Nr 2001:06

LARANDE MED RORELSEHINDER

Studier av forutsittningar och mojligheter
for kunskapsutveckling 1 skolan

Johan Malmqvist

Goteborgs universitet
Institutionen for pedagogik och didaktik



ABSTRACT

Title: Larande med rorelsehinder. Studier av forutsittningar och
mojligheter for kunskapsutveckling i skolan.
(Learning with motor disabilities. Studies of pupils prerequisites and
possibilities for knowledge development in school.)
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The main purpose was to study knowledge and learning among different
groups of pupils with motor disabilities and empirically and theoretically relate
their learning to their motor disabilities and diagnosed medical neurological
causes for them.

Results are related to different explanation- and understanding-models,
based on assumptions and research paradigms which hopefully contributing to
nuance knowledge and understanding for their learning, knowledge development
and prerequisites in school situations.

Various methods have been used in the three studies. Results were
collected from a national assessment test program in the first study.
Accommodated assessment instruments and assessment situations were used in
the second study. Nine pupils from three diagnose groups participated in a
qualitative experiment in the third study.

Results show that pupils with motor disabilities are not fully included in
school and that they are often underestimated in test situations. They showed a
variety of used cognitive strategies, unrelated to diagnoses and/or motor
disabilities, when working with spatial mathematical tasks.

The low expectancies from school staff, which often were found to be
underestimates, are discussed and related to different research paradigms and
preconditions for optimal partaking in school work.

Hypothesised models within different research paradigms lead to different
expectations on pupils” ability to learn. A developmental pedagogical perspective
in a constructivist research paradigm seems to be relevant for understanding the
complexity of learning among individuals with or without motor disabilities.
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FORORD

En spannande period 1 mitt studie- och yrkesliv tar slut. Forhoppningsvis ér det
startpunkten for en ny...

Avhandlingsarbetet har skett i ett sammanhang didr manga personer har bidragit
starkt med stottning och forslag. Friamst vill jag tacka min handledare och
laroméstare Ingemar Emanuelsson som med talamod, noggrannhet, stor
erfarenhet och djupa kunskaper har handlett mig pa ett professionellt men
samtidigt personligt och vanskapligt sitt.

Ulf Lekemo och Karl-Gustaf Stukat har starkt bidragit till att projektstudierna och
avhandlingsarbetet har kunnat utforas. Ett stort tack till er bada for er stottning
genom hela arbetet.

Mycket betydelsefulla insatser for projektet gjordes ocksd av arbetsgruppens
ovriga medlemmar Lennart von Wendt, Ulla Gadler, Karin Guttman och
framlidne Ingemar Olow som dessvirre inte fick mojlighet att f6lja arbetets sista
faser.

Till samtliga personer som i olika skeden har ingétt 1 referensgruppen vill jag
ocksa rikta ett varmt tack for intressanta synpunkter och diskussioner.

Det finns ménga fler personer som jag ar skyldig ett tack. De som har uppmuntrat
mig till vidare studier och de som péa olika sétt har gjort det mojligt for mig att
fortsatta mina studier 4r for manga for att rdkna upp. Mina forildrar Martin och
Margareta har varit tva saddana viktiga personer. Tyvirr fick du mamma inte
mojlighet att folja mitt arbete fram till disputationen, vilket jag vet att du hade sett
fram emot.

Min familj Madeleine, Louise och Heléne har alltid varit ett stod. De
“pedagogiska diskussionerna” som du och jag har haft Heléne, har betytt mycket
for mig.

En viktig forutsattning har varit Skolverkets anslag for projektets genomférande.
Min férhoppning &r att avhandlingen bidrar till kunskap som i sin tur mojliggor
goda forutsattningar for larande i skolan. Slutligen vill jag darfor tacka de elever
och larare som aktivt bidragit till denna kunskapsgenerering.

