staff are “pursuing a specific line of
argumentation” and that the aim of the dialog is, rather, to get the parent and the
pupil to agree to the measures proposed. The most critical point seems to be the
categorisation of the pupil or sow the problem should be defined since this, in
turn, is a prerequisite of the measures taken subsequently. Here, it seems that the
greatest difficulty facing the parent and the pupil is to influence the staff’s line
of argumentation regarding the categorization of the pupil.

I do not mean that the staff are deliberately trying to mislead the parent or the
pupil. Rather, it is the institutional needs that carry great weight in a complex
activity such as the school where several interests compete. The institution’s
way of communicating appears to be a prerequisite of the work proceeding as
smoothly as possible.

An analysis of the different interests that coincide in the work with IEPs
uncovers a number of dilemmas. Several persons are involved at the same time
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in each pupil’s school situation, which means that the staff members need to
cooperate, in addition to which the Swedish government and parliament have
clearly signalled that parent and pupil influence should increase. On top of this,
the school’s mission is continuously being broadened to include an increasing
number of tasks. Taken as a whole, this means that several dilemmas have to be
handled at the same time. The double dialog can be seen as part of this strategy.
I do not criticise staff members reaching agreement and making an inventory of
available resources prior to dialogs with parents and pupils. It is, however,
important to point out that this does occur since it has far-reaching consequences
for the ability of parents and pupils to exert a real influence. Otherwise, they run
the risk, without being aware of it, of believing that they can exert an influence
but are unable to do so since several important decisions have, as a rule, already
been made. As I see it, openness or transparency in the decision-making process
described here would help parents and pupils to gain real influence.

In my view, IEPs were introduced in Swedish schools without considering the
question of how they would function in a complex school practice and without
any real debate. The teachers were expected to work with IEPs without being
given any direct further education for the task. The instructions given were often
insufficient and teachers were seldom informed about any research behind the
idea of IEPs. The task of formulating IEPs was assigned to the teachers without
any detailed discussions about the assignment itself. Well-developed IEPs
require a large degree of clarity and transparency on the part of the teachers.
They are also expected to be able to argue in support of this form of
documentation in relation to pupils and their parents.

The political decision on documentation of pupils who, for different reasons, are
considered to be in need of special support for both their knowledge
development and their social development was taken more than 15 years ago. A
conclusion that can be drawn from this study is that a lot remains to be done if
the political intention is to have a real impact on the school’s everyday activities.
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Bilaga A

1. Eleven
Kon
Skolar

2. Uppgifter om lédrare
(Namn) :
Grundutbildning
Examinerad/ar
Finns pdbyggnadsutbildning?
Om ja, vilken?
Uppdrag i arbetsenheten (klasslérare, specialpedagog, specialldrare, annan lirare,
verksambhetsledare.

3. Elevens problembild
Har eleven av likare faststilld diagnos?
Om ja, vilken diagnos har eleven? (Fysisk funktionsnedséttning, neuropsykiatrisk diagnos,
utvecklingsstoming, annan)

Ange vilken problembild som foranlett atgdrdsprogrammet och i vilken grad du anser att de
upptréader.

Det gér bra att fylla i fler alternativ, t. ex bdde koncentrationssvarigheter och l3s- och
skrivsvérigheter.

Ihég Ganska Nagot Lite Inte alls
grad  mycket

Svarighet att nd kunskapsmalen
Lis- och skrivsvarigheter
Matematiksvarigheter
Koncentrationssvarigheter
Socio-emotionell problematik
Tal/sprak-

" Annan

4. Resurscentrums delaktighet

Finns kontakt med Resurscentrum? Ja/Nej
Om ja, i vilken form? (Stddpersonal, utredning, handledning, konsultation)

5. Atgirdsprogrammet
Finns atgirdsprogram for eleven? Ja/Nej
Observera att o svaret pd ovanstdende fraga 4r ”"Nej” behover inga fler frigor i avsnitt 6-8
besvaras
Datum for upprittande av nuvarande? (2-4 veckor).
Fanns atgérdsprogram for tidigare skolar? Ja/Nej
Skolar for forsta kiinda - det Du kinner till.
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6. Uppgifter om étgirdsprogrammets framtagande
Vem och/eller i vilket sammanhang togs initiativ till upprittandet av detta atgirdsprogram?
(Overlimnande larare, vid utvecklingssamtal, annan liirare, samtal med forilder,
elevvardskonferens, samtal med eleven sjélv.

Vilka personer har deltagit aktivt i framtagandet av atgirdsprogrammet?
(Klasslirare/mentor, specialpedagog, andra ldrare i arbetslaget, personal frin Resurscentrum,
skolledning, annan skolpersonal med sérskild kompetens)

1 vilken man har elev och forildrar varit aktiva vid framtagandet av dtgirdsprogrammet?

Ihog grad Ganska mycket  Négot Inte alls

Forilder
Elev

7. Uppgifter om atgirdsprogrammets innehall.

Vilka atgérder ska genomforas enligt atgérdsprogrammet? (Anpassning av arbetssitt, sarskild
fardighetstrining, stddpersonal, kompetensutveckling personal, forandring av klass/grupp
sammanséttning, anpassade liromedel, liten grupp helt eller delvis, annamn)

Ar dtgirdsprogrammet kopplat till utvecklingssamtalet? Ja/Nej

8. Bidrag till maluppfyllelse.

Mycket Ganska Négot Inte alls
mycket

I vilken grad lyckades ni na
fram till de uppstéllda mélen i
atgirdsprogrammet?

I vilken utstrickning tycker
Du att arbetet med
atgardsprogram underlittar
elevens dagliga
undervisningssituation?

9. Individuell utvecklingsplan.

Finns individuell utvecklingsplan? Ja/Nej

Ar samma person ansvarig for individuell utvecklingsplan och dtgirdsprogram? Ja/Nej
Om nej, vem dr ansvarig for den individuella utvecklingsplanen? (Klasslarare,
specialpedagog, specialldrare, annan lérare)

10.  Ar dokumenten enligt din uppfattning samstimmiga? (Ja/Nej)



Svarsalternativ

ENKATEN

1. Eleven

Kon

* Pojke

=  Flicka
Rullande — uteslutande

Skolir

= Skolér 1
Skolar 2
Skolar 3
Skolar 4
Skolér 5
Skolar 6
Skolar 7
Skolar 8
Skolar 9
i
vz

« IV3
Rullande — uteslutande

Bilaga B



2. Uppgifter om LEiraren
(Den som &r ansvarig for upprittandet av aktuellt atgardsprogram)

Grundutbildning
* ldrarutbildning motsvarande tidigare ar
» ldrarutbildning motsvarande senare ar
®  imnesldrare
= annan pedagogisk utbildning
»  saknar pedagogisk utbildning
Rullande — uteslutande

Examinerad ar
= Tidigare &n 1983
1984
1985
1986
1987
1988
1989
1990
1991
1992
1993
1994
1995
1996
1997
1998
1999
2000
2001
= 2002

. Rullande — uteslutande

Finns pabyggnadsutbildning
» Ja
= Nej

Rullande — uteslutande

Om ja, vilken?
Flera alternativ kan anges.

* specialldrare

= gpecialpedagog

= pabyggnadskurser som ej ar angivna ovan, 1-9 poang,

» pébyggnadskurser som ej 4r angivna ovan,10-20 poang

* pabyggnadskurser som ej 4r angivna ovan, mer 4n 20 poédng
Rullande — flera méjliga alternativ



Uppdrag i arbetsenheten
Flera alternativ kan anges.

» Klasslarare

= Specialpedagog

n  Specialldrare

»  Anpan ldrare

= Verksamhetsledare
Rullende — flera mdjliga alternativ

3. Elevens problembild
Ange vilka svérigheter som ingér i elevens samlade problembild.

Markera forst om svarigheterna ir diagnostiserade av likare.
Markera dérefter svarigheterna i skolan.

Kiinner Du till om eleven har ndagon diagnos?
= Ja
» Nej

Rullande — uteslutande

Om ja - Vilken diagnos har eleven?
Flera alternativ kan anges.

= Fysisk funktionsnedsiitning

» Neuropsykiatrisk diagnos

»  Utvecklingsstorning,

= Annat
Rullande — flera majliga alternativ

Ange vilken problematik som foranlett dtgirdsprogrammet och i vilken grad du anser att de
upptrider.

Det gér bra att fylla i fler alternativ, t ex bade koncentrationssvarigheter och las- och
skrivsvarigheter. Sitt kryss.

i hog grad ganska mycket  ndgot lite

Svérighet att nd kunskapsmalen

Lis- och skrivsvarigheter

Matematiksvarigheter

Koncentrationsproblem

Socioemotionella problem

Tal-/sprék-
/kommunikationsproblem

Annat

4. Resurscentrums delaktighet

Finns kontakt med Resurscentrum?
= Ja
* Nej




Rullande — uteslutande

Om ja, i vilken form?
Flera alternativ kan anges.
= Stodpersonal
»  Utredning
= Handledning
= Konsultation
Rullande — flera mijliga alternativ

5, Atgiirdsprogrammet

Finns ett dtgirdsprogram for eleven?
= Ja
= Ngj

Rullande — uteslutande

Datum for upprittade av nuvarande
= Senaste veckan

= 2-4 veckor

s 5.8 veckor

= 9-12 veckor

» Tidigare under detta Yasar

»  Aldre 4n detta lisir
Rullande — uteslutande

Fanns atgirdsprogram fran tidigare skolir?
= Ja
» Ngj

Rullande — uteslutande

Skolar for forsta kinda - det Du kinner till

= Forskola
»  Forskoleklass
»  Skolér 1
= Skolar 2
= Skolar 9

Rullande — uteslutande

6. Uppgifter om dtgiirdsprogrammets framtagande

Vem och/eller i vilket sammanhang togs initiativ till upprittandet av detta dtgirdsprogram?
= vid utvecklingssamtal

kontakt med forilder

initiativ frén eleven sjalv

initiativ frn annan lirare i arbetslaget

fran overlimnande ldrare

vid elevvirdskonferens eller via elevhilsan



Rullande — uteslutande

Vilka personer har deltagit aktivt i framtagandet av atgirdsprogrammet?
Flera alternativ kan anges.
* Klasslarare/mentor
Specialpedagog
Andra ldrare i arbetslaget
Personal fran Resurscentrum
Skolledning '
®  Annan skolpersonal med sérskild kompetens
Rullande — flera majliga alternativ

I vilken min har elev och forildrar varit aktiva i framtagandet av dtgirdsprogrammet?
Satt kryss.
I hog grad ganska mycket  nigot inte alls

Forilder

Elev

7. Uppgifter om dtgiirdsprogrammets innehall

Vilka atgiirder ska genomfiras enligt dtgirdsprogrammet?
Flera alternativ kan anges.

*  Anpassning av arbetssatt
Sarskild firdighetstraning
Stédpersonal
Kompetensutveckling av personal
Foriandring av klass-/gruppsammansittning
Anpassade liromedel
Liten grupp (helt eller delvis)

* Annat
Rullande - flera majliga alternativ

Ar atgirdsprogrammet kopplat till utvecklingssamtalet?
* Ja
*  Negj

Rullande — uteslutande

8. Bidrag till méiluppfyllelse

I vilken grad lyckades ni nd fram till de uppstillda mdlen i atgdrdsprogrammet?
Satt kryss.

Mycket Ganska mycket Nagot Inte alls

I I [

I vilken utstrickning tycker du att arbetet med dtgirdsprogrammet underlittar elevens
dagliga undervisningssituation ?

Satt kryss



Mycket Ganska mycket Négot Inte alls

l | I l

9. Individuell utvecklingsplan

Finns individuell utvecklingsplan?
" Ja
s Nej

Rullande — uteslutande

Ar samma person ansvarig for individuell utvecklingsplan och dtgirdsprogrammet?
= Ja
» Nej

Rullande — uteslutande

Om nej, vem dr ansvarig for individuell utvecklingsplan?
» Klassldrare

= Mentor
= Specialpedagog
»  Annan

Rullande — uteslutande
Annan- KOmmentar.............ooove vt iiiieiie e ees

Ar dokumenten enligt Din uppfatining samstimmiga?
= Ja
® Nej

Rullande — uteslutande



Bilaga C

Del av brev utsént till samtliga pedagoger i kommunen 2002-11-05..

_ Enkiiten
Det #r alltsd av storsta vikt att alla uppgifter som vi samlar in 4r relevanta och
heltickande for att vi skall kunna hévda att vi lyckats med en totalunderstkning.
De uppgifter som lamnas skall alltsd sd noga som mdjligt spegla den verklighet
ur vilken de héimtas.

Fragorna om uppgifter som #r himtade ur elevens atgirdsprogram ir bearbetade
i en referensgrupp bestiende av ett antal av specialpedagoger representerande
alla grundskoleenheter och det individuella programmet i XXXXX kommun.

Inrapporteringsfasen dr begrinsad till den 22 januari ~ 6 februari 2003. Da
skall alla ldrare som 4r ansvariga for elever med upprittat atgéardsprogram ha
inrapporterat samtliga uppgifter. Andringar kan goras under perioden med
inloggning av personlig skyddad kod.

Sa hdr gor Du:

1. Tag fram de atgirdsprogram Du #r ansvarig for. Aven om det inte finns
ett formellt upprittat atgidrdsprogram skall vissa uppgifter kring en elev i
behov av sérskilt stod kunna registreras.

2. Skriv adressen http://www.molnbas.xooocxx. Du kommer dé in pa en sida
ddr det dven finns mer utforlig anvéindarinstruktion.

3. Logga in med hjilp av en klasskod. Klasskoden &r inte personlig utan

. endast ett steg for att komma in i systemet. Du fér klasskoden via
kontaktpersonen pé Ditt omrade.

4. Registrera Dina ldraruppgifter. Las dérefter alla uppgifter Du registerar in
med hjilp av en personlig kod. Dina ldraruppgifter terkommer pa alla
elevenkiter.

5. Flera larare kan logga in pa samma klasskod, men de uppgifter som
registreras #r lasta med var sin personlig kod.

6. Du skall anvdnda en ny enkit for varje elev som Du registrerar. Endast Du
kommer att ha kinnedom om vilka elever Du registrerat. OBS!
Registreringen bygger pé att det gér att identifiera en ansvarig larare for
upprittandet av varje atgirdsprogram. I de fall sirskilda &mnesbaserade
atgirdsprogram finns skall normalt klassfrestandaren registrera och
betrakta flera atgdrdsprogram som delar av elevens atgirdsprogram.


http://www.molnbas.xxxxxxx
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Forildrar/vardnadshavare

Barn- och utbildningsndmnden i XXX-kommun understker hur elever far extra
stod och hjilp i sitt skolarbete. For att f& fram exempel pa detta har man valt att
intervjua nagra elever. Ditt/Ert barn 4r ett av dessa.

Vi som utfor underdkningen kommer att vara med i klassen en hel dag samt
prata med eleven, klassldraren, rektor och annan skolpersonal. Naturligtvis sker
detta helt konfidentiellt och med stor forsiktighet sé att vi inte riskerar att "peka
ut” ndgon. Dessutom tréffar vi Er for intervju.

Allt detta gors for att forsdka se hur skolan stéttar elever och vilka forbittringar
som kan behdva goras i kommunens skolverksamhet.
XXXXX XXXXX XXXXX

Jag/Vi godkénner att mitt/vart barn deltar 1 undersdkning och intervju.

Datum

Namn
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2003-02-27

Fragor till Case-studies

OBS! Tag allt inledande snack innan bandspelaren startas!
OBS! Maximal tid for intervjun 1 h.
Namnet Pelle anvinds byts ut mot elevens namn.

Fraga 1
Pelle har ett atgirdsprogram. Varfér? Vad ér problemet?

Elev: Du har ett &tgirdsprogram. Vet du varfor? Vet du vad som stér i det?
Forédldrar: Han har ju ett dtgirdsprogram. Varfor har han det? Vad &r orsaken?
Rektor: Pelle har ett dtgéardsprogram. Varfor? Vad &r orsaken?

Fraga 2
Nir skrevs atgirdsprogram for forsta gangen for Pelle?

Elev: Kommer du ihag nir det var ni skrev det har? Har ni skrivit nagot tidigare?

Fraga 3
Hur gick det till? Vem initierade?

Elev: Hur gjorde ni nér ni bestdmde om detta? Vem foreslog det? Var du med? (Lyssnade
man p2 vad du tyckte?)

Rektor: Hur gick det till nér det forsta atgirdsprogrammet som du kénner till upprittades?
Vet du vem som initierade det?

Fraga 4
Vilken typ av stod (anpassning) anger atgidrdsprogrammet att
Pelle ska ha (idag)?

Elev: Vet du vad som stér? Kommer du ihag vad ni skrev?

Fraga 5
Har det blivit sa? (Kopplingen mellan atgéirdsprogrammet och
praxis).

Elev: Gor ni s& som det star?
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Fraga 6
Hur blev det? (Har stodet varit adekvat, avpassat till
sammanhanget?)

Elev: Hur tycker du att det har varit? Tycker du att du fir den hjilp som du vill och behsver?
Rektor: Om inte, hur blev det istillet? (Har stédet varit adekvat?)

Fraga 7
Vad har fungerat bra och vad har fungerat simre?

Elev: Vad 4r bra med den hjilpen du far och vad tycker du inte 4r sa bra?

Fraga 8
Hur har kommunikationen (mellan olika intressenter) fungerat?

Elev: Tycker du att de lyssnat pa dig? Har de forklarat for dig

Forélder: Tycker du att man har lyssnat pa er forildrar nér ni har tréffats?

Rektor: Hur har kommunikationen mellan olika personalkategorier fungerat (arbetslaget,
specialpedagog, resurscentrum, klasslirare, annan personal)? Ar du néjd med hur
kommunikationen mellan skola och Pelles forildrar varit?

Fraga 9

Hur har samarbetet fungerat (Samarbete mellan den vi intervjua och de i skolan.)
‘Elev: Brukar en eller flera lirare hjilpa dig? Samarbetar ni bra?

Férilder: Hur har samarbetet mellan er fordldrar och skolan fungerat?

Rektor: Hur har samarbetet kring eleven fungerat?

Fraga 10
Har detta, att ett skriftligt dokument (atgirdsprogram) anvints,
medverkat till att situationen blivit bittre?

Elev: Tror du att du fatt battre hjilp for att det skrivits ner pa ett papper (&tgardsprogram)?
Varfor da? Varfor inte?



Bilaga E

Fraga 11
Hur uppfattas Pelle av kamraterna?

Elev: Om det skulle komma en tjej/kille inflyttande till din skola (som har det pa samma sitt i
skolan som du), hur skulle det gé/bli for den killen/tjejen da?

Forildrar: Om det kom ett annat barn till klassen med liknande svérigheter — hur tror du att
de fordldrarna skulle bli bemdotta?

Ovriga fragor
Rektor:
Vilka arbetsuppgifter hade/vad gjorde rektor i det hdr elevfallet?

Har specialpedagogen bidragit till skolutveckling? Pa vilket sdtt? ( Har undervisningen och
miljon anpassas efter elevens behov?)

Pa vilket sdtt kommunicerar rektor och spp?

Pa vilket sdtt tycker du att specialpedagogfunktionen dr viktig? Hur skulle du vilja utveckla
den?

Vad skiljer speciallirarens och specialpedagogens arbetsuppgifter pa din skola?

Stodpedagog, Lirare, rektor, resurscentrum-personal:

Vilka arbetsuppgifter hade/vad gjorde specialpedagogen i det hdr elevfallet?
Nagot utdver det som du hade dnskat att specialpedagogen gjort?
Psykologens arbetsuppgifter?

Specialpedagog:
Hur tycker du art den specialpedagogiska funktionen fungerar? Skulle du vilja utveckla den?
¢ Kommunikation: hur man samtalar med varandra.

s Samverkan: Hur man férdelar arbetet mellan sig
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Rektorsintervju.

1. Beritta fritt hur ni arbetar med atgirdsprogram pé din skola?
Hur planerar ni, forankrar ni, hur ”styr” &p skolans inre arbete?
2. Vilka personer anser du maste vara delaktiga i processen?
. Hur och i vilken utstrackning medverkar foréldrarna och eleven
sjalv?
4. Ar du n6jd med deras medverkan?
. Vilken typ av insatser #r det frimst som atgirdsprogrammen
beskriver? Vem eller vad ska étgérdas i férsta hand?
6. Vad ser du som den storsta férdelen med att arbeta med
atgiardsprogram?
7. Hur fungerar atgirdsprogramskrivandet for de barn dar
Resurscentrum medverkar?
8. Hur foljs atgiardprogrammen upp?
9. Hur arkiveras dtgdrdsprogrammen?
10. Ser du nagra nackdelar med arbetet med atgirdsprogram?
11a. Blir det béttra for ”Kalle”?
11b. Hur skulle det bli om man tog bort &p?
12. Hur betydelsefull 4r sjédlva texten?
13. Skriver ni pa?
14. Hur ser relationen till IP ut?
15. Finns spar av "moralism” i texten, som du ser det?

W

W

Ett antal extrafrdgor om innehallet inte belysts tidigare.

16. Hur fungerar &p vid 6vergang mellan olika stadier”?

17. Vad fér &p for effekt vad giller dokumentation och reflektion?
18. Tydlighet?

19. Samverkan mellan personal och hemmet?

20. Typ och grad av pedagogisk anpassning.

Overgéngar

Dokumentation
Tydlighet-motivationsarbete

Samverkan mellan personal och hemmet
Typ och grad av pedagogisk anpassning
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Atgirdsprogram - dokument eller verktyg?
En fallstudie 1 en kommun

Idag #r var femte elev i den svenska skolan i behov av nigon form av
stodatgird. Det ér alltsd en omfattande verksamhet och for varje elev som
behdver stod maste det skrivas ett atgdrdsprogram. Fragan ér hur den
process gér till didr personalen pé skolorna utformar ett sddant? I den hir
avhandlingen undersoker Lisa Asp-Onsjo hur det gér till ndr atgérdsprogram
skapas och pa vilket sitt det leder till en forbattrad skolsituation fér
eleverna.

Studien visar att i vissa arbetslag utarbetas en omfattande dokumentation,
som #@nda inte tycks underlitta elevens skolsituation. I andra fall kommer
enkla atgirdsprogram att bidra till att eleven léttare uppnér skolans mal. Ett
annat resultat ér att skolans personal ofta har kommit dverens om avgorande
beslut innan forildrar och elever ges majlighet till inflytande. I samtal med
fordlder och elev handlar det da om att f& dem att samtycka till de atgédrder
som redan fastslagits. Dialogen kan darfor ibland liknas vid ett spel for
gallerierna”.

I de arbetslag dér personalen bjuder in fordldrar och elever till en mer
Oppen dialog, 6kar forutsittningarna for att arbeta pa ett sétt som béade
forildrar, elever och personal kinner sig mer ndjda med. Atgirdsprogram
kan da bidra till att en skapa en inkluderande skola dér elever med olika
forutsittningar och behov kan arbeta tillsammans.

Lisa Asp-Onsjo dr verksam som ldrare vid
Institutionen for pedagogik och didaktik
vid Goteborgs universitet. Hennes
forskningsintresse ror framst olika typer av
dokumentation i skolan. Hon arbetar inom
lararutbildningen, huvudsakligen med
utbildning av specialpedagoger.
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