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Sammanfattning
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Syfte: Syftet med denna undersokning var att belysa hur nigra grundskoleelever med
atgirdsprogram helst ville organisera sin specialundervisning. For att na vart syfte foljde vi
nagra centrala fragestillningar: Pa vilket sitt vill eleverna organisera sin specialundervisning?
Hur motiverar de sitt val? Vad kan det bero pa? Hur medvetna och delaktiga dr eleverna i
besluten av stodatgérder?

Bakgrund och teori: Nir vi i host paborjade var utbildning till speciallirare 6kade vart
intresse for den specialpedagogiska litteraturen. Med erfarenhet av arbete med
specialundervisning ville vi fordjupa oss inom dmnet. Under arbetets gang studerade vi
litteratur om specialundervisningens historia, vara nationella och internationella styrdokument
samt specialpedagogisk litteratur om inkludering, segregering, integrering och
medbestdimmande.

Metod: Vi anviinde en induktiv ansats och analysen av intervjupersonernas synpunkter
utgjorde utgangspunkten for arbetet. Vi gjorde tolv intervjuer med kvalitativa drag med elever
i skolar 1-6 pa tva skolor i olika kommuner. Alla hade atgidrdsprogram och fick
specialundervisning i nagot damne. Intervjuerna genomfordes enskilt med hjélp av forberedda
intervjufragor. Undersokningens inriktning och resultat formades under arbetets gang. Med
hjilp av litteraturstudier forsokte vi sedan formulera teorier eller hypoteser om hur elever kan
tanka omkring sin specialundervisning.

Resultat: Alla de elever vi intervjuade var ndjda med organisationen av sin
specialundervisning. De ansag att det var bra som det var och hade svart att se alternativa
organisationsformer for specialundervisning. De flesta svarade att de helst ville ha stod
tillsammans med nagra kamrater och specialldraren i en liten grupp. I grupperna radde ett
positivt klimat som stérkte deras sjilvfortroende och specialldrarna var omtyckta. Eleverna sa
att de foredrog den lilla gruppen for att det var lugnare dér och att de snabbare fick hjdlp. En
diskussion om hur man skapar en bittre 14rmiljo i klassrummet bor foras pa skolorna, sa att
elever inte tvingas sérskiljas for att de inte kan koncentrera sig.

Medvetenheten om hur stodatgiarderna bestimdes var mycket lag bland de intervjuade
eleverna. De ansag att forildrarna och ldrarna bestimde eller sa var de inte medvetna om nér
eller hur det bestimdes. Atgirdsprogrammen kinde de knappt till. Vi tror att uppféljningen av
samtal med elever och atgiardsprogram kan bli bittre och att vi ldrare bor vara medvetna om
att elever i behov av sarskilt stod kan var mindre vana att uttrycka sin egen asikt.
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Inledning

Att arbeta som lérare kriver stindig reflektion 6ver vad man gor och varfor. Under de tjugo ar
vi arbetat i skolan har vi bade jobbat som “klasslirare” och som resurs-/specialldrare for
elever i behov av sirskilt stod. Vi funderar ofta pa hur en specialundervisning som eleverna
mar bra i och lér sig av ska se ut. Nér vi paborjade var utbildning till specialldrare denna host
och fordjupade oss i &mnet specialpedagogik, blev fragorna bara fler. Att skriva en uppsats pa
kandidatnivd sag vi som en mojlighet att ta reda pa hur eleverna sjdlva vill organisera
specialundervisningen. For att na detta valde vi, efter att ha Overviagt bade enkiter och
observationer, att gora intervjuer med elever i skolar 1-6 med atgdrdsprogram i nagot
amne/omrade. I denna inledning vill vi ge en bakgrund till fragorna som vickts hos oss och
forklara var intervjustudies syfte.

Bakgrund och begrepp

De fragor vi hade med oss in i detta arbete har alltsa sin bakgrund i specialpedagogiken.
Framforallt da i den betydelse som dér ges at elever/barn i behov av sirskilt stod och i relation
dartill speciellt ocksa inkludering, integrering, segregering och differentiering. Att exkludera
betyder enligt Nationalencyklodpedin (hamtat 081111) ta bort (fran) viss grupp /.../
utesluta”. Begreppet exkludering diskuteras inte alltid i diskussionen om stddets utformning.
Det tas varken upp av Haug (1998), Westling Allodi (2005) eller Vernersson (2002), vars
synpunkter blivit centrala i vart arbete. Dérfor har vi valt att inte diskutera det begreppet. Vi
kommer i stéllet att anvinda begreppet segregera.

Enligt Vernersson (2002) menas med begreppet inkludering att delta i en helhet”. Begreppet
avser att:

ingen ska foras in nagonstans, utan att de dgr. Inkludering innefattar alla fran borjan och forutsitter
ett aktivt deltagande. /---/ Det &r skolan som ska fordndras for att passa alla elever, inte eleverna
som ska anpassas till skolan (SOU 2003:35, s. 33).

I USA anvinds begreppet sedan slutet av 1980-talet i betydelsen att god specialundervisning
ar det samma som god allmdn undervisning (Vernersson, 2002). Genom
Salamancadeklarationen blev begreppet “inclusion” officiellt antaget.

Men vad é&r det i praktiken for skillnad mellan inkludering och integrering? Nilholm (2003)
skriver att integration innebdr att man sammanfor nagot som redan dr uppdelat, medan
inkludering bygger pa idén om mangfalden, som naturlig utgangspunkt i skolans organisation.
Integrering kan enligt Vernersson (21002) se mycket olika ut. Eleven kan ga i sin vanliga
skola med stod av undervisning enskilt eller i grupp. I verkligheten kan integreringen alltsa
utformas som en segregering. Med det normala begreppet integrering far man inte fram
nyanser, varfor bl.a. Haug (1998) anvinder begreppen segregerande integrering och
inkluderande integrering. Vi sag hir en anledning till att i detta arbete anvianda oss av Haugs
begrepp och forklarar begreppen nedan.

Ordet segregera kommer, enligt Nationalencyklodpedin (hédmtat 081111), av latinets
segregare, som betyder avskilja. Inom skolans virld innebér det att eleven avskiljs fran sin
ordinarie klass till en grupp som bedoms kunna tillgodose elevens aktuella behov bittre
(Vernersson, 2002).

Vi kénner oss ofta otillrickliga som klassldarare. Det dr svart att hinna med alla elever i
klassen och ge varje elev en individuellt anpassad undervisning. Ibland far elever i behov av
sdrskilt stod bara “sitta av” vissa lektioner, for att vi som ldrare inte har tid att hjdlpa dem.
Detta problem belyser Persson (1998). Han menar att det &r naturligt att det dr svart att
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pedagogiskt differentiera undervisningen i stora klasser. Att differentiera betyder enligt
Nationalencyklopedin (himtat 081111) att skapa variation i nagot ”som tidigare varit (alltfor)
enhetligt”. Med pedagogisk differentiering menar Persson (1998) att ldraren individualiserar
material och uppgifter inom klassens ram, vilket mojliggor arbete pa manga olika nivaer. Av
detta skal tvingas vi i en stor klass ofta ta hjdlp av en resursldrare som hiamtar ut elever fran
klassen och undervisar dem i en liten, mer homogen grupp, vilket Persson kallar
organisatorisk differentiering. Haug (1998) anvénder begreppet segregerande integrering for
att undervisa elever i behov av sérskilt stdd i en mindre grupp under storre eller mindre del av
skoldagen.

Vi har markt, da vi sjdlva arbetat med specialundervisning, att manga elever verkar stortrivas
med att fa arbeta i en liten grupp och en ldrare. Enligt en studie av Groth (2007) om elevers
och specialldrares uppfattningar om specialpedagogiska insatser dr ocksa overvigande delen
elever positiva till den specialundervisning de far. Men var erfarenhet dr ocksa att nagra
elever absolut inte vill ldmna sitt klassrum och fa stod i liten grupp. Vilka dr det och varfor
kédnner de sa? Hur ger vi dessa elever ett bra stdd i sin ordinarie klass? Haug (1998) talar om
en inkluderande integrering, vilket innebér att “undervisningen ska ske inom ramen for den
klass dér eleven &r inskriven som elev” (Haug, 1998).

I forskning, styrdokument och riktlinjer reckommenderas det inkluderande perspektivet, for att
undvika kénslor av utanforskap hos elever i behov av sirskilt stod, skriver Groth (2007). 1
foreldsningarna under var utbildning mérker vi en klar dominans av foretridare for det
inkluderande perspektivet, &ven om en del forskare (t.ex. Groth, 2007; Westling Allodi, 2005)
kan peka pa fordelar med segregerad integrering. Hur hinger detta ihop? Varfor siger
forskningen en sak och den verklighet vi upplevt nagot annat? Finns det tillfdllen da det kan
vara befogat med undervisning i liten grupp eller &r det alltid ’fel” och bor undvikas? Efter att
dessa fragor hade vickts kinde vi behov av att fordjupa oss i vad eleverna egentligen tycker.
Hur vill elever i behov av sirskilt stdd sjdlva ha sin specialundervisning? Och vilka &r
eleverna i behov av sérskilt stod”?

En expertgrupp inom Utbildningsdepartementet noterade 2001 att det inte finns nagon tydlig
beskrivning av vilka dessa ”barn i behov av sérskilt stod” dr (Skolverket, 2005). I en motion
till riksdagen skriver Davidsson (kd) m.fl.: ”Det kan vara barn med olika former av funktions-
och rorelsehinder, utvecklingsstorning eller som av andra anledningar har sirskilt svart att na
upp till skolans kunskapsmal” (2002/03 Ub443, i Skolverket, 2005, s. 12). I sina Allménna
rad bytte Socialstyrelsen ut begreppet “barn med sirskilda behov” eller “barn med behov av
sarskilt stod” till barn i behov av sirskilt stod” (Skolverket, 2005). I skollagen kom samma
dndring i november 1999. Detta markerar en foridndrad instillning, ett perspektivskifte. Man
betonar diarmed att problemet inte alltid ligger hos eleven, utan i forhallandet till omgivningen
(skolverket, 2005). Detta begrepp kommer, menar Nilholm (2003), formodligen att bytas ut
till ”barn med rdtt till sdrskilt stod”. Fragan dr hur mycket dessa barn/elever har ritt att
paverka?

Syfte och fragestillningar

Vart syfte med undersokningen ir att belysa hur nagra grundskoleelever med atgidrdsprogram
helst vill organisera sin specialundervisning.

For att na vart syfte har foljande fragestillningar varit centrala:

Pa vilket sitt vill eleverna organisera sin specialundervisning? Hur motiverar de sitt val? Vad
kan det bero pa?

Hur medvetna och delaktiga &r eleverna i besluten av stodatgiarder?

2



Metod och ansats

Vi valde efter noggranna Overviaganden att gora intervjuer med elever i skolar 1-6. I
vetenskapligt arbete kan forskaren enligt Backman (1998) antingen ha en deduktiv eller en
induktiv ansats, vilka dr tva huvudsakliga och motsatta strategier. I den deduktiva ansatsen
utgar forskaren ifrdn grundliggande teorier, fragestillningar eller hypoteser nér
undersokningen gors. Vid en induktiv ansats borjar forskaren i stillet med undersokningen
och samlar in data, for att direfter soka formulera teorier eller hypoteser. Ansatsen i vart
arbete dr enligt detta induktiv.

Disposition

Analysen av intervjupersonernas synpunkter utgjorde, med var induktiva ansats,
utgangspunkten for arbetet och undersokningens inriktning och resultat formades under
arbetets gang. Diarfor ligger teorianknytningen efter redovisningen av intervjustudiens metod
och resultat i denna uppsats. Slutsatserna i diskussionsdelen drogs efter att ha jamfort
intervjustudiens resultat med den aktuella forskning som vi redogjort for i teorianknytningen.

Genom var studie vill vi soka formulera teorier om hur elever kan tinka omkring sin
specialundervisning. Denna kunskap tror vi oss kunna anvinda i var framtida utovning som
examinerade speciallérare.



Intervjustudien

Metod och material
Val av metod

Hur skulle vi da ga tillvdga for att na vart syfte? Om vi hade gjort en enkétundersokning
skulle vi natt manga elever och skulle dirmed kunnat uttala oss mer generellt. Men vi trodde
att eleverna var for unga for att orka ldsa skriftliga fragor och bortfallet skulle formodligen
blivit stort. Vi behévde kunna uppmérksamma nyanser i uppfattningar, vilket var léttare i ett
samtal. Tillforlitligheten skulle inte heller blivit hog, eftersom flera elever skulle behovt hjélp
av en vuxen att ldsa och kanske inte skulle ha vagat svara som de tyckte.

Vi funderade dven pa observationer, men kom fram till att vi hade for lite tid for att verkligen
kunna se tillrickligt mycket av intresse for oss. Stukit (2005) menar att metoden &ir
tidskrdvande och att det dr svarare att fa en uppfattning om vad eleverna tycker och tinker i en
observation. Efter att noga ha dvervigt ovanstaende alternativ, valde vi att gora ett antal
intervjuer med kvalitativa drag. Vi ville inte bara stilla fragor som krivde enkla och raka svar,
utan ocksa sadana dir eleverna fick berdtta om sina erfarenheter och utveckla egna
tankegangar utifran fragestillningarna. Detta paminner om vad Trost (1997) kallar kvalitativa
intervjuer. Han menar att det &r svart att sortera in alla studier som antingen kvalitativa eller
kvantitativa. Datainsamling, analys och tolkning kan vara av olika slag. Trost skriver att man
ar inne pa ett kvantitativt tinkande om man anvinder ord som “mer” eller "fler” i sin tolkning
av analysen. Eftersom vi dven anvinder den typen av resonemang, dr vart tinkande inte fullt
kvalitativt.

Vi forsokte stilla sa ostrukturerade fragor som mojligt, for att eleverna skulle fa mojlighet att
tala fritt omkring sina asikter om specialundervisningens organisation. Dérfor utgick vi ifran
tva oppna fragor, som &dr markerade med fet stil i bilaga 2. Vi forberedde ocksa ett antal mer
strukturerade foljdfragor som ocksa finns nedtecknade i bilaga 2. Detta gjorde vi for att vi var
osdkra pa hur utforliga eleverna skulle tidnkas bli i sina svar och vi inte kénde alla
intervjupersoner. Vi kénde oss dessutom ovana som intervjuare.

Vi valde att spela in alla intervjuer for att kunna koncentrera oss pa eleverna under intervjun.
Det var ocksa viktigt att kunna lyssna pa intervjuerna flera ganger for att registrera allt de
sade och inte ga miste om viktig information.

Urval av intervjupersoner

Vi borjade med att fundera pa vilka skolor vi skulle vilja. For att fa elever med olika
sociokulturell bakgrund och fa sa stor bredd i empirin som mdojligt, valde vi tva mycket olika
skolor. Skola A hade en av oss tidigare arbetat pa och hade en viss kunskap om de flesta
elever. Dir arbetade en specialldrare med alla aldrar. Skola B var en skola, dir vi inte kdnde
nagra elever, men hade viss kontakt med ldrarna och var inférstadda med specialldrarnas
arbetssitt. Dir arbetade tre olika ldrare med specialundervisning. Vi intervjuade sex elever
var, pa var sin skola.

Vi ringde rektorerna och fragade om vi fick genomfora intervjuer pa skolan. Den ena rektorn
visade sig ha erfarenhet av forskare som brutit mot etiska principer vid en undersokning pa
skolan och granskade dérfor var undersokningsplan noga, innan vi fick tillatelse att
genomfora undersokningen. Detta fick oss att bli &n mer noga i beaktandet av de etiska
principerna for en vetenskaplig undersokning.



Vi diskuterade om vi skulle gora ett bekvimlighetsurval och vilja ut elever vi sjdlva hade en
relation till (Trost, 1997) pa ett flertal olika skolor. Med denna urvalsmetod fanns det dock en
risk for att vi skulle vilja de elever vi sjdlva hade en god relation till och som var positivt
instillda till specialundervisning.

Darfor 1dt vi en speciallirare pa varje skola vilja ut sju eller atta elever var, med
atgardsprogram i nagot dmne fran skolar 1-6. For att fa sa utforliga svar som mojligt bad vi
specialldrarna vilja ut elever som var bra pa att uttrycka vad de tycker och tanker, vilket kan
vara svart for elever i ldgre aldrar. Vi var noga med att betona for specialldrarna att de skulle
vilja bade elever som deltagit i gruppundervisning och elever som fatt specialpedagogisk
hjélp i klassrummet, bade positiva och negativa elever, samt elever fran olika skolar, olika
kon och med olika typ av svarigheter. Detta for att undvika att specialldrarna enbart skulle
vilja elever som de hade en god relation till och som var positivt instéllda till
specialundervisning. Ungefidr femton elever valdes ut efter ovanstaende kriterier. Eftersom
nagra av eleverna var sjuka eller franvarande nir forfragan skickades hem, fick tretton elever
forfragan. Alla utom en familj accepterade att delta i undersokningen. Den faktiska
undersokningsgruppen kom alltsa att besta av tolv elever.

Trost (1997) skriver att det ar viktigt att fa fram variationer i den grupp respondenter man
viljer ut, eftersom urvalet i en kvalitativ intervju ar litet. Urvalet i var undersokningsgrupp
varierar ocksa vad giller skolar, kon och sociokulturell bakgrund. Eleverna pa skola A kéinde
vi sedan tidigare, medan eleverna pa skola B var helt okidnda for oss. Specialldrarna
informerade oss om vilket skolar de valda eleverna i skola B gick, men inget om orsakerna till
atgardsprogrammen eller om deras sociala bakgrund. Vi forstod emellertid att eleverna fran de
bada skolorna hade olika sociokulturell bakgrund nér det giller bland annat boendemiljo,
etnicitet och foréldrars yrkesbakgrund. Fordelningen mellan kon och skolar blev relativt jamn,
vilket redovisas i tabellen nedan. Pa skola A fanns inte skolar sex och pa skola B tillfragades
inte sexorna.

Tabell nr. 1 -gruppen uppdelad efter skolar och kon.

Skolar 2 3 4 5

Kon Flickor | Pojkar | Flickor | Pojkar | Flickor | Pojkar | Flickor | Pojkar
Antal 1 0 2 1 2 3 1 2
elever

Det visade sig pa bada skolorna vara vildigt fa elever som fick riktad specialundervisning
fore skolar 3, i synnerhet i segregerande form. Darfor intervjuades enbart en elev som var
yngre dn skolar 3. Hon var ockséa den enda elev som fick sin specialundervisning enbart inom
klassens ram.

Efter att speciallirarna tillfragat ett antal elever skickade vi, via specialldraren, hem en
skriftlig forfragan (Bilaga 1) till dem som var intresserade. Denna fick fordldrarna efter samtal
med barnet hemma skriva under och ldmna tillbaka till skolan. Forfragningar skickades hem
till nagra fler dn vi berdknades intervjua, eftersom vi riknade med visst bortfall. Stukat (2005)
menar att bearbetningen av intervjuerna ir ett modosamt och tidskrdvande arbete och darfor
begrinsade vi antalet intervjuade till tolv. Om vi gjorde for manga intervjuer fanns en risk att
analysen blev ytlig, eftersom vi inte skulle hinna bearbeta intervjuerna tillrackligt.




Intervjustudiens genomforande

I samband med att vi bad om hjélp av specialldrarna for att fa kontakt med eleverna, hade vi
ett litet samtal med speciallirarna. Detta gjordes for att fa en uppfattning om skolans
specialpedagogiska arbetssitt och redovisas i beskrivningen av undersokningsgruppen i
resultatdelens inledning.

Intervjuerna forlades till respektive elevs skola, under lektionstid. Vi intervjuade dem en och
en i ett enskilt rum, sa att intervjun fick ske ostort. Det var viktigt att intervjuerna skedde
enskilt, sa att eleverna inte paverkade varandra i sina svar. For de flesta elever genomfordes
intervjuerna i det rum dir de vanligtvis fick enskild och/eller gruppundervisning, vilket gjorde
att eleverna ocksd kunde forklara med hjdlp av att visa och peka hur deras
specialundervisning brukade ga till och att de forhoppningsvis kidnde sig trygga dir. Groth
(2007) skriver att en intervju i skolmiljo paverkar utfallet och att resultatet troligtvis skulle bli
annorlunda om intervjun genomfordes pa en neutral plats. Vi tror emellertid att utfallet skulle
bli simre pa en neutral plats, eftersom de elever vi intervjuade var vil bekanta med och
verkade kénna sig trygga pa intervjuplatsen.

Innan intervjun bérjade, skapade vi oss en relation med eleverna genom att prata med dem om
deras liv och intressen. Vi berittade sedan om att vi gar i skolan for att bli specialldrare och
att vi genom intervjuerna skulle ldra oss mer om hur eleverna vill ha sin specialundervisning.
Det var ocksa viktigt att prata med eleverna om att vi inte berittade for nagon vad de berittat
for oss. Vi informerade eleverna om att just de blivit uttagna av specialldraren till intervjun
for att de var bra pa att utrycka sig (Bilaga 2). Innan intervjun fragade vi ocksa eleverna om
det var okej att vi spelade in intervjun och att vi spelade in for att komma ihag vad de sagt. Vi
spelade in ett litet prov i borjan av intervjun, som eleverna fick lyssna pa. Detta for att de ville
hora hur deras roster 1t i inspelningen och for att avdramatisera sjédlva inspelningen. Efterat
fick de lyssna pa de delar av intervjun de 6nskade.

Det visade sig att vi behovde anvinda vara forberedda foljdfragor eller spontana foljdfragor i
de flesta fall. En del elever var lite blyga och faordiga i borjan, men blev mer pratsamma
efterhand. Ibland fick vi omformulera fragor eller stilla dem igen for att fa svar som holl sig
inom vara centrala fragestillningar.

Bearbetning av intervjumaterialet

Efter intervjuerna lyssnade vi igenom dem for att fa ett forsta intryck av varje intervju och fa
en bild av vad som kunde vara anvindbart for att na vart syfte. Sedan skrev vi ned varje
intervju for sig ordagrant. Vissa avsnitt, vars innehall inte hade med vart syfte att gora,
utelimnades. Detta gjorde att vi fick en god &verblick 6ver varje enskild elevs synpunkter och
instéllning. Efter det sorterade vi in varje elevs svar under intervjufragorna med olika farger
for varje elev for att dven kunna behilla den individuella identiteten. Aven om vi i en del fall
omformulerat intervjufragan nagot, gick det utan svarighet att placera in elevens svar under
den tinkta intervjufragan. Pa sa sitt fick vi en sa bred bild av resultaten som mojligt,
samtidigt som vi skapade oss en bild av svaren pa de olika intervjufragorna. Utifran det kunde
vi dela in svaren i olika slag/kategorier, som fick utgora grunden for den fortsatta analysen.

Eftersom vi behallit den individuella identiteten, kunde vi sortera materialet ytterligare utifran
foljande fragor och mojliggora en fordjupad analys. Fanns det nagra samband mellan
elevernas svar pa olika intervjufragor? Fanns det likheter/skillnader mellan kon, alder,
sociokulturell bakgrund och de olika skolorna? Vilka och hur stor del elever tyckte pa ett
liknande sitt? Vilka olika motiveringar till asikterna gick att hitta? Utifran det vi fann och inte
fann forsokte vi dra slutsatser.



Studiens tillforlitlighet

Bell (2000) menar att oavsett vilken metod man &n véljer for att samla information, &r det
viktigt att granska metoden kritiskt. Detta for att avgora hur tillforlitlig informationen man
kommit fram till i sin studie &r. I en kvalitativ studie &r, enligt Stukat (2005), tillforlitlighets-
och giltighetsfragor sammanviévda. Det krivs en diskussion dir man Overtygar genom att:
“diskutera tillforlitlighetsfragor och forsoker mycket tydligt synliggéra och motivera sitt
tankande” (Stukat, 2005, s. 129). Under denna rubrik redogor vi for tillforlitlighetsfragor vi
diskuterat fore insamlingen av empirin. De fragor som uppkommit under analysarbetet och
resultatframstéllning finns med under rubriken “Eftertankens kranka blekhet” i studiens
diskussionsdel.

Stukat (2005) skriver att stickprovets utseende har betydelse. Vi #4r medvetna om att
specialldrarnas urval av elever kanske hade betydelse for resultatet i var undersokning. I och
med att specialldrarna valde ut elever med god formaga att uttrycka sina asikter, kan de ha
valt ut positiva och sociala elever som pa grund av sin sociala kompetens foredrog att arbeta i
grupp. Specialldrarnas personlighet tror vi ocksa kan ha paverkat resultatet. Hur omtyckta de
var kan ha paverkat elevernas vilja att arbeta innanfor eller utanfor klassrummet.

Stukat (2005) anser vidare att det ofta dr de positivt instillda personerna som stiller upp och
att man bor uppméirksamma att det kan vara negativa personer som faller bort. Aven hir fanns
risken att specialldrarna skulle vilja ut familjer som var positiva och som de trodde skulle
stélla upp. Det blev bara en familj som inte ville delta.

Vi valde att intervjua elever i de ldgre aldrarna, vilka vi troligtvis kommer att arbeta med som
lagstadie- och specialldrare. Vi hade i atanke att yngre elever inte har sa stor erfarenhet av att
undervisning kan vara upplagd pa olika sitt, vilket gor det svarare fér dem att tala om hur de
skulle vilja ha det. Hade studien riktat sig mot &dldre elever hade resultatet troligen blivit ett
annat.

Bell (2000) menar att det &dr viktigt att granska sina intervjufragor kritiskt, for att konstatera
om andra forskare skulle komma fram till samma svar vid anvéndandet av samma fragor.
Fran borjan var vara intervjufragor alldeles for strukturerade och vi riskerade att styra in
eleverna pa vissa spar. Vi formulerade darfér om dem och gjorde tva mer 6ppna huvudfragor,
som vi utgick ifran. Genom att géra provintervjuer hade vi sdkert kunnat forbittra
intervjuernas och fragornas kvalitet, men tyvirr fanns inte tid till detta. Daremot fick vi en
viss trining i intervjuteknik genom att vi hade gjort intervjuer under var pagaende utbildning
till specialldrare.

Det ar viktigt att inse att var kunskap dr beroende av var uppfattning om tillvaron - var
horisont. Darfor maste man vara vial medveten om sin egen uppfattning i fragan. Vi maste i
var strivan att na vetenskaplig kunskap se bortom var horisont och genom vetenskapliga
metoder na objektiv kunskap, skriver Gustavsson (2002). Denna medvetenhet hade vi bara till
viss del, eftersom undersokningen hade en induktiv ansats. Mojligheten att vi var firgade av
vara egna asikter fanns naturligtvis. Bade de centrala fragestillningarna och intervjufragorna
har under arbetets gang dndrats flera ganger. Detta for att gora dem mer koncentrerade och
relevanta, vilket troligtvis hojt undersdkningens tillforlitlighet.

Vi misstinkte att det kunde vara svart att fa de yngre eleverna att verkligen uttrycka vad de
sjilva tyckte. Unga elever kan mycket vil svara som de forvintas svara eller av lojalitet till
sina ldrare. Déarfor var vi noga med att betona att inga namn presenterades och att det var
hemligt vem som hade sagt vad.



Bell (2000) anser ocksa att det ndr man vill ha reda pa personers asikter finns manga saker
som kan paverka svaren. Hon ndmner till exempel att ett TV-program man nyligen tittat pa
kan dndra ens asikter. For yngre elever kan nagot som hént precis fore intervjun ha stor
inverkan pa svaren.

Etiska aspekter

En av rektorerna hade varit med om en tidigare forskningsstudie pa sin skola, dir det brutits
mot de etiska principerna, vilket gjorde oss #n mer noga med etiken. Vi foljde i
undersokningen HSFR:s forskningsetiska principer (Vetenskapsradet, 2007). For att na ut
med de etiska principerna till fordldrarna skrev vi om dem i utskicket “Forfragan till
fordldrar” (Bilaga 1). Vi informerade rektorer, specialldrare och forédldrar vad materialet ska
anvéndas till, sa som informationskravet séiger.

Rektorer och specialldrare samtyckte muntligt till att skolorna kunde delta i denna
undersokning. Forildrarna fick hem skriftlig information om arbetet, med forfragan om deras
barn fick delta i studien, som de fick skriva under. Fordldrar och specialldrare fragade barnen/
eleverna om de ville medverka. Darmed ansag vi att samtyckeskravet uppfylIt.

Empirin dr konfidentiell vilket innebir att vi tog bort allt som kunde rdja de intervjuades
identitet, sasom deras namn, skolans namn, ort och liknande uppgifter. Det var viktigt for oss
att skydda integriteten hos alla rektorer, specialldrare, elever och fordldrar. Lérarna och
fordldrarna erbjods endast den fardiga uppsatsen, inte varje intervju, for att inte varje enskild
elevs asikt skulle kunna sparas. Eleverna holls anonyma, genom att vi kallade alla for
“eleven”, "hon” eller "E”, i de fall konet inte spelade nagon roll. Vi gjorde sa for att
elevunderlaget var sa pass litet att ldrarna annars ldtt skulle kunna spara vissa svar till ritt
elev. Specialldrarna gav vi det fingerade namnet Anna. Skolans ort beskrevs allmint hallen,
eftersom det annars i en liten/medelstor stad gick att rdkna ut vilken skola det var. Stukat
menar att det kan finnas en risk att man vigrar delta i studier och att det dirfor dr viktigt med
anonymitet och att syftet med studien framhalls. Resultatet kommer bara att anvindas i det
hir arbetet, vilket gor att vi uppfyller nyttjandekravet.

Vi ville inte riskera att eleven vinde sig mot specialldraren och att vi konstruerade kritiska
asikter at eleven. Darfor var vi forsiktiga med vara foljdfragor, sa att vi inte styrde eleverna i
en viss riktning.

Stukat (2005) skriver ocksa att man bor erbjuda de inblandade att ta del av resultatet och visa
sin tacksamhet. Detta hade vi i atanke, genom att alla inblandade erbjods att ta del av
uppsatsen. Nir uppsatsen ér klar kommer vi att aterkomma till de inblandade for att tacka.

Resultat

Resultatdelen inleds med en beskrivning av undersokningsgruppen. Direfter sorteras
elevernas synpunkter och tankar in under rubrikerna segregerande integrering, inkluderande
integrering och medbestimmande, vilka relaterar till vara centrala fragestillningar.

Beskrivning av undersokningsgruppen
Skola A

Skola A dr en enparallellig skola i ett litet samhille mellansverige. Upptagningsomradet ér till
hilften byns barn och till hilften barn fran landet och skogen omkring, med
upptagningsomrade om ldngst tva mil. Skolan har nist intill 100 % barn med svensk
bakgrund. Klasserna har i genomsnitt 15 elever och en lérare.
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Pa skolan fanns vid intervjutillfillet en utbildad specialldrare. Hon hade tva rum i anslutning
till varandra, till sitt forfogande. Dér fanns ett tiotal arbetsplatser, datorer, mycket material for
specialundervisning och whiteboard. Pa skolan arbetade ocksa en specialpedagog en dag i
veckan. Hon arbetade mestadels med utredningar och handledning av personal.

Klassldrare och speciallédrare skrev tillsammans forslag pa atgiardsprogram, som diskuterades
med elev och fordldrar vid utvecklingssamtalen. Atgirdsprogrammen utvéirderades vid
utvecklingssamtalet eller oftare, beroende pa vilka mal som satts.

Specialldraren arbetade flexibelt med specialundervisning, dels i klass och dels individuellt
eller i grupp. Vilka elever som skulle fa specialundervisning bestimdes av special- och
klassldrare tillsammans, ibland med stod av tester. De flesta elever i behov av sérskilt stod,
fick hjilp av specialldraren under hela sin skoltid, men dven kortare trdningsperioder kunde
forekomma. Den enskilda triningen och grupptrianingen var oftast en eller flera nivaer lagre
an klassundervisningens. Flera aldersgrupper kunde arbeta tillsammans.

Pa skola A var specialldraren inne i klassrummet under hostterminen i ak 1 och arbetade med
alla barn och bildade sig en uppfattning om barnen en lektionstimma i veckan. Under
varterminen intensifierades undervisningen for barn i behov av stéd i ak 1. Man ville, enligt
specialldrarna pa bada skolorna, vara sidker i sina bedomningar innan man vidtog riktade
specialpedagogiska atgdrder.

Specialldararens arbete i klassrummen bestod i att hjdlpa till med svenska och matematik.
Dessa pass arbetade eleverna mestadels med samma material som klassen, men det kunde
forekomma anpassade ldromedel ocksa. Specialldraren hjilpte klassldraren med individuellt
anpassat material, som barnen med atgirdsprogram kunde arbeta med i klassen, fraimst bocker
1 matematik.

Skola B

Skola B ir en tvaparallellig F-6 skola i en mellanstor stad i inlandet. Skolan har tva olika
upptagningsomraden, ett med hyresritter och ett villaomrade. De senaste aren hade
invandrartitheten okat och man riknade nu med att drygt tva tredjedelar av eleverna hade
utlindsk bakgrund. Aven den sociala belastningen hade 6kat. Med anledning av detta hade
man relativt hog ldrartithet och darmed mojlighet att dela in klasserna i mindre grupper.

Pa skolan fanns tre ldrare som arbetade med specialundervisning, varav en var utbildad
specialldrare. De hade tillsammans ett litet klassrum med material, whiteboard, dator och 6-8
elevarbetsplatser. Skolan hade en specialpedagog pa halvtid, som specialldrarna samarbetade
med.

Innan atgiardsprogrammet skrevs tillsammans med elever och fordldrar hade specialldraren ett
samtal med eleven utifran ett formuldr dér eleven fick beritta hur de ville ha sdrskilt stod.
Vilka elever som behovde sirskilda atgérder bestimdes efter tester med hela klasserna och
dérpa foljande mote med elevhilsoteamet.

Specialldrarna arbetade ungefér hilften av sin elevtid i klass och hilften i liten grupp eller
enskilt. Elevernas triningsperioder kunde vara fran fem veckor till en termin. Efter det
utvirderades atgdrdsprogrammet, for att se hur man skulle ga vidare. Den enskilda traningen
och grupptrianingen inneholl individuellt arbete pa enklare niva dn man arbetade pa i klassen.
Dessa elever hade i regel stora lds- och/eller skrivsvarigheter. Ibland arbetade flera aldrar
tillsammans.



Ibland kunde en grupp fa punktinsatser i matematik. Men oftast var specialldrarna inne i
klasserna under matematiklektionerna. Da arbetade eleverna i behov av sirskilt stod i regel
med klassens material. Specialldrarna kunde ibland tillhandahalla material som eleverna
kunde arbeta med sjilva i klassen, t.ex. Daisyspelaren, som lidser upp texter for elever med
lassvarigheter och individuellt anpassade Palinspel.

Elevernas synpunkter och tankar om specialundervisning enskilt och i liten
grupp

Pa fragan om pa vilket sitt de helst ville ha hjélp svarade alla de intervjuade eleverna att de
ville arbeta i en liten grupp utanfor klassrummet med specialliraren. Aven den elev som inte
fick specialundervisning i segregerande form, sa att hon skulle vilja ha det. Motiven till att
man helst ville arbeta utanfor klassrummet var flera och samma elev angav flera skil.

Manga elever foredrog att ga ifran klassrummet for att slippa “’stok™ eller att bli storda i
klassrummet av enskilda elever. Samma elevs namn nidmndes av flera som storande.
Majoriteten virdesatte den lilla gruppen sérskilt for att fa lugn och ro och att fa jobba i fred.

Elev: ...alltsd vi har en Kkille i var klass...och alltsa han ir jittejobbig...han later inte oss jobba och
sa och jag tycker inte att det dr s bra...Ja, och hir dr det mycket lugnare...

E: Det dr lugnt och skont. Ibland brukar nigra skrika pa varandra dir inne.

E. Det ér bra. Det blir inte lika mycket stim och sa...for att det &r ganska manga i var andra klass
eller sa.

Inga av eleverna uttryckte att det var stokigt i den lilla gruppen, utan betonade att det var
lugnt och skont dir. Inga talade heller om att nivan kunde vara for lag eller hjilpen for
omfattande. Hilften nimnde att de far mer hjélp, att det blir littare eller att de far mer gjort i
liten grupp.

E: For i klassrummet dr det manga som fragar och sd hinger man inte med ibland, sa det &r lite

lattare uppe.

Enbart ett par elever nimnde ldrandet, att man ldr sig mer eller lir sig bittre. Av de
intervjuade eleverna var det endast en pojke och en flicka, som triffade specialldraren
regelbundet helt ensam. Ovriga triffade specialliraren helt ensamma endast i test- eller
intervjusituationer. Pojken verkade mattligt fortjust i att ga till specialliraren ensam, men
tyckte att det var roligare att ga dit, &n att vara kvar i klassrummet.

Intervjuare: Ar det kul att jobba med Anna? Eller ir det roligare att vara i klassrummet?

E: Mmm... roligare att jobba med Anna.

I: Ar det det? Varfor di?
E: Jo for hon.... Mmm... For hon kan... Det ir littare och man kan & mer hjilp.

Flickan tyckte ocksa att hon fick mer hjidlp ndr hon var hos specialldraren. Denna flicka
verkade fa stod bade enskilt och i liten grupp. Det var svart att utldsa vilket hon foredrog,
eftersom hon beskrev fordelar med bada alternativen.

I: Brukar du vara sjélv i Annas rum?

E: Ibland, nér jag ska ldsa for henne, ldsldxan.

I: Vad tycker du om att vara helt sjilv med Anna?

E: Det ir bra, for att d behéver man inte vinta, typ. D& kan man fa hjilp direkt.

Den yngsta flickan var den enda av de intervjuade eleverna som inte hade deltagit i
specialundervisning utanfor klassens ram. Hon sa att hon skulle vilja sitta helt ensam med
specialldraren. Hon trodde emellertid att man ldr sig bést i liten grupp med nagra kompisar:
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I: Ibland kan ju en fa f6lja med Anna och bara sitta sjidlv ocksa, skulle du vilja det?

E: Ja.

I: Varfor det?

E: For att da kanske man hor mycket bittre for inte de andra pratar och sa.

I: Vilket tycker du verkar bést; att Anna dr med i klassrummet, att man foljer med Anna till en
liten grupp, eller att man f6ljer med Annasjélv? Hur ldr man sig bist?

E: Om man 4r nagra kompisar med Anna, da kanske det 4r bittre, for ndgra kompisar i min klass
ir bra.

I: Varfor tror du det &r bist?

E: For att kanske alla barnen lér sig och sa.

Intressant att notera var denna flickas instillning till sina svarigheter:

I: Nir ni sitter pA mote med mamma, pappa och froknarna. Har ni bestidmt att du ska fa extra

mycket hjilp med nd nting da?

E: Nej. Allting &r bra.

I: Tycker du sjélv att det dr nd"t som dr svart?

E: Nej.
Pa fragan varfor de intervjuade eleverna foredrog att arbeta i grupp hellre &n att arbeta ensam,
svarade eleverna att det inte kéndes s ensamt.

E: Det dr inte s& kul da. /.../ D4 har jag inga vinner

I: Sé du tycker det kinns bittre ndr ni 4r flera hir inne?
E: Ja. Tre eller tva eller fyra.

E: Det dr bdst nidr man &r typ tre stycken. D4 kinns det inte sd ensamt.

E: ...det dr kuligare med alla tre, for da har man nigon att prata med

Den sociala aspekten var alltsa viktig for eleverna och man verkade trivas med kompisarna i
gruppen. De verkade trivas ocksa med arbetsuppgifterna och med speciallédraren.

Vi fick enbart fram en negativ synpunkt. Den gillde att ga ifran klassen nér en rolig aktivitet
pagick:

E: Men ibland ska man typ gora nd"t roligt, typ, “Loppa” eller nd"nting och d& kommer hon och

da far man ju inte gora det. Men, man far ju gora det nd'n annan gang.

Intervjuare: Brukar det bli sa alltid; att du far gora det se'n?

E: Ja, fast d far man goéra det nd'n annan dag, for man maste vara alla i klassen, typ.

I: Sa da kinns det lite jobbigt om man precis ska gora det?
E: Ja.

Elevernas synpunkter och tankar om speciallirarstod i klassrummet

Specialldrarna pa bada skolorna kom regelbundet in i klasserna och hjilpte till som resurs. Pa
skola B var detta vanligast pa matematiklektioner. Alla de intervjuade eleverna tyckte det var
bra nér specialldraren kom in i klassrummet. Hennes hjilp i klassrummet uppfattades som en
vuxen till som kom in i klassrummet och gick runt och hjilpte alla med arbetet i béckerna.
Det var bara att ricka upp handen, sa kom hon eller ndgon annan lirare. Det spelade ingen roll
vilken ldrare som kom, bara man fick hjilp. Hilften av eleverna sade att de far mer och
snabbare hjilp med specialldraren i klassrummet:

Intervjuare: Kommer Anna ner till klassrummet?

Elev: Hon kommer ned mest pd matten.

I: Hur 4r det d& nidr Anna kommer ner?

E: Bra. Man far mer hjilp da for froken kan inte hinna med alla. Hon kan ju bara hjilpa en i taget.

Speciallirarna kunde enligt eleverna hjdlpa till med bade ldsning och matematik i
klassrummet:
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I: Vad gor ni dé ndr hon [Anna, forf. anm] &r med inne i klassrummet?
E: Vi... laser och... skriver och hon kommer in lite och kollar hur vi gor.
I: Vad tycker du om det? Nir hon kommer och dr med i klassrummet?

E: Det kiinns bra.

I: Vad &r det som &r bra med det tycker du?

E: Att man kan fa lite mer- sa hir- hjlp.

Flera av de intervjuade eleverna menade att det blev lugnare med flera ldrare. En elev
betonade att det var stokigt trots att det blev fler vuxna i klassrummet.

I: Vad tycker du om det- om du jamfor med att vara hir [ i specialldrarnas rum, forf. anm.] och att
specialldraren dr med i klassrummet?

E: Det &r inte sa skont. Dom brukar braka ibland.

I: Fast Anna ér dir?

E: Jag da brukar [ndmner nagra elevers namn] bréka...

I: Okej...Om du jamfor med att bara klassldraren dr dér och att Anna kommer ocksa? Kan det vara
na’t bra med det?

E: Ja, hon lédr oss mycket mer.

Eleven ovan nimnde att specialldraren lirde dem mer nér hon kom in i klassen. Ett par elever
framholl att det var bra nér specialldraren kom in i klassrummet, men att hon inte hinner med
just dem sa mycket da. Darfor var det béttre att fa jobba i liten grupp.

Pa skola A kunde en del elever, enligt specialldraren, ha ett enklare material i klassrummet.
Men pa skola B hade de flesta, atminstone i skolar 4-6, samma material eftersom eleverna
kunde kinna sig utpekade med avvikande material. En elev nimnde att hon fick eget material
i klassrummet och hon verkade vara ndjd med det. Det liromedel hon haft tidigare,
Multimatte, var “’sa dir lite kranglig”, uttryckte hon. Specialldraren berittade att ytterligare en
av de intervjuade eleverna hade samma matematikbokserie som klassen i 6vrigt, men pa liagre
niva, vilket hon tyckte var okej.

Elevernas synpunkter och tankar om medbestimmande

Vid analysen av intervjuerna framkom att de flesta elever inte var sidrskilt aktiva i
beslutsprocessen vad giller deras sdrskilda behov. Antingen visste de inte hur det gick till
eller sa kom de inte ihag det:

Intervjuare: Hur kom det sig att du borjade ga hos Anna da?
Elev: Ingen aning!

I: Hur bestdmdes det?

E: Jag vet inte.

I: Nér var det? Kommer du ihdg det?

E: Lingesen.

Nagra elever upplevde att de var med och bestimde, men sade samtidigt att fordldrarna eller
en ldrare berittat for dem att de skulle fa specialundervisning. De reagerade inte negativt pa
att larare och foréldrar bestimde att de skulle fa sarskilt stod:

E: Jag vet inte... Jag tror att de hade bestimt att jag skulle fa ga.

I: Sa dina forildrar och Anna bestimde, eller var du med och bestimde ocksa?

E: Nej det var bara jag och mina foréldrar. Eller ... inte jag d4, men Anna och mina foréldrar.

I: Tycker du att det var bra att de bestimde det eller var det déligt?

E: Nej det har varit jittebra.

I: Om du skulle siga att du inte skulle vilja, skulle de lyssna pa det da?

E: Jag vet faktiskt inte. ... De ville ju att jag skulle komma hit bara for det var faktiskt bra, s jag
tror inte att de skulle det.

Andra uttryckte att de inte var med och bestimde. Flera forstod inte fran borjan varfor de
skulle fa specialundervisning, eller var tveksamma till stodet, eftersom de inte visste vad de
skulle gora hos specialldraren. "Men sen fattade jag” sade en elev:
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I: Vad tyckte du om det nir det bestimdes?

E: Lite... saddr.

I: I borjan tyckte du det var...

E: Trakigt.

I: Varfor var det trakigt da?

E: Dirfor jag visste inte vad vi skulle gora och sa.

I: Blev du lite nervos och orolig?

E: Ja.

I: Hur gick det sen da?

E: Det borjade bli roligare och roligare och sen blev det jétteroligt.

En elev berittar att hon bytt matematikbok till en littare. Trots att hon sade att hon inte varit
delaktig i det beslutet, accepterade hon att byta bok och tyckte att det var bra. Enbart en elev
berittade tydligt om sin delaktighet i beslutet om stodatgérder:

E: Jag satt i matten och da fick jag ingenting gjort. Da sa en annan froken som jag brukar ha vid
matten: - Ska vi testa och ga till Anna? Och da jobbade jag lite bittre sa da ar jag dér. /.../ Det var
bra for da far jag ju nanting gjort.

Flera elever berittade om att deras fordldrar tyckte det var positivt att de gick till
specialldraren. En mamma drog paralleller med sin egen barndoms specialundervisning, vilket
hon for sitt barn verkade ha beskrivit som en positiv upplevelse:

I: Vet dina foréldrar om att du brukar gé till Anna ocksa?

E: Ja.

I: Hur fick de veta det da?

E: Jag sa det nér jag kom hem, typ att, jag har jobbat lite bittre idag for jag har varit i ett annat rum
med fyra- fem stycken.

I: Vad tyckte de om det da?

E: Da sa mamma sa hir: - Det var vil bra. Dir var jag ocksa nér jag var lite mindre. Mamma var
ocksd i ett san"t rum.

Alla elever hade enligt specialldrarna ett atgdrdsprogram. Men bara nagra fa elever nimnde
att de varit med och skrivit pa ett papper tillsammans med forildrar och ldrare, nir vi fragade
hur stodatgirderna bestimdes. De flesta svar pa denna fraga var mycket vaga och faordiga:

E: Det blir som det blir.

I: Tycker du det &r okej?
E: Mm.

Nagra elever sade att de brukade tala om vad de ville och gav exempel pa det:

E: Da brukar jag siga att det dr nagot som #r for svart for mig [ger exempel pa svar matteuppgift,
forf. anm.].
E: Ibland &r det bra och ibland dr det trakigt, berittar jag for dem, och ibland behdver jag mer

hjilp.
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Teori och tidigare forskning

Vi inleder var litteraturdversikt med en presentation av specialundervisningens utveckling
under 1900-talet, for att lattare kunna forsta motiven till dagens organisation av
specialundervisning. Sedan kommer vi in pa vad dagens styrdokument skriver om integrering
och medbestimmande, samt den specialpedagogiska forskningens olika perspektiv. Nilholm
skriver (2003) att perspektiv innebér olika utgangspunkter for beskrivningar av skeenden i
omvirlden, alltsi helt enkelt olika sitt att se pa saken. Aven inom specialpedagogiken finns
olika sidtt att se pa verksamheten, dess uppgifter, historia och relation till andra
kunskapsomraden. Vi tar upp de tva dominerande perspektiven, som har lite varierade
nyanser och definitioner hos olika forskare.

Haug (1998) anvinder begreppen segregerande integrering och inkluderande integrering, som
vi definierade i inledningen. Dessa begrepp forekommer i den nordiska debatten och
dominerar dven i delar av den engelsksprakiga litteraturen. Bada riktningarna kan hirledas
langt tillbaka, atminstone till 1800-talet. Riktningarna &r klart olika vad giller ideologi,
virdegrund, kunskapssyn och malsittning. I denna litteraturoversikt tar vi upp olika forskares
syn pa dessa tva olika former av integrering.

Specialundervisningens historia

1842 infordes allmidn folkskola i Sverige, vilket innebar att alla elever skulle ges
undervisning. Folkskolestadgan inneholl dven foreskrifter for sérskiljande av fattiga och
obegavade elever i form av en minimikurs i kristendom, skrivning, rikning och kyrkosang
(Skolverket, 2005; Groth, 2007). Barnen som gick minimikursen var integrerade i den vanliga
klassen. Nar ldararen ansag att de lart sig “kursen” var de godkinda och fick sluta skolan. For
de vanartiga” barnen inrdttades sa kallade avsondringshem, skolkarehem och
uppfostringsanstalter, for att dessa inte skulle paverka 6vriga barn negativt.

Ar 1900 togs minimikurserna bort, till forman for hjilpklasser. Man tillimpade ocksa
kvarsittning i omraden med férre barn, da barnen kunde ga tva ar i varje klass. Enligt Bladini
(1990) inneholl hjédlpklasserna elever som intellektuellt, socialt och ofta @ven moraliskt
betraktades som avvikare och hade langsam inldrningstakt. Motivet var informellt att hoja
effektiviteten i de vanliga klasserna, samtidigt som hjdlpklasseleverna fick en undervisning
som var anpassad for dem och en social fostran. For dem géllde sérskilda kurs- och timplaner.
Genom fransmannen Binéts intelligenstest kom antalet elever som gick i hjélpklass att 6ka
avsevirt. Genom att ta fasta pa vissa egenskaper som den enskilde individen saknade, gav
testen argument for sérskiljande (Skolverket, 2005).

Metoderna for att differentiera utifran begavning forfinades och dven sa kallade svagklasser
inrdttades vid sidan av hjilpklasserna, eftersom ldrare och skolledare efterstrivade
homogenitet i klasserna. Marie Heimersson sade i en foreldsning (personlig kommunikation,
30 september, 2008) att dessa klasser inneholl mindre “svagpresterande” barn &n
hjilpklasserna. Samtidigt som varje individ utvecklades individuellt, fanns en bestamd
“normal” utveckling, som ett slags medelvirde for alla. Man hade ett utvecklingspsykologiskt
synsitt (Vernersson, 2002). Pa 1930-talet kom de forsta “observations-klasserna”. Dir
placerades de utagerande, “normalbegavade” barnen som ansags stora undervisningen
(Skolverket, 2005). Den omgivande miljon skulle skyddas och brottslighet forebyggas,
skriver Bladini (1990).
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Det utvecklingspsykologiska synsittet fick sa smaningom en differentialpsykologisk
inriktning och elever som avvek fran normen, de “defekta”, skulle avskiljas. Avvikelsen
berodde pa utrustning och egenskaper hos den enskilda eleven (Vernersson, 2002). Under
senare delen av 50-talet kom ett inldrningspsykologiskt synsiitt, enligt Vernersson (2002), att
ta Over den specialpedagogiska forskningen och intelligensprov kom att tillimpas tillsammans
med de ldrar- och ldkarutlatandena man tidigare utgatt ifran infor placeringar i hjdlpklass
(Bladini, 1990). Skolmognadsklasser inrdttades vid sidan av hjilpklasserna. For elever med
las- och skrivsvarigheter, “ordblinda”, géllde vanliga kursplaner oavsett om de gick i ”vanlig”
klass, observations-klass, ldsklass eller skolmognadsklass, eftersom de ansags vara
“normalbegavade”.

I den forsta ldroplanen for grundskolan (Lgr 62) infordes “sdrskild specialundervisning”
(Groth, 2007). Elever med sérskilda behov fick ga ifran den vanliga undervisningen i klassen
till en sarskild klinik, for att genomga sirskilda vningsprogram, samtidigt som sa manga
elever som mojligt skulle ga i en integrerad skola. Léraren ansags inte kunna skota den
individuella stodundervisningen inom klassens ram. En ettarig specialldrarutbildning startades
1962.

I 1969 ars ldaroplan for grundskolan (Lgr 69) betonades att elever med skolsvarigheter i
mojligaste man skulle ga i den vanliga klassen, sa kallad ”samordnad specialundervisning”
(Groth, 2007). Eftersom man upplevde att problemet kanske 1ag i skolans arbetssitt och inte
hos eleven, tillsattes SIA-utredningen (skolans inre arbete) (SOU 1974:53). Man menade att
begreppet “elever med skolsvarigheter” skulle kunna ersittas med begreppet “skola med
undervisningssvarigheter” (Bladini, 1990). SIA resulterade i uttrycket ’en skola for alla”, det
vill sdga en gemensam och sammanhallen skola for alla barn. Trots att vikten av
sammanhallna klasser och individualisering betonats sedan 1950-talet, var det forst nu som
specialundervisningens isolering brots.

Under 1970-talet borjade det alltmer att handla om att se elevens hela social situation, istéllet
for att se individen som ensam bérare av problemen och observations- och hjilpklasserna
borjade forsvinna. Specialpedagogiken influerades av ett socialpedagogiskt synsitt
(Vernersson, 2002).

Under 1980-talet upphorde organisationen i specialklasser néstan helt. Speciallédrar-
utbildningen slopades 1988 och alla ldrare forvintades arbeta med specialpedagogiskt arbete.
Specialldraren skulle inga i ett arbetslag som samordnare, resursperson och radgivare
(Vernersson, 2002). I ldaroplan for grundskolan 1980 (Lgr 80) (Skoloverstyrelsen, 1980)
betonades skolans ansvar for elever med sérskilda behov. Man skulle inrikta sig pa att arbeta
forebyggande och motverka att svarigheter uppstod. Eleverna i de vanliga klasserna skulle
trinas i “formagan att respektera individualiteten hos andra minniskor” ( Skoloverstyrelsen,
1980, s. 14). Forst i denna ldroplan framtridde en konstruktiv och dmsesidig samverkan
mellan skola och hem.

Pa 1990-talet hamnade Sverige i en djup ekonomisk kris, vilket medforde att klasserna blev
storre och att ldrare och specialldrare blev firre (Skolverket, 2005). Detta gjorde att det ofta
krivdes diagnoser for att fa specialpedagogiskt stod och inskrivningen till sdrskolan ckade.
1991 startade den nya specialpedagogutbildningen. Specialpedagogen skulle ha en
radgivande, handledande och undervisande roll (Vernersson, 2002).

Genom Liroplan for det obligatoriska skolvisendet, forskoleklassen och fritidshemmet (Lpo
94) (Utbildningsdepartementet, 2006) fick alla skolformer for forsta gangen en gemensam
viardegrund for en likvirdig utbildning. Det dokument som styr undervisningen i svenska
skolor hade fatt ett inkluderande perspektiv.
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Sammanfattningsvis kan man sdga att specialundervisningen har fordndrats fran ett
segregerande system med specialklasser, via olika former av individuella stodinsatser till att
forsoka utveckla ett forebyggande, integrerat arbete inom klassens ram (Bladini, 1990). I
skolan idag &r det fortfarande det segregerande perspektivet i form av en segregerande
integrering, som ligger till grund for specialundervisningen, menar Groth (2007). Senare i
samma avhandling forklarar han att atgirderna nu har mer av en inkluderande integrerande
karaktdr och inte #r lika utmirkande. Men strukturen #r pa de flesta hall fortfarande
segregerande.

Styrdokument om integrering och medbestimmande i
grundskolan

Vid alla atgdrder som ror barn, vare sig de vidtas av offentliga eller privata sociala
vilfardsinstitutioner, domstolar, administrativa myndigheter eller lagstiftande organ, skall barnets
bista komma i frimsta rummet (art. 3.1, s. 34). /--- / Konventionsstaterna skall tillférsidkra det barn
som ir i stand att bilda egna &sikter ritten att fritt uttrycka dessa i alla fradgor som ber6r barnet,
varvid barnets asikter skall tillmdtas betydelse i forhallande till barnets dlder och mognad (art.
12.1, s. 38).

Ovanstaende citat (Utrikesdepartementet, 2006) visar Barnkonventionens hallning vad giller
barnets bista och frihet att uttrycka sin asikt. En konvention dr bindande for de linder som
skrivit under. "I UNESCO:s Salamancadeklaration, i FN:s standardregler, i skollag och
laroplaner betonas /.../ elevers ritt till delaktighet och jdmlikhet och en integrerad
undervisning”’, sammanfattar Heimdahl Mattson (2006, s. 10).

Barnkonventionen och den allménna forklaringen av de ménskliga rittigheterna ligger till
grund for FN:s standardregler som internationellt anses normbildande, men inte juridiskt
bindande (SOU 2003:35). Reglerna siger att staterna bor se till att utbildning for barn och
ungdomar med funktionsnedsittning #r integrerad i den ordinarie undervisningen.
Specialundervisning far endast undantagsvis forekomma. Specialundervisning bor ha lika
hoga ambitioner och standard som den ordinarie undervisningen och ska vara nira knuten till
den.

I Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006) skrivs att barn oberoende av olika
svarigheter, funktionsnedsittning och skillnader i sa stor utrickning som mojligt ska
undervisas tillsammans. Integrering motverkar utslagning och foder solidaritet. For att hoja
alla elevers inldrningsniva krdvs metodik med barnet i centrum och flexibla system, till
exempel att kursplaner anpassas for barnet och inte tvirtom. Man maste utga fran elevernas
erfarenheter. Skolledningen ska erbjuda stod at elever i svarigheter och stimulera till ett
positivt forhallningssitt. Positivt instéllda fordldrar gynnar den sociala integreringen. Skola
och familj maste vara jamstillda partners.

I en enkitstudie av landets skolchefer fann Nilholm, Persson, Hjerm och Runesson (2007) att
de flesta av de intervjuade ansag att de statliga dokumenten, alltsa skollagen,
grundskoleforordningen och ldroplanen var mycket viktiga i skolan idag. Samtidigt hdvdar
man i SOU 1999:63 att de internationella verenskommelser som dessa dokument vilar pa har
haft svart att sla igenom i skola och ldrarutbildning. Dérfor vill Lérarutbildningskommittén
sdrskilt betona vikten av dessa 6verenskommelser framéver.

I bade skollagen 4 kap 1 § (SFS 1985:1100) och i grundskoleforordningen 5 kap 1 § (SFS
1994:1194) star det uttryckligen att elever i behov av sarskilt stod har en ovillkorlig ritt att fa
det. Vidare ansvarar rektor for att undervisning och elevvardsverksamhet utformas sa att
eleverna far den sirskilda hjédlp de behover. Om stodatgiarder inom klassens ram inte récker,
kan sirskilda stodinsatser kridvas. Om det finns sérskilda skil far sadant stod ges i sérskild
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undervisningsgrupp. Allt detta understryker dven aktuell Léroplan (Lpo 94) (Utbildnings-
departementet, 2006). Laroplanen betonar vidare att alla skall samverka for att gora skolan till
en god miljo for larande. Riktlinjer for alla som arbetar i skolan ska vara att:

...uppmérksamma och hjilpa elever i behov av sdrskilt stod (s. 12). /---/ Léraren skall stimulera,
handleda och ge stod till elever som har svarigheter...(s. 17). /---/ Rektor ansvarar for att
resursfordelningen och stodatgirderna anpassas till den virdering av elevernas utveckling som
larare gor (Utbildningsdepartementet, 2006, s. 17).

Enligt Lpo 94 ska ldraren: “forbereda eleverna for delaktighet och medansvar och for de
rittigheter och skyldigheter som priglar ett demokratiskt samhille” (Utbildnings-
departementet, 2006, s. 14). Skollagen aldgger alla som arbetar i skolan att verka for
demokratiska arbetsformer:

Utbildningen skall ge eleverna kunskaper och fiardigheter samt, i samarbete med hemmen, frimja
deras harmoniska utveckling till ansvarskdnnande minniskor och samhillsmedlemmar. I
utbildningen  skall ~ hdnsyn tas till elever i behov av  sdrskilt  stod.
Verksamheten i skolan skall utformas i Overensstimmelse med grundliggande demokratiska
virderingar (SFS 1985:1100, 1 kap. 2 §).

Grundskolefoérordningens 5 kap 1 § patalar att eleven och fordldrarna ska ges mojlighet att
delta ndr atgiardsprogrammet utarbetas (SFS 1994:1194). Styrdokumenten forutsitter att alla
elever vill och kan ta eget ansvar for sitt lirande. Lararna ansvarar for att eleverna far prova
olika arbetssitt och arbetsformer och undervisningen ska planeras och utvirderas tillsammans
med eleverna. Man ger uttryck for en minniskosyn dir ménniskan ska vara aktivt deltagande
och ha en kénsla for vad som ér ritt och fel (Stigendal, 2004). Stigendal menar emellertid att
alla inte har samma mgjlighet att vara aktivt deltagande i samhéllslivet och inte heller drivs
till det. Liroplanen skriver inget om skillnader i levnadsvillkor, skriver han.

Aven skolverket (2005) menar att all verksamhet skall utgd ifrén ett inkluderande synsitt. 1
forsta hand bor detta stod ges inom klassens ram. Om det anses nodvindigt far sérskilda
undervisningsgrupper ordnas.

Det kategoriska/ funktionalistiska/ traditionella/ kompensatoriska
perspektivet

Ur ett kategoriskt perspektiv betraktas elevens svarigheter som nagot som ligger férankrat hos
individen. Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001) menar att perspektivet utgar ifran en
medicinsk/psykologisk forklaringsmodell. Traditionellt har detta inneburit att skélet till att
specialpedagogiska behov foreligger, anses vara beroende av att elever har svarigheter som &r
antingen medfodda eller pa annat sitt bundna till individen. Man talar forenklat om elever
med svarigheter, vilka bestims med hjidlp av diagnoser pa individers avvikelser fran det
normala, vad giller egenskaper och férmagor.

Skrtic kallar detta perspektiv for ett funktionalistiskt perspektiv (Nilholm, 2003). Ahlberg
anvinder dven benimningen traditionellt/diagnostiserande perspektiv. Nilholm (2003) talar i
stillet om ett kompensatoriskt perspektiv. Foresprakare for detta perspektiv antar att
skolmisslyckanden beror pa eleven sjdlv, diagnoser &r objektiva och anvindbara och
specialundervisningen &r rationell for diagnostiserade elever. Framsteg inom omradet gors
fraimst genom forbéttringar i diagnostisering och undervisning (Skrtic, i Nilholm, 2003).
Nilholm (2003, s. 68) menar att foresprakare for det kompensatoriska perspektivet bor
diskutera tre dilemman:

¢ “Individ kontra kategori”. Kategorisering bor undvikas, eftersom det finns en risk att
inte se de elever som behdver mer stéd &dn andra och stora “speciella” grupper skapas.
Den pedagogiska vinsten &r heller inte sérskilt hog.
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e ”Brist kontra olikhet”. Olikheter dr resurser och bor inte ses som brister som ska
kompenseras enbart med atgérder riktade mot individen.

e “Kompensation kontra deltagande”. Miljon bor anpassas till barns/elevers olikhet. Det
finns en klyfta mellan utbildningsretorik, som utgar ifran inkludering, och lagstiftning
som tillater segregerande specialskolor. Skolans demokratiska uppgifter och
undervisningens innehall/organisering omkring barn/elever i behov av sirskilt stod bor
diskuteras.

Aven Vernersson (2002) anser det negativt att elevens brister fokuseras i stillet for positiva
mojligheter och utvecklingsmojligheter. Brist pa resurser tvingar fram bevis pa tydliga
avvikelser, eftersom mojligheter till individualisering kiinns smé i stora elevgrupper. And
visar en enkétundersokning av landets skolchefer (Nilholm, Persson, Hjerm & Runesson,
2007) att majoriteten ansag medicinsk diagnostisering ha ganska liten eller ingen betydelse
for att elever skulle erhalla sdrskilt stod. I sin studie av gymnasiets individuella program
menar Hultqvist (2001) att IV-programmet dr ett typiskt exempel pa en kompensatorisk
16sning. Den individuella prestationen blir virdegrund.

Det relationella/ alternativa/ inkluderande/ Kkritiska perspektivet

Det kategoriska perspektivet har linge dominerat den specialpedagogiska forskningen, men
har de senaste artiondena fatt konkurrens av det relationella synsittet. Proportionerna mellan
perspektiven haller pa att fordndras, om man studerar ansokningarna om forskningsanslag till
Skolverket inkomna runt ar 2000, skriver Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001). Ofta
finns emellertid inslag av bada perspektiven i dessa forskningsprojekt. Emanuelsson m.fl.
(2001) menar att det dr oroande att utbildningarna i specialpedagogik, trots forskningen,
fortfarande [ndr hans kunskapsoversikt skrevs, forf. anm.] var forankrade i ett tydligt
kategoriskt perspektiv. Millward (i Nilholm, 2003) menar att alternativen numer har svart att
gora sig horda, eftersom det kritiska/relationella perspektivet sa starkt dominerar forskningen.
Perspektivets foretridare anser att dess ideal dr sanna, oberoende av empiriska iakttagelser.
Bada perspektiven har sin utgangspunkt i Skidmore, Dyson och Milard samt Dyson, skriver
Ahlberg (2007). Hon bendmner perspektivet alternativt/inkluderande.

Bada perspektiven striavar efter att 16sa problemet med individuella brister, i det forsta fallet
genom kompenserande atgirder, i det andra genom fordndringar av skolan och
maktforhallanden (Nilholm, 2003). Rosenqvist (2007) skriver att kategoriska atgérder innebér
en differentiering av elever, medan relationella atgidrder innebdr en differentiering av
undervisningen och andra atgérder.

Det relationella perspektivet utgar ifran en pedagogisk forklaringsmodell. Elevens svarigheter
ses i relation till de krav som omgivningen och miljon stéller, d.v.s. eleven &r i svarigheter i
vissa situationer. Fordndringar i omgivningen forutsitts kunna gora det mojligt for eleven att
klara av exempelvis vissa av skolans mal. Ur ett relationellt perspektiv dr det viktigt att
langsiktiga arbetsstrategier byggs upp, menar Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001).
Skidmore, som gjort sig kéind som banbrytande forskare inom det specialpedagogiska filtet
och da sirskilt betrdffande “inclusive education”, foresprakar ett relationellt perspektiv dir
samspel och relationer mellan individniva, institutionell- och samhillelig niva fokuseras
(Ahlberg, 2007). Aven Haug (1998) foresprikar detta perspektiv och en demokratisk skola,
dir minskliga rittigheter dr grunden for arbetet.

I en artikel ur EENET-tidningen (juni-94) i Salamancadeklarationen (Unesco, 1994) antar
man ett relationellt perspektiv:
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.. 1 stillet for att betona integration, (underforstétt att vidta atgérder for att tillgodose behov hos
elever som anses vara speciella i ett skolsystem som i stora drag forblivit oférindrat) ser vi nu en
forandring dér syftet dr att omstrukturera skolan for att tillgodose alla elevers behov (s. 43).

Nilholm (2003) kallar perspektivet kritiskt. Utgangspunkterna for det kritiska perspektivet dr
specialpedagogikens negativa sida, urskiljandet och avnormaliseringen. Men kritiken av det
kompensatoriska perspektivet dr utopisk och har svart att relatera till verkligheten, menar
Nilholm. Det ir litt att dekonstruera specialpedagogiken, men svarare att ha idéer om hur man
forhaller sig till dilemmat att barn &r olika.

Fischbein (2007) skriver att vi maste skaffa kunskap om hur samspelet mellan individers
forutsdttningar och erfarenheter och omgivningsfaktorer pa olika nivaer fungerar. Man
behover kunna “sitta pa sig olika glasogon” for att kunna se mojligheter i detta samspel i
stillet for svarigheter. Ahlberg (2007) talar om att forena perspektiv. I Emanuelsson, Persson
och Rosengvist (2001) star:

Snarare dr det sa, att bada perspektiven ér ofullkomliga, och att de hittills utvunna kunskaperna

maste utvdrderas mot bakgrund av detta. Det forhallandet dr ocksa en viktig utgangspunkt for en

nodvindig fortsatt teoriutveckling inom omradet, en utveckling som inte kan kénnetecknas av ett

slags kompromissande bade och, utan snarare i samverkan och dialog mellan foretradare for

forskning inom bada perspektiven (s. 133).

Segregerande integrering

Med en segregerande integrering menar Haug (1998) att elever i behov av sirskilt stod
placeras i mindre grupp under storre eller mindre del av skoldagen. Hir finns
specialundervisningens ursprung. Eleven finns med 1 klassen, men efter noggrann
diagnostisering forsoker skolan kompensera for elevens svarigheter genom individuell
behandling. Denna undervisning sker utanfér gemenskapen, ofta av specialutbildade ldrare, da
skolan forsoker skapa en optimal miljo for eleven. Malet &r oftast att eleven ska tillbaka till
klassen och fungera pa jambordig grund med de andra eleverna. Den segregerande
integreringen har ett néra samband med det kompensatoriska perspektivet, vars foretradare
har en individorienterad syn.

Den icke-konkurrerande miljon i en liten grupp kan verka positivt for elevernas lidrande,
menar Nicholls (i Groth, 2007). Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001) refererar till
Egelund som skriver att segregation kan vara nddvindig, trots att han i grunden ir positiv till
inkludering. Detta pastod han, sedan han granskat uppféljande studier av elever som deltagit i
specialundervisning. De hade upplevt den segregerande integreringen positivt, eftersom de
dir kunde jaimfora sig med likasinnade. Groths egna studie (2007) visade att de flesta eleverna
var positiva till den specialpedagogiska hjilp de fick, forutom att de tyckte nivan kunde vara
for 1ag och hjdlpen for omfattande. Detta styrks av undersokningar av Westling Allodi (2005)
och Vernersson (2002).

Eftersom kunskapsnivan i den lilla gruppen ofta ir relativt 1ag, kan en del elevers ambitioner
bromsas. Vernersson betonar att man i skolan bor utga fran ett icke-konkurrerande
forhallningssatt (2002). Konkurrens frimjar inte ldrande, utan skapar ett behov av att forsvara
sin position, menar Fischbein.

...antalet smé/segregerad grupper Okar igen i skolan efter att tidigare ha minskat. I dessa grupper
blir det legitimt att prata om solidaritet och gemenskap och sédga att trivsel dr avgorande for
utveckling. Bade elever och forildrar klagar dock Over att man istdllet forsummar
kunskapsinhimtandet och att eleverna stills infor alltfor laga krav. I de reguljira
grupperna/klasserna tenderar det i stéllet att fungera tvirtom, konkurrens och utslagning blir en
forutséttning for kunskapsinhimtandet och klimatet hardnar (Fischbein, 2007, s. 27).
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Groth (2007) och Westling Allodi (2005) skriver att det i sérskilda grupper for
specialundervisning ofta finns en koncentrering av kompetens, erfarenhet och kunskap vad
giller ldrare, vilket dr positivt. Westling Allodi pekar ocksa pa att de littare far resurser och
en mer anpassad skolgang i den lilla gruppen. Specialundervisning fran en duktig
specialldrare verkade inte heller paverka elevens sjdlvkénsla negativt (enligt Groth, 2007).
Tvértom kunde deras sjdlvkinsla stirkas av att de blev uppmirksammade i den lilla gruppen,
ddar de ocksa fick ndra relationer. Westling Allodi (2005) refererar till en rapport av
Bjorklund, Edin, Fredriksson och Kreuger, som hivdar att grupper med férre elever dven
kunde na bittre resultat, sdrskilt vad giller nyanlinda elever till Sverige. Elever med
svarigheter bor fa sin undervisning i normal skolmiljo, alltsa inte segregeras, menar Stukat (i
Bladini, 1990), men inldrnings- och utvecklingsbetingelserna kan i vissa fall vara
gynnsammare vid homogen gruppering i tillrédttalagd milj6. Detta dr en av motsidgelserna som
gor det svart att utveckla specialpedagogiken.

Sirskilda undervisningsgrupper for stokiga barn har okat, enligt Vernersson (2002). Det
kompensatoriska perspektivet ser i segregeringen en mdjlighet till speciellt anpassade grupper
med mer resurser. Da erbjuds storre mojligheter till individuell planering och specifik traning.
I regeringens utvecklingsplan for skolvidsendet (Skr 1998/99, i Emanuelsson, Persson &
Rosenqvist, 2001) ansags det positivt att antalet sirskilda grupper ©kade, under
forutsittningar att dessa losningar ingick i langsiktiga pedagogiska strategier. Ddremot ansags
inte krav pa diagnos vara nodvindig for att fa ta del av insatser. Nilholm (2003) dr tydligt
kritisk mot tankarna i Socialstyrelsens skrift om ADHD, dir liten grupp férordas, pa grund av
farre storningsmoment bade for barnet sjdlvt och for andra. Nilholm menar att diskussionen
om anpassningar av skolans miljo till elevers olikheter, enligt det relationella perspektivet,
saknas. De elever Groth (2007) intervjuat patalar dessutom att det kan vara stokigt i den
specialpedagogiska resursgruppen ocksa. Trots sin skepsis refererar Nilholm till Dyson och
Millward (2000) som &r positiva till inkluderingstanken, men med en del reservationer. De
menar att skoldaghem till exempel kan motiveras utifran en inkluderande tanke om att hjilpa
dessa barn till en framtida inkludering i utbildning och arbetsliv.

I sin diskussion hidvdar Heimdahl Mattson (2006) att segregation motiveras med att elever ska
ges en lugnare undervisningsmiljo och en anpassad undervisning. Men det verkliga motivet
kan vara att de inte ska hindra Ovriga elevers utveckling eller att klassen ska kunna uppvisa
goda resultat. Fischbein (2007) hinvisar till sin studie som visade att elever ibland sitts i
sdarskilda grupper mest for att de av omgivningen upplevs avvikande och maste skyddas fran
mobbing av kamrater och ldrare. Det kritiska perspektivet utgar ifran kritiken av urskiljandet
och avnormaliseringen i speciella grupper, enligt Nilholm (2003). Perspektivet foresprakar
hellre en inkluderande form av integrering.

Stangvik anser, i motsats till vad som framkom i studierna ovan, att elever som exkluderas far
andra uppfattningar om sig sjdlva, dn elever som integreras (Rosenqvist, 2007). Dessa
skillnader fick dven betydelse for deras fortsatta fardighetsutveckling. Heimdahl Mattson
(2006) refererar till en undersokning av Nyman som tydligt visar att segregerade elever
upplever sig utanfor och girna hade velat gi kvar i sin vanliga klass. Aven skolverket (i
Groth, 2007) har gjort en fallstudie som visar samma resultat. Den uppmarksamhet elever far i
den lilla gruppen kan medfora att de exkluderas fran gemenskapen med andra, eftersom de
identifieras med den lilla gruppen av “avvikare”. Westling Allodi (2005) hévdar till f6ljd av
detta att stodet maste ges inom klassens ram i sa stor utstrickning som majligt.

Det finns alltsa undersokningar (av bl. a. Berglund; Persson) som visat att en segregerande
struktur paverkar elevens sjilvbild och i forlingningen sjidlvvirde negativt, skriver Groth
(2007). Men detta beror pa att den ofta forknippas med skolproblematik och misslyckanden.
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Sjalvbilden efter ett misslyckande i skolan &r svar att radera (Vernersson, 2002). Det blir
ddremot ett positivt avskiljande om man gar till nagot som ér positivt laddat. Da paverkar inte
ens andras kommentarer elevens sjdlvbild. Avskiljandet paverkar eleven negativt enbart da
sjdlva avskiljandet dr forknippat med nagot negativt, fortsitter Groth. Viktigt dr ocksa att
placering i differentierade grupper dr frivilligt fran elevers och foréldrars sida, vilket dven
Westling Allodi (2005) betonar. Flera fordldrar i Westling Allodis undersokning menade att
de kiinde sig tvungna att acceptera lidrarnas forslag for att inte riskera for lite stod for sitt barn.
Vissa ldrare verkade vilja visa att de visste bédst och hade en formyndarattityd gentemot
fordldrarna.

Gustavsson och Myrberg hivdar, enligt Heimdahl Mattson (2006), att bade svensk och
internationell forskning visat att permanent segregerande grupper har en negativ inverkan pa
elevens sjilvbild och motivation. Eleverna kénner sig staimplade och uppvisar inte forbittrade
studieresultat. Groth (2007) talar om att eleverna far en handikappsyn pa sin problematik och
upplever sig underligsna och annorlunda. Studieresultatet kan dédremot forbittras om
grupperna ir flexibla, arskursblandade och om insatserna gors inom avgriansade omraden, till
exempel ldsning. Bra ldrandesituationer kriver variation, en kénsla av egen kompetens,
trygghet och tillit, menar Groth.

Skolverkets granskning av omradet elever i behov av sirskilt stod (SOU 1999:63) visar att
skolor vid stod enskilt eller i grupp édr daliga pa att skapa larandemiljoer med inflytande och
ansvar for alla elever. Stodet bygger pa normerande tester eller symptomdiagnoser och
innehaller ensidig fardighetstraning. Stodundervisningen f6ljs sillan upp eller utvirderas och
samarbetet med den ordinarie klassundervisningen &r daligt. I granskningen framfors ocksa
synpunkter pa att atgdrdsprogrammen inte anviands som ett medel for samarbete. En studie av
specialldrarrollen av Strom (i Groth, 2007) pekade dven den pa att samarbetet och
samplaneringen mellan klass-/dmneslirare och speciallédrare inte fungerade.

Inkluderande integrering

En inkluderande integrering innebir enligt Haug (1998) att elever i behov av sarskilt stod gar
i en vanlig klass under hela skoltiden och far all undervisning didr. Haug menar att social
traning och utveckling av gemenskapen &r viktig och att inga elever far flyttas ut ur
klassgemenskapen permanent. Skolan ska acceptera att det finns skillnader mellan barn.
Eleverna ska komma sa langt som mgjligt genom individuellt tillrdttalagd undervisning for
alla elever i samma skola och klassrum, utan att bli stigmatiserade (stimplade som avvikare)
eller utstotta. Begreppet “sérskilda behov” ir, enligt Haug, en social konstruktion i en skola
som inte dr gjord for att ta emot alla elever.

Inkludering dr en ménsklig rittighet och empirisk forskning kan mojligtvis visa pa bittre
eller sdmre sitt att realisera inkludering, men sjdlva inkluderingen i sig kan inte
ifragasittas, menar Nilholm (2006). Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001) belyser
problemet att ldrare i allménhet upplever olikheterna i klasserna som arbetsamma och att
beslutsfattare och pedagogikforskare upplevs som utopister, da de talar om inkluderande
integrering. Persson (1998) menar att det dr ldrarnas svarigheter att individualisera som gor
specialpedagogiska insatser nddvéndiga, vilket kan ha sin orsak i for stora klasser. Minskad
klasstorlek kombinerat med ett fordndrat arbetssitt stods i styrdokumenten (Skolverket,
1998). Det politiskt 6nskvirda perspektivet med inkluderande undervisning &r inte praktiskt
genomforbart i en alltmer resurskrivande skolverksamhet, menar Vernersson (2002). De
mitbara resurserna i form av pengar till undervisningstimmar, mindre grupper, fler lokaler,
lararkompetens och stodundervisning har minskat kraftigt under 1990-talet. Groth (2007)
skriver foljande i sin resultatdiskussion:
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Respondenterna i studien uppger att det finns ett problem forknippat med for stora klasser, att
inldrningstakten ar for hog, samt att lirarna inte vill eller kan differentiera i den ordinarie
verksamheten. S& man kan s#ga att orsakerna till segregerande 16sningar ér lika patagliga idag som
vid folkskolans inforande (s. 161).

Enligt skolverkets utvirdering (1998) klarar skolorna bara till viss del att ge elever i behov av
sarskilt stod den hjélp de har ritt till. Vernersson (2002) skriver att undervisningsformer med
individuellt arbete och grupparbete blivit allt vanligare. Svarigheterna att individualisera och
hélla alla sysselsatta har dirmed minskat. Hon hinvisar till en artikel av Carlgren som handlar
om hur det 6kade enskilda arbetet paverkar “langsamma” elever negativt. De hinner inte lika
mycket och far ddrmed mindre trining. Om inte resurs finns har ldraren svart att beméta
”grazons-/riskbarnens” behov i en stor klass. Dessa drabbas hardare &n barn med
diagnostiserade handikapp. Elever i behov av stod har ocksa svart att bearbeta det de arbetar
med utan genomgang eller pedagogiskt stod. Om eleven ska forsta och ldra sig maste lés-
skriv- och koncentrationsformagan vara god. De maste ocksa vara intresserade av
arbetsuppgiften.

Enligt Tossebo (2004) tinker vi sdllan pa att avskiljningen av elever i behov av sdrskilt stod
far konsekvenser for kvarvarande elever ocksi. Aven Westling Allodi (2005) menar att
specialpedagogisk kompetens koncentrerad till en grupp, kan bli till nackdel for 6vriga elever
i klassen. Lirarna i de vanliga klasserna kan fa ett simre pedagogiskt sjalvfortroende i att
mota elevernas olikheter, eftersom de inte behover ldra sig att hantera dem. Man far svarare
att anpassa verksamheten i klassen till den naturliga variationen i elevgrupper. Elever i behov
av stod dr en tillgang i klassrummet da de bidrar med livskunskap om ménniskors olikhet och
lika rittigheter. Klimatet i klassrummet spelar stor roll for inldrningen, skriver Westling
Allodi (2005). Det maste finnas en tillatelse att vara annorlunda och det gemensamma maste
tas till vara. Vi ska arbeta for en positiv attityd till elevers olika sitt att forsta och ldra och lita
pa att alla elever dr nyfikna och i grunden vill ldra. Andra elever far inte bli en mattstock, som
Ovriga elever ska “komma ikapp” (i Groth, 2007). Vernersson (2002) menar att vi behover
fordndra synen pa normalitet och avvikelse. Att ldraren har en positiv attityd till elever i
behov av sirskilt stdd och ett inkluderande synsitt dr viktigt, hdvdar hon. Liraren kan vélja att
se olikheter som en mgjlighet till lirande, spinning och stimulans (Fischbein, 2007) i stillet
for att forsoka skapa sa homogena grupper som mojligt och skilja ut avvikare. Nilholm,
Persson, Hjerm och Runesson (2007) anser att specialpedagogiken bor arbeta med hela
undervisningsmiljon. Betydelsen av att elever i svarigheter far vara delaktiga i den vanliga
undervisningsmiljon betonas. Insatser i klassrummet har storre inverkan &n insatser pa
skolniva. Aven Groth (2007) menar att problem runt sjilvbild och lidrande 4r mer grupp- och
pedagogiskt relaterat &dn organisationsrelaterat.

Rydelius (i Nilholm & ijrk—f\kesson, 2007) hdvdar att det krivs medvetna pedagogiska
insatser och en 6kad ldrarkompetens, for att skolan ska kunna bemdéta alla barn. Groth (2007)
betonar vikten av god pedagogisk utbildning for att inte hamna i fillan att dgna sig at
”lotsning” genom alldeles for svara uppgifter till elever i behov av sérskilt stod. Vernersson
(2002) menar att den specialpedagogiska kunskapen behdvs, men anvidndningen kan
fordndras och effektiviseras. Vid skolverkets granskning av omradet elever i behov av sirskilt
stod (SOU 1999:63) synliggjorde man vissa kriterier for skolor med en bra ldrandemiljo for
alla elever. Pa dessa skolor hade man en tydlig och malinriktad pedagogisk ledning samt ett
samarbete mellan ldrarna i arbetslag. Det bor finnas ldrare med specialpedagogisk kompetens
i varje arbetslag. Demokrati- och virdegrundsfragorna holls i dessa skolor levande och dir
fanns en Gppenhet, omsorg och trygghet bade mellan vuxna och mellan vuxna och elever.
Granskningen visade att specialpedagogens roll pa manga skolor var daligt forankrad, vilket
bland annat innefattade handledning och paverkan av ldrandemiljoer. Det finns ett
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specialpedagogiskt dilemma pa de flesta skolor. Specialpedagogen ska enligt
utbildningspolitiska intentioner verka for att den enskilde eleven kan arbeta och fa hjilp i sin
klass, samtidigt som det finns en risk att eleven da inte far nagon hjilp alls, eftersom
kompetens eller tid saknas. Skolan formar inte att ta tillvara elevernas olikheter i
undervisningen och det blir dirmed specialundervisningens uppgift att ta hand om de relativt
sett svagaste i klassen, skriver Skolverket. Pa sa sitt ersitts individualiseringen i klassrummet:

... pedagogiska strategier med fokus pa elever i behov av sirskilt stdd behover vidareutvecklas sa
att individualisering vad giller stoff, innehdll, arbetsformer och arbetssitt utvecklas inom
arbetsenhetens ram. Varje elev skall ha ritt att f4 delta i skolans arbete utifran sina forméagor, sina
erfarenheter och kunskaper i gemenskap och samspel med andra (SOU 1999:63, s. 198-199).

Nilholm (2003) refererar till Dyson och Millward, som menar att personalen i skolan maste
veta om de vill inkludera, samt vad inkludera betyder, om skolor ska kunna bli mer
inkluderande. En viktig uppgift for rektor &r att starta och ge utrymme for diskussion om vad
ett inkluderande forhallningssitt &r.

Medbestammande

Nilholm (2003) skriver att skolan formar demokratiska identiteter, vérderingar och
gemenskaper. Enligt en sociokulturell syn pa ldrande maste eleven vaga ldra sig, vilket kriver
mod och sjdlvfortroende. Elever i behov av sérskilt stod far sidllan chansen att utveckla det.
Sjdlvkinslans betydelse for ldrande lyfts fram av manga forskare (bl. a. Taube; Hornqvist;
Skaalvik), enligt Groth (2007).

I en enkitstudie av skolchefer i landets kommuner betonas generellt betydelsen av
elevinflytande, medan forskning visar pa ett begrinsat fordldra- och elevinflytande (Nilholm,
Persson, Hjerm & Runesson, 2007). Groth (2007) menar att grupper med elever i behov av
sérskilt stod generellt sett har mindre inflytande Over sitt ldrande 4n andra elever, och kan
darfor fa svarare att hantera larandesituationen i dagens skola. Stigendal (2004) skriver att vi
kan vara faktiskt delaktiga utan att det kéinns sa, om vi inte far vara med och paverka. Om vi
bade kinner oss delaktiga och faktiskt &r det, blir kinslan av innanforskap starkast. En social
struktur stéller krav pa kompetens och kommunikation. Vi maste forsta varandra och kunna
lita pa varandra. Det maste finnas mening for att vi ska kidnna delaktighet. Utanforskap kan
bero pa avsaknad av vilja, utestingning till exempel mobbing, oformaga att passa in pa grund
av egna forutsittningar eller i systemet inneboende villkor. En hogkvalitativ skola med en
inkluderad undervisning kriver delaktighet och inflytande (SOU 2003:35). En medvetenhet
bor finnas om att specialpedagoger och annan skolpersonal &dr: “representanter for makten i
samhillet ndr de medverkar i savil integrerings- som segregeringsprocesser” (Tossebo, 2004,
s. 106).

Barn uppfattar skolan som en plats for sociala relationer. Elever som inte far interagera med
andra far farre killor till motivation och nyfikenhet (Groth, 2007):

Det lilla barnet borde tas pa allvar - just som barn. Som aktiv och kompetent har han eller hon
idéer och teorier som inte bara édr virda att lyssna pa utan ocksd fortjdnar en nérmare granskning
och, nir sa ér lampligt, ifragasittande och utmaning (Dahlberg, Moss, & Pence, 2002, s. 78).
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Diskussion

Eleverna i var studie var alla positiva till arbete i liten grupp, men helst inte enskilt. Nar vi
sjdlva arbetade med specialundervisning upplevde vi att vissa elever inte ville ldmna sitt
klassrum och fa stod i liten grupp eller enskilt. Vad bor man tinka pa for att skapa positiva
inldrnings- och utvecklingsbetingelser i en segregerad integrering? Vad ldrde vi oss av denna
studie och litteratur? Detta kommer vi att diskutera under rubriken “Vara tankar om
segregerad integrering”. Under rubriken ”En fungerande inkluderad integrering” fortsitter vi
med att diskutera vad vi tror skolan bor tidnka pa for att fa inkludering att fungera, med
utgangspunkt i var undersokning och ldsta litteratur. Efter det diskuterar vi
medbestammandet for de elever vi intervjuade. “Eftertankens kranka blekhet” innehaller
tankar och funderingar omkring vara misstag som vixte fram under analysen av intervjuerna.
Till sist drar vi nagra slutsatser.

Vara tankar om segregerad integrering

De intervjuade eleverna pa de skolor vi valt foredrog att arbeta med specialundervisning i
grupp framfor att jobba ensamma eller inne i klassen med specialldraren. Det vanligaste
motivet for liten grupp bland de intervjuade eleverna var att det var lugn och ro och att de déar
fick arbetsro. En elev uttryckte att det var stokigt i klassrummet trots att specialldraren kom in
och det var fler vuxna i klassrummet. Det kunde tydligen vara svart att dér skapa tillricklig
arbetsro for alla elevers behov. Ett par elever sa att specialldraren inte hann med just dem sa
mycket nidr hon kom in i klassrummet. Stukdt (i Bladini, 1990) menar att inlérnings- och
utvecklingsbetingelserna ibland kan vara gynnsammare vid homogen gruppering i tillréttalagd
miljo, trots att han i grunden var positiv till inkluderingstanken. Vi ser arbetsro som en
mycket viktig faktor for att skapa gynnsamma inldrnings- och utvecklingsbetingelser och
arbetsro uppnas i dagens skola tyvirr littast i segregerande form.

Westling Allodis undersokning (2005) visar att elevernas sjédlvkénsla kunde stirkas av att de
blev uppmirksammade i den lilla gruppen, dir de ocksa fick nira relationer. Eleverna i var
undersokning tyckte att de hade kamrater i gruppen som de trivdes med, och de flesta ville
inte arbeta ensamma med specialldraren. Vi tror att ldrarna i dessa skolor lyckats bra med
sammansittningen av grupperna. Den pojke som hade koncentrationssvarigheter arbetade
exempelvis ensam med specialldraren eller med en flicka han kénde vl och trivdes ihop med,
for att arbetet skulle fungera bra.

Vi anser att det inte far kdinnas som ett straff att ga till specialliraren. Groth (2007) skriver att
det blir ett positivt avskiljande om man gar till nagot som dr positivt laddat. Variation, en
kinsla av egen kompetens, trygghet och tillit skapar bra ldrandesituationer. Manga svarar att
det dr just “roligt” att ga till specialldraren i stéllet for “bra”. Vi tror ocksa att specialldrarens
personlighet kan paverka hur eleverna trivs.

Eleverna riknar upp manga exempel pa vad de gor, vilket tyder pa ett varierat innehall pa
undervisningen i den lilla gruppen. Flera nimner datorn. Vi tror ocksa det var positivt att
eleverna inte arbetade hos specialldraren jimt. Den mesta tiden tillbringade de i klassen och
hade sin sociala tillhorighet dédr. Haug (1998) menar att det &dr viktigt att inga elever flyttas ut
ur klassgemenskapen permanent. Groth (2007) skriver att studieresultatet kan forbittras om
grupperna dr flexibla, arskursblandade och om insatserna gors inom avgrinsade omraden,
t.ex. liasning. Skolverkets granskning av omradet elever i behov av sirskilt stod (SOU
1999:63) visar att stodundervisningen séllan f6ljs upp eller utvérderas. For att férdndringar av
stodinsatsernas organisation och innehall ska kunna goras vid behov tycker vi att det &r
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oerhort viktigt med regelbundna utvdrderingar av atgiardsprogrammen och didrmed
stodundervisningen.

I den lilla gruppen var det ldttare att arbeta, ansag eleverna i var undersokning. Den icke-
konkurrerande miljon i en liten grupp kan verka positivt for elevernas ldrande, menar Nicholls
(i Groth, 2007) och Egelund (i Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001) eftersom de dar
kan jamfora sig med likasinnade. Vi antar att det med “’likasinnade” menas att gruppen &r mer
homogen och lika varandra i inldrningshinseende. Tempot och konkurrensen i klassrummet
kan gora att de vill dolja att de inte kan. Det dr mojligt att de elever vi intervjuade fick jobba
sa hart for att hinga med i klassrummet att det var skont for dem med det vuxenstod de fick i
den lilla gruppen.

Eftersom de intervjuade eleverna arbetade bade i klassrummet och i liten grupp uppfattade vi
det som att de utvecklades och fick sirskilt stod pa den niva de befann sig. Vi tycker att
lararkompetensen dr viktig for att kunna méta varje elevs behov. I och med att specialldraren
var inne i klasserna visste hon vad de jobbade med i klassen och kunde differentiera arbetet.
Undersokningar av Groth (2002), Westling Allodi (2005) och Vernersson (2002) visar att
eleverna de intervjuat tyckte att nivan kunde vara for lag och hjilpen for omfattande i den lilla
gruppen. Ingen av de intervjuade i var studie uttryckte detta, trots att undervisningen i
gruppen enligt speciallirarna var pa en betydligt mycket enklare niva an i klassrummet.
Kanske beror det pa att de olika ldrarkategorierna samarbetade vil.

Lérarna pa de skolor vi undersokte jobbade i arbetslag tillsammans runt eleverna, liksom pa
de flesta 1-6 skolor idag. Personalen kdnde bade elever och fordldrar vil. Flera av de
intervjuade uttryckte att deras forildrar tyckte det var bra att de triffade specialldraren.
Klassldrarna och specialldrarna avgjorde tillsammans med elevhélsoteamet vilka elever som
var i behov av sirskilt stod. Det ska vara ett samforstand och nagot positivt mellan alla parter;
man jobbar mot samma mal. Vi tycker att samarbetet mellan specialldraren och klassldraren &r
central. Eleverna ska inte behova kdnna att de “missar” saker som sker i klassrummet, som
flickan i var studie som inte fick vara med och spela loppa i klassrummet uttryckte det. Vid
sdrskilt roliga aktiviteter ska alla klassens elever delta. Eleverna bor arbeta med samma dmne
i alla grupper, men pa olika nivaer och med olika arbetssitt. Vi tror ocksa att det &r viktigt att
specialldraren inte dyker upp som ”gubben i ladan”. Eleverna maste vara delaktiga i beslut om
segregerande undervisning och forberedda pa vad de ska gora hos specialldraren samt vilka
tider de ska tréiffas. Detta tror vi skapar trygghet. Sirskilt en elev i var undersokning visade
sig vara mycket tveksam till att ga ifran klassen i borjan. Det visade sig bero pa att hon inte
visste vad hon skulle arbeta med hos specialldraren. Liroplanen betonar att alla skall
samverka for att gora skolan till en god miljo for ldirande. SOU 1999:63 och Stroms studie (i
Groth, 2007) visar att samarbetet med den ordinarie klassundervisningen ofta &r daligt och att
atgirdsprogrammen inte anvinds som ett medel for samarbete. Pa vara skolor verkade
samarbetet runt atgardsprogrammen mellan klass- och specialldrare fungera relativt vil.

En fungerande inkluderad integrering

Flera forskare (bl.a. Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001; Vernersson, 2002) belyser
problemet att ldrare i allminhet upplever olikheterna i klasserna som arbetsamma och att
beslutsfattare och pedagogikforskare upplevs som utopister, da de talar om inkluderande
integrering. Vernersson tror att anvindningen av den specialpedagogiska kunskapen kan
fordndras och effektiviseras. Om en inkluderande integrering ska fungera tror vi att det &r
mycket viktigt med specialpedagogisk kompetens i varje arbetslag, vilket dven skolverkets
granskning av omradet elever i behov av sirskilt stod (SOU 1999:63) visade. Manga
klassldrare behdver handledning for att méta varje elev pa deras niva i klassrummet. Vi har en
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kdnsla av att det ofta &r ldrare utan extra specialpedagogisk kompetens, som behover fler
undervisningstimmar eller som inte orkar med “klassldraransvar”, som arbetar med
specialundervisning. Det &r inte séllan dessa tjinster som dras in ndr pengarna inte ricker. Pa
detta sitt far varken ldrare eller elever den utokade kompetens som varje arbetslag behover.

Skolorna i granskningen ovan hade ocksa en tydlig och malinriktad pedagogisk ledning.
Nilholm (2003) refererar till Dyson och Millward (2000), som menar att en viktig uppgift for
rektor &r att starta och ge utrymme for diskussion om vad ett inkluderande forhallningssitt ar.
Detta vill vi stryka under, eftersom rektorerna har ett stort inflytande Over skolans
pedagogiska utveckling. Vi tycker att ldrarnas foreberedelsetid for en individualiserad
undervisning maste prioriteras och att dven detta dr en rektorsfraga.

Persson (1998) och skolverket (1998) med flera betonar att klasserna ofta dr for stora for att
kunna bedriva en inkluderat integrerad undervisning. Lérarna hinner inte med att
individualisera. Skola A hade relativt sma klasser, men eleverna vidhaller trots detta att de
tycker det dr bra da flera ldrare hjdlps at under helklassundervisningen. Var det sa att
klassldrarna, trots att klasstorleken var relativt liten, inte hade hunnit individualisera
arbetsuppgifterna eller var eleverna "bortskimda” med att fa mycket och omedelbar hjilp? Pa
skola B misstidnker vi att de utatagerande eleverna tog mycket av de vuxnas uppmirksamhet i
klassrummet. Vi haller med om att klasstorleken bor minska, men inser samtidigt att en enda
elev kan sluka ldrarens hela uppmirksamhet dven om klassen dr liten, vilket var fallet
atminstone pa skola A. Darfor kan det vara dnnu viktigare att ha mojlighet att vara fler vuxna
med specialpedagogisk kompetens i klassrummet. Flera av vara intervjuade elever betonade
att det blev lugnare och att de fick mer hjdlp nér det var fler vuxna i klassrummet. En elev sa
dessutom att specialldrarna lirde dem mer, vilket kan tyda pa att eleven kinde att
specialldraren hade specialpedagogisk kompetens.

Som motiv till att de foredrog den lilla gruppen ndmnde hélften av de intervjuade eleverna att
de dir fick mer hjilp, att det blev littare eller att de fick mer gjort. Varfor var de sa angeldgna
om att litt fa hjalp? Handlade det bara om arbetshastighet och att arbeta bra eller handlar det
om att ldra sig? Enbart nagra fa av de elever som foredrog att arbeta i liten grupp pratade om
att de lirde sig mer dir. Aven nir specialldraren arbetade som resurs i klassrummet tyckte
eleverna att den storsta fordelen var att det blev en vuxen till i klassrummet. Det spelade
ingen roll om det var en utbildad specialldrare eller en elevassistent som var dir, bara de
snabbt fick hjilp.

Groth (2007) tycker det dr viktigt med god pedagogisk utbildning for att inte dgna sig at
“lotsning” genom for svara uppgifter till elever i behov av sirskilt stod. Aven vi vill betona
vikten av att varken specialldraren eller klassldraren dgnar sig at “lotsning”, for att elever i
behov av sérskilt stod ska bli klara med uppgifterna lika snabbt som Ovriga elever. En del
elever, bade elever i behov av sérskilt stod och andra, vill nog bli ”lotsade” igenom uppgiften
bara for att bli klara och ddarmed “’bli av med” uppgiften. Vi tror att det &r en form av stress
som kan vara en foljd av det snabba tempot i samhéllet idag. Allt ska ga sa snabbt och det kan
vara arbetsamt att behova tidnka efter. “Liraren skall stimulera, handleda och ge stod till
elever som har svarigheter” (Utbildningsdepartementet, 2006, s. 17), patalar nuvarande
ldaroplan. Elever i behov av sérskilt stod har ett storre behov av handledning vid individuellt
arbete eller grupparbete, eftersom de har svart att bearbeta det de arbetar med utan
genomgang eller pedagogiskt stod, menar Carlgren (i Vernersson, 2002). Om eleven ska
forsta och ldra sig vid dessa tillfdllen maste lds- skriv- och koncentrationsformagan vara god.
Vi haller med Carlgren om att elever i behov av sérskilt stod kan ha svart med en alltfor
individualiserad undervisning och dirfor maste fa specialpedagogiskt stod vid individuellt
arbete eller grupparbete. Som ldrare har vi ett ansvar att i tidig alder ldra elever att reflektera
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over malet med det skolarbete de gor. Denna reflektion &r forhoppningsvis vanligare i dldre
skolar. Om vi intervjuat édldre elever hade vi kanske fatt fler svar som inneholl formuleringar
om ldrande.

Att uppgifterna i klassrummet var for svara tyckte flera av de intervjuade eleverna ocksa. Ett
par elever nimnde att just matematikboken var for svar och att kiindes bra att byta till en
lattare bok. Vi tycker att elever i behov av sérskilt stod alltfor ofta foljer klassens material,
vilket kan vara alldeles for svart for dem. Ofta tdvlar eleverna om att "ligga forst i boken” och
darfor kdnns det inte bra att arbeta med ett annat material. Specialldrarna i var undersokning
hjélpte till viss del till med att anpassa materialet, men var forsiktiga med detta, dd de ansag
att eleverna kunde kénna sig utpekade och avvikande. Vi tror att de kinner sig mer avvikande
om de aldrig far kidnna att de klarar uppgifterna eller hinger med i ”de andra” elevernas
tempo.

Flickan i var undersokning som inte segregerades tyckte inte att hon hade nagra svarigheter,
utan tyckte att allt fungerande bra. Vi tror att en fungerande inkluderande integrering kan
medfora att elever i behov av sarskilt stod inte kidnner sig sa utpekade och stamplade, men da
maste klassrumsklimatet tillata differentiering. Om klassrumsklimatet dr tillatande for
olikheter, tror vi att eleverna accepterar att alla inte kan arbeta med samma sak. Vi som lédrare
bor arbeta mer med att utveckla ett sadant klimat. Flera av forskarna (bl. a. Westling Allodi,
2005; Vernersson, 2002; Nilholm & ijrk—Akesson, 2007) talar om hur viktigt
klassrumsklimatet dr. De menar att det maste finnas en tillatelse att vara annorlunda och vi
maste fa en forindrad syn pa vad som &r normalt. Haug (1998) foresprakar en demokratisk
skola, ddr minskliga rittigheter 4r grunden for arbetet. Vi anser att det &r en minsklig
rittighet att fa ma bra i sitt klassrum. I det relationella perspektivet ses elevens svarigheter i
relation till de krav som omgivningen och miljon stiller. Ett stort arbete behdvs for att komma
ifran konkurrenstdnkandet och arbeta enligt Nationalencyklopedins (hdmtat 081111)
definition av ordet differentiera d.v.s. skapa variation i nagot “som tidigare varit (alltfor)
enhetligt”. Var erfarenhet siger att det i manga klasser pagar ett spel dir ledare och
efterfoljare utses och att detta spel dar mycket svart att se for en ensam klassldrare. I vissa fall
kan tyvirr dven ldraren bidra till detta spel. Hir kan en person med specialpedagogisk
utbildning handleda ldraren, organisera om klassrumsmiljon och paverka klassrumsklimatet i
positiv riktning.

I skola A var det ingen elev som uttryckte att det var bra att komma till en liten grupp for att
det var stokigt i klassrummet. Alla utom en av eleverna i skola B sa didremot att det var for
stokigt i klassrummet och darfor skont att fa lugn och ro i den lilla gruppen. Skillnaderna
mellan skola A och B i klassrumsmiljo, kan ha berott pa att skola B hade mer sociokulturell
problematik dn vad skola A hade. Heimdahl Mattson (2006) skriver att skolan motiverar
placering i liten grupp for att ge elever en lugnare undervisningsmiljo. Det hade varit
intressant att veta vilken roll de intervjuade eleverna hade i klassrummet. Var det enbart tysta
och forsiktiga elever som intervjuades eller var det elever som hade svart med
koncentrationen om de blev storda? Blev de sjdlva stokiga om de hade svart att klara
uppgifterna i klassrummet? Det var svart att avgora elevens roll i klassen, da vi inte
observerat dem dir. Vi kénde inte heller eleverna pa skola B sedan tidigare. Vi visste
emellertid att en av eleverna fran skola A hade koncentrationssvarigheter och att detta kunde
vara en av orsakerna till att han sdrskiljdes.

Ofta nimndes samma elevers namn nér de berittade om de “’stokiga” eleverna. Det verkade
som att det var ett fatal elever som storde och gjorde klassen orolig. Ska elever i behov av
sérskilt stod behova flytta sig for att andra stor? Vore det motiverat att ”plocka ut” de stokiga
eleverna i stillet for de elever som hade inldarningssvarigheter? Nilholm (2003) refererar till
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Socialstyrelsens skrift om ADHD och till Dyson och Millward dir liten grupp motiveras med
att det blir farre storningsmoment bade for barnet sjdlvt och for andra och att eleverna kan
hjdlpas till en framtida inkludering i utbildning och arbetsliv. Vi anser emellertid att det &r
viktigt med en pedagogisk tanke bakom segregeringen och inte “plockar bort” elever enbart
for att ’bli av med dem”.

Medbestammande

Varfor visste endast nagra av eleverna hur det bestimdes att de skulle fa segregerad
undervisning? Liroplanen (Utbildningsdepartementet, 2006) forutsétter att alla elever vill och
kan ta eget ansvar for sitt ldirande. Men forskning visar enligt Nilholm, Persson, Hjerm &
Runesson (2007) pa ett begrinsat fordldra- och elevinflytande pa de flesta skolor. Viktigt &r
att placering i differentierade grupper éar frivilligt fran elevers och foraldrars sida, vilket bl.a.
Westling Allodi (2005) betonar. Flera fordldrar i Westling Allodis undersokning (2005)
menade att de kiinde sig tvungna att acceptera ldrarnas forslag om stéd och att vissa ldrare
hade en formyndarattityd gentemot dem. Grundskoleférordningen (SFS 1994:1194) patalar att
eleven och fordldrarna ska ges mojlighet att delta nér atgdrdsprogrammet utarbetas. Enligt de
elever vi intervjuade var fordldrarna delaktiga i besluten av stodatgirder och positiva till dem.
Eleverna sjdlva verkade inte veta varfor de triffade specialldraren och var inte heller
medvetna om dverenskommelserna som gjorts. Enbart en elev beréttade om hur hon sjilv blev
tillfrigad forst. Ovriga fick veta att stodatgirder var planerade av forildrarna eller
klassldraren. Pa skola A bestimde special- och klassldrare tillsammans, ibland med stod av
tester, vilka elever som skulle fa specialundervisning. Eleverna verkade inte alls involverade i
forfarandet. Borde skolan inte ha haft en Oppen diskussion med eleverna innan de vidtog
stodatgdarder? Hur delaktiga var egentligen fordldrarna nir de inte deltog i sjdlva utarbetandet
av atgiardsprogrammet, utan bara fick skriva under ett fardigt papper, ibland med hjilp av
tolk? Vi tror att en del av foridldrarna, i synnerhet de med invandrarbakgrund, hade
instédllningen att ldrarna visste bist.

Skolverkets granskning av omradet elever i behov av sirskilt stod (SOU 1999:63) visar att
skolor bygger stodet pa normerande tester eller symptomdiagnoser och innehaller ensidig
fardighetstrianing. Det kompensatoriska perspektivet talar om att elever med svarigheter
bestims med hjéilp av diagnoser pa individers avvikelser fran det normala. Vi anser att de
skolor vi undersokte till stor del hade ett kompensatoriskt perspektiv pa
specialundervisningen. De tyckte att specialundervisningen kunde kompensera eleverna for
sina brister och ansag diagnoser vara anvindbara verktyg. Undervisningen hade vissa
relationella inslag, da specialldrarna dven arbetade med hela klassen och tillhandaholl material
for att differentiera undervisningen nagot.

Léroplanen (Utbildningsdepartementet, 2006) patalar att undervisningen ska planeras och
utvirderas tillsammans med eleverna. Skolverkets granskning av omradet elever i behov av
sarskilt stod (SOU 1999:63) visar att skolor vid stod enskilt eller i grupp dr daliga pa att skapa
lirandemiljoer med inflytande och ansvar for alla elever. Synpunkter pa att
atgiardsprogrammen inte anvinds som ett medel for samarbete framfors ocksa i granskningen.
Pa skola B fick eleverna fylla i en enkit med Onskemal om atgirder tillsammans med
specialldraren. Trots detta nimnde ingen av de intervjuade eleverna i var studie denna enkiit.
De svarade ocksa mycket vagt pa fragan om de brukade tala om vad de ville och om vuxna
lyssnade. Flera av eleverna gav uttryck for att ldrare och fordldrar vet bast. Varfor sag inte
eleverna i behov av sirskilt stod enkdten som en mojlighet att paverka? Foljdes den inte upp
ordentligt i atgiardsprogrammen sa de kinde att det de sade var viktigt? Tyckte de intervjuade
eleverna 6ver huvud taget att det var viktigt att vara med och bestimma? Att de verkade tycka
att ldrare och fordldrar visste bést kanske berodde pa att barn i yngre aldrar ofta ser upp till
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sina ldrare eller inte har hunnit bilda sig en egen uppfattning om specialundervisning.
Resultatet hade sikert sett annorlunda ut om vi intervjuat hogstadieelever.

Liroplanen (Utbildningsdepartementet, 2006) ger uttryck for en ménniskosyn didr minniskan
ska vara aktivt deltagande och ha en kénsla for vad som ér ritt och fel, men skriver inget om
skillnader i levnadsvillkor. Stigendal (2004) menar att alla inte har samma mojlighet att delta
aktivt i samhillslivet och drivs inte heller till det. Specialldrarna pa bada skolorna berittade
att de och klassldararen skrev forslag pa atgdrdsprogram som diskuterades med elev och
fordldrar vid utvecklingssamtalen. Hur delaktiga kidnde sig eleverna i utvecklingssamtalen
eftersom det bara var ett fatal som nimnde atgirdsprogrammen? De som nimnde dem pratade
om ett papper som foréldrar och ldrare diskuterat och skrivit under. Kan orsakerna till att de i
borjan inte forstod varfor de skulle ga till specialldraren vara att ldrarna inte vagade prata
direkt med eleverna pa deras niva utan att linda in problemen eller pratade 6ver huvudet pa
dem vid samtalet?

Eftertankens kranka blekhet

Under denna rubrik diskuterar vi tankar och funderingar som framkommit vid analysen av
resultatet, framst nér det géller intervjufragor och studiens generaliserbarhet.

Nir vi bearbetade vart resultat hade vi forvintat oss att hitta storre skillnader mellan skolorna,
aldrar, kon och sociokulturell bakgrund &n vi gjorde. Men vi sag en stor skillnad i elevernas
beskrivningar av klassrumsmiljon mellan skola A och B, vilket kan bero pa att skolorna hade
elever med mycket olika sociokulturell bakgrund. Majoriteten av de intervjuade eleverna i
skola B upplevde klassrumsmiljon som mycket stokig och ville hellre ga till specialldraren.
Fragestillningen vad det berodde pa att de valde liten grupp framfor klassrummet blev
ddrmed mer central for oss. Var det verkligen elevens eget val? Eller var det mest
klassrumsmiljon som paverkade valet?

Samtliga elever hade sett fram emot intervjuerna och berittade om sin specialundervisning
med gléddje. Trots att det var de mest véltaliga eleverna vi intervjuade, visade det sig att flera
elever var lite blyga och faordiga i borjan, men blev mer pratsamma efter hand. Vi behovde
anvinda vara forberedda foljdfragor eller spontana foljdfragor i de flesta fall. Ibland fick vi
omformulera fragor eller stilla dem igen for att fa svar som holl sig inom vara centrala
fragestillningar.

...ndr ndgon svarar pa en fraga, svarar hon inte nodvindigtvis pa det som intervjuaren avsett med

sin fraga, utan pa sin egen tolkning av fragan. Detta innebir att konstruktion av en intervjufraga pa

allvar kan pabdrjas nir ndgon har svarat pa en fraga; forst ndr man vet nidr nagon svarar, kan man

namligen forstd hur fragan tolkades av den som intervjuades och forst da kan man formulera om

fragan sa att man 6kar sannolikheten for att fa fram ett svar pa den friga som intervjuaren avsett
att fa svar pa (Larsson, 1986, s. 27).

Vid genomlyssnandet efterat upplevde vi att vi kunde ha stillt annu fler spontana foljdfragor,
for att riktigt ringa in de centrala fragestillningar vi sokte svar pa. Som exempel kan ndmnas
att vi inte fick sa mycket negativa synpunkter om segregerande integrering. Vi kunde ocksa
ha fragat hur specialldraren kunde hjilpa eleven personligen i klassrummet. Att vi inte gjorde
det kan sidkert bero pa att vi bada var oerfarna intervjuare.

Det kanske, trots att vi inte trodde det, hade underlittat var analys att veta vilka svarigheter
eleverna hade fore intervjun, for att kunna stidlla mer exakta fragor och fa mer uttommande
svar. Att vi kinde vissa elever kan ha firgat oss i var analys av dessa intervjuer eller hindrat
oss ifran att se vissa skillnader och samband.

Trots att eleverna i urvalsgruppen var sa olika bade vad det giller kon, alder och
sociokulturellt upptagningsomrade blev resultatet fran de bada skolorna liknande. Eventuellt
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hade vi fatt ett annat resultat om vi intervjuat hogstadieelever. De hade kanske inte varit lika
positiva till det sédrskiljande det innebir att ibland arbeta i en liten grupp utanfor klassrummet.
Ju dldre man blir desto viktigare tror vi det &r att hora ihop med klassen. Det kan ocksa vara
svart att fa till stand fungerande grupper pa hogstadiet, eftersom all personal inte kinner
eleverna, da det dr manga fler undervisande ldrare. Om sexorna intervjuats hade vi haft nagra
fler dldre elever i urvalsgruppen. De kunde ocksa haft mer erfarenhet av bade inkluderad och
segregerad integrering.

Vi funderar dock pa hur mycket det paverkade resultatet att specialldrarna valde ut elever som
hade létt for att uttrycka sig. Kanske resultatet bara dr representativt for viltaliga elever? Det
fanns ocksa en risk att specialldraren enbart valde familjer som hade en positiv instillning till
specialundervisning, dven om vi betonade att vi dnskade intervjua bade positiva och negativa
elever. En av eleverna berittade om sin mamma som sjélv hade varit i liten grupp och verkade
tycka att det var bra. Aven om det bara var en av de tillfrigade familjerna som inte ville delta
ar det inte sidkert att de negativa familjerna tillfragades, eftersom de sékert inte skulle vilja
stdlla upp. Stukat patalar i sin metodbok (2005) att det finns risk att de negativa familjerna
inte vill delta. Familjer som lever i olika typer av svarigheter kan ocksa ha uteslutits, eftersom
det skulle kunna vara svart att fa svar fran fordldrarna.

Av de elever vi intervjuade fick néstan samtliga sin specialundervisning utanfor klassrummet,
trots att vi bad specialldrarna att dven vélja elever som fick inkluderad specialundervisning.
Elever som fick specialundervisning i klassrummet hade kanske inte atgiardsprogram, vilket
var ett urvalskriterium for var studie. Vi fick en kénsla av att de elever vi intervjuade inte
kunde forestélla sig hur det skulle vara att enbart fa sin specialundervisning inom klassens
ram. De var nojda som det var. Vi hade sékert fatt fler synpunkter om inkluderad integrering
om fler av de intervjuade hade fatt stod i klassrummet.

Slutsatser

Genom var studie ville vi forsoka formulera teorier om hur elever kan tinka omkring sin
specialundervisning. Var undersokning visar att de elever vi intervjuat trivs med segregerad
undervisning.

I vart arbete har vi fragat oss varfor de trivdes sa vil i den lilla gruppen. Var det for jobbigt att
vara kvar i klassen pa grund av att det var for stokigt eller for att man inte ville utmairka sig?
Var det bara for att de blev lotsade igenom for svara uppgifter, fick ett lugnare tempo med
mera ~’mys” eller for att de larde sig mer? I var uppsats har vi diskuterat teorier om hur skolan
kan astadkomma en fungerande specialundervisning. Vi har ocksa funderat over varfor
eleverna inte valde den ordinarie undervisningen. Det visar pa att den ordinarie
undervisningen inte ar tillfredstéllande och att krav kan stillas pa foréindring och forbéttring.

Vi har dnnu inte sjdlva klart tagit stdllning for eller emot segregerande eller inkluderande
integrering, men anser att den ena formen av integrering inte utesluter den andra. Viktigt &r
dock att ha ett inkluderande perspektiv for att astadkomma en skola for alla. Vi maste, for att
referera till Dyson och Millward (i Nilholm, 2003), veta om vi vill inkludera, samt vad
inkludera betyder, om skolor ska kunna bli mer inkluderande. Den kunskap vi skaffat oss
genom att skriva denna uppsats kommer vi att ha stor nytta av i var framtida utdvning som
examinerade speciallérare.
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Bilaga 1: Forfragan till fordldrar

GOTEBORGS UNIVERSITET

He;! Goteborg 081007

Vi dr tva ldrare som studerar till specialldrare vid universitet i Géteborg. Nu haller vi pa att
skriva en uppsats, dédr vi undersoker hur barn som behover hjéilp i nagot dmne vill ha den
hjélpen. I vart kommande yrke som speciallédrare dr det viktigt att ha insikt i och forstaelse for
hur barn kan tdnka omkring sin specialundervisning.

Vi kommer att intervjua nagra barn individuellt i aldrarna 7-12 ar. Intervjun genomfors under
skoltid under november manad. Vi har fatt hjdlp av specialldraren pa skolan att vilja ut barn
som dr bra pa att uttrycka vad de tycker och kénner. Darfor vinder vi oss nu till er som
fordldrar for att fa er tillatelse att intervjua ert barn. Varken kommun, skola eller namn pa
barn kommer att publiceras, utan allt &r anonymt. Om man angrar sig gar det bra att hora av
sig till oss via mail eller till skolans speciallirare. Uppsatsen kommer att ldsas av vara
kurskamrater och handledare. Om ni dr intresserade av att ldsa den firdiga uppsatsen dr ni
vilkomna att hora av er.

Vi dr mycket tacksamma om ni viljer att lata ert barn stilla upp i
intervjun.

3

Med vinliga hilsningar

Christina Sjoqvist Frida Elmgren

christina.sjoqvist@fc.xxxx.se elmfr@edu.xxxx.se

Klipp av talongen och ldmna till specialldraren sa snart som mdojligt, men senast fredag 7
november.

|:| JA, mitt barn far delta i intervjun.

|:| NEJ, mitt barn far inte delta i intervjun.

Forilders namnteckning:




Bilaga 2: Intervjuguide

Inledande samtal:
Efter ett inledande relationsskapande samtal pratar vi om att:
e Vi gari skolan for att bli specialldrare

e Vi gor ett arbete om och vill lira oss mer om hur elever vill ha extra
hjilp/specialundervisning.

e Det dr hemligt vad de sidger och att vi inte sdger det till nagon.

® Vi girna vill spela in intervjun for att komma ihag vad det har sagt.

Hur gar det till nir du far extra hjalp?
Far du/ skulle du vilja jobba ensam med en vuxen? Vad tycker du om det? Varfor?

Far du/ skulle du vilja jobba i en liten grupp utanfor klassrummet? Vad tycker du om det?
Varfor?

Hjilper specialldraren till i klassen?/ Skulle du vilja det? Vad tycker du om det? Varfor?

Hur gick det till nér ni bestimde hur du skulle fa hjilp?
Vilket sitt vill du helst ha hjélp pa? Varfor?
Talar du om vad du vill?

Lyssnar de vuxna pa det?