Jonkoping 1 januari 2001

Johan Malmqvist
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INLEDNING

Avhandlingen baseras pa tre rapporter (Malmqvist, 1998; 2000; 2001) inom
PRESS-projektet “Kunskapsutveckling hos elever med rérelsehinder”. Projektet
genomfordes pd uppdrag av Skolverket och i samverkan med en referensgrupp
inom PRESS. Vetenskaplig ledare var Ingemar Emanuelsson, prof em. vid
institutionen for pedagogik och didaktik vid Géteborgs universitet.

Med rorelsehinder avses hir en varaktig nedséttning av den viljemassigt styrda
rorelseformagan i nagot avseende. Denna nedsittning kan dock vara periodisk.
Eleverna som deltar i studierna har samtliga varit anmilda till SIH:s rh-
konsulenter, vilket har varit en konsekvent urvalsprincip. Det 4r mycket svart, for
att inte sdga omojligt, att ge en entydig definition av rérelsehinder. Trots detta
anvands begreppet rérelsehinder som samlingsbegrepp for att beteckna en mycket
heterogen grupp elever i informations- och végledningslitteratur (se Stukat, 1985,
s. 92). Malmgqyvist (2000, s. 6-9) ger en relativt utforlig beskrivning av variation
avseende rorelse och rorelsehinder.

I foreliggande arbete sammanfattas och diskuteras resultat och slutsatser fran de
tre studierna i projektet. Projektets namn “Kunskapsutveckling hos elever med
rorelsehinder” antyder att projektet har en longitudinell utformning, vilket kan
~vara missvisande. Elevernas kunskapsutveckling har inte foljts over tid. I
avhandlingens titel ingar i stéllet begreppet larande vilket kan relateras till de
ldrande eleverna med rorelsehinder eller till processen lirande. Lirande som
begrepp ér centralt i dessa studier 4ven om lirande som sadant inte direkt
studeras.

I Malmqvist (2000, 2001) identifierades och granskades forklarings- och
forstaelsemodeller av elevers larande och kunskapsutveckling. Dessa modeller,
vilka framst fokuserar svaga skolprestationer hos en liten andel av eleverna med
rérelsehinder, analyseras och relateras har till epistemologiska grundantaganden.
Elevers kunskapsutveckling och larande sitts slutligen in i ett Gvergripande
specialpedagogiskt perspektiv.

SYFTE

Det ¢vergripande syftet med undersokningarna, ar att studera kunskaper och
larande hos olika grupper av elever med rorelsehinder samt att empiriskt och
teoretiskt anknyta elevernas larande till deras rorelsehinder och orsakerna till
dessa. Studiernas resultat relateras till olika forklarings- och forstaelsemodeller,
baserade pé skilda grundantaganden och forskningsparadigm, for att bidra till
okad nyanserad kunskap och forstaelse for elevernas larande, kunskapsutveckling
och forutsattningar i skolsituationer.



TIDIGARE FORSKNING

Stukat (2000) skriver i en forskningsoversikt att frigor om kunskapsstatus hos
elever med rorelsehinder har dgnats begransat forskningsintresse. Elevgrupperna
ar ofta vagt definierade, de teoretiska ramarna i de flesta fall outvecklade,
speciellt vad giller sjalva rérelsehindrets betydelse for kunskapstillignandet.

Det finns enligt Granlund, Bjorkman och Lindqvist (1993) ytterst fa
undersokningar, som har studerat hur ett rorelsechinder samvarierar med
begdvning och paverkar begdvningsutvecklingen.

Enligt Stukat (1996) forekommer rérelsehindret dessutom ofta tillsammans med
andra funktionsstorningar vilket komplicerar analyser av tidigare forskning.

Flertalet kunskaps- och begavningsstudier &r utférda inom ett medicinskt-
psykologiskt paradigm’, dir jamforelser framst gors mellan diagnosgrupper och
normvérden. I merparten av studierna ar anvinda prov- och testuppgifter inte
anpassade till elevernas motoriska forutsittningar. Rorelsehindrets betydelse for
elevers larande, kunskapsnivd och begévningsnivd berérs oftast endast ytligt
(Malmqvist, 1998; 2000; 2001 redovisar relativt omfattande genomgangar och
analyser inom omradet).

Den medicinsk-psykologiska dominansen inom forskningsomradet kan delvis
forklaras av att rorelsehinder av tradition inte ansetts vara ett pedagogiskt
“problem” utan ett medicinskt. Skolplikt for barn med grava rorelsehinder
inférdes t. ex. sd sent som 1962 i Sverige (se Hilmersson, Magnusson och
Rindler, 1991).

Elever med stora rorelsechinder hade tidigare i stor utstrickning sin
grundskoleutbildning forlagd till sarskilda undervisningsgrupper, t. ex. rh-klasser.
Dessa finns i begransad utstrickning kvar idag®. 1 stillet gar de flesta eleverna
med rérelsehinder i vanliga grundskoleklasser. Aven for elever med mycket grava
rorelsehinder har en sddan placering blivit mojlig genom:

"Okade satsningar pé individuell integrering, 6kade kunskaper hos ldrare och
specialldrare i vanliga skolor, okade mojligheter till individuellt utformade
stodresurser samt det gradvisa utokandet av antalet konsulenttjanster for
rorelsehindrade elever...”. (Paulsson, 1980, s. 31)

Den tekniska utvecklingen och inférandet av datorbaserade laromedel har
ytterligare underldttat en placering i vanliga klasser. Enligt Stukéts (1996)

' For beskrivning av medicinskt-psykologiskt paradigm se t. ex. Persson (1998) och Clark, Dyson och
Millward (1998).

? Enligt Heimdahl Mattson (1998, s. 40) har dock antalet placeringar i sirskilda grupper ater 6kat under 90-
talet,



oversikt finns det savil ideologiskt som empiriskt stod for att elever med
rorelsehinder bor tillhora vanliga klasser.

Det finns flera studier (se sammanstéllningar och analyser i Malmqvist, 2000;
2001) som visar att elever med rorelsehinder ofta inte har haft samma omfattning
och typ av undervisning som de elevgrupper fran vilka normvirden hérrér och
som de jamfors med. I studierna framhalls ofta matematik som ett dmne dar
undervisningen skiljer sig i sddana avseenden, framforallt i tid for undervisning,
Hog frdnvaro, t. ex. pd grund av behandlingar och habilitering gor att
undervisningens kontinuitet paverkas negativt.

Skolverket (1993) betonar att det sillan genomfors uppfoljningar och
utvérderingar av skolsituationen for elever med fysiska handikapp (rérelsehinder,
syn- och horselhandikapp). Man ifragasitter om de far en likvirdig utbildning
motsvarande andra elevers och om de kan ses som helt och fullt delaktiga. Manga
befanns ha en relativt liten del av den totala undervisningstiden tillsammans med
sina klasskamrater och de bedémdes behdva en stor andel specialundervisning.
Ovriga larare tenderade att forlita sig pa att specialldraren beaktade elevernas
behov i skolsituationerna, och de éverlimnade ansvaret till dem.

Det finns enligt Haug (1998) inom specialundervisningen tva huvudinriktningar
avseende integrering, som innebar innehélls- och virdeforskjutningar i tva olika
riktningar. Dessa kan benidmnas “segregerande integrering” respektive
“inkluderande mtegrering” (s. 19) och har bada en mycket lang historia inom
specialundervisningen. Specialundervisningens ursprung #r den segregerade, dir
svarigheter definieras som individuell patologi hos barnet i form av medicinsk
eller psykologisk skada eller bristfillig utveckling. Den specialpedagogiska
kunskap som finns idag ar enligt Haug till stor del hamtad fran studier inom
medicin och psykologi inom positivistiskt vetenskapliga ramar. Detta synsitt har
foljt med 1 olika integreringsforsok, varvid fokus i stérre utstrickning varit inriktat
pa de "patologiserade individerna” an de undervisningsmiljoer dér integreringen
skulle utvecklas.

Undervisningen (specialundervisning eller vanlig undervisning) eleverna deltar i
har inte heller direkt fokuserats i vdra studier men 4r en mycket viktig faktor att ta
1 beaktande vid granskning av resultat fran sivil véara egna som fran tidigare
studier. Den undervisning, savil ordinarie undervisning som specialundervisning,
som elever deltar i kan inte ses som en enhetlig faktor utan varierar i stor
utstrackning mellan och inom olika skolmiljoer. Detta forhallande #r av stor
betydelse for utformningen av analyserna i denna rapport.

Sammanfattningsvis urskiljs tvd huvuddrag inom den tidigare forskningen. Det
ena dr att forskning om kunskapsutveckling for elever med rorelsehinder &r av



liten omfattning och, liksom begavningsstudier, framst genomford inom ett
medicinskt-psykologiskt paradigm. Det andra 4r att ytterst fa studier genomforts
dar sjdlva rorelsehindrets eventuella betydelse for lirande #r i fokus. Stukat
(2000) beskriver forskningsldget betraffande kunskapsutveckling hos elever med
rorelsehinder som oklart, dels pa grund av att rorelsehinder ofta ar forbundet med
andra funktionshinder och dels pa grund av svérigheter att diskriminera mellan
operationella (handlingsinriktade processer som att forflytta sig, manipulera med
foremdl, frambringa talljud etc.) och kognitiva forutsittningar for
kunskapsresultaten.

FORSKNINGSTEORETISKA UTGANGSPUNKTER

Forstaelse for individens larande i skolan forutsitter en forankring i teorier om
larande som innehaller ett utvecklingsperspektiv och dir lidrande relateras till den
larandes samlade erfarenheter utifran skeenden saval utanfor som i
undervisningen. Det forutsitter ett beaktande av deras forutsittningar, erfarande
och kunskaper som de har med sig nir de borjar skolan och som forutsitter ett
larande fran tidig alder kanske t.om. fore fodseln. Ett sadant
“utvecklingspedagogiskt” perspektiv finns tydligast inom konstruktivistisk
teoribildning med rotter fran Piaget och Vygotskij. I ett sddant perspektiv betonas
dven forutsittningar “utanfor” individen med betydelse for individens ldrande.
Lérandet kan beskrivas ske i ett samspel mellan individens forutsittningar och
forutsattningar 1 miljon (mojlighet till samspel med andra, tillgéng till information
samt materiella och kulturella forutsittningar som leksaker, datorer och bocker
etc.). Dessa generella utgangspunkter kan ses som lika for alla. En sadan
konstruktivistisk syn pd kunskap och lirande, utifrdn Piagets inldrningsteori,
kdnnetecknar enligt Svingby (1985) Lgr 80 och den efterféljande laroplanen Lpo
94, vilket kommer mycket tydligt till uttryck ocksd i kursplaner (se t. ex.
kursplanen for matematik, SKOLFS 1994:3). Under 90-talet har ocksa Vygotskijs
pedagogiska tankar alltmer borjat paverka den svenska skolans kunskapssyn (se
t. ex. SOU 1992:94; Lindqvist, 1999; Runesson, 1999). Den “officiella” synen pa
hur elever 1 allménhet lar sig utgar alltsd i hog grad fran en konstruktivistisk syn
pa larande. Eleverna med rorelsehinder som ingér i véara studier, har undervisats
under den period nir Lgr 80 och Lpo 94 var gillande.

Ett rorelsehinder kan, liksom en mangd andra faktorer, paverka férutsittningarna
for larande vilket sker 1 en interaktion med savil faktorer hos den enskilde som i
miljon (se Malmqvist, 2000, s. 9-16). En utgangspunkt i konstruktivistisk teori
om ldrande forefaller utifran beskrivning om ldrande hos “elever i allmanhet” vara
tillimplig &ven for undersokning av kunskaper och lirande hos elever med
rorelsehinder. Ett konstruktivistiskt perspektiv pa larande har anvints under



forskningsarbetet. Den teoretiska forankringen finns inom ett humanistiskt
paradigm som enligt Husén (1999, se dven Lindholm, 1980 och von Wright, 1971)
betonar:

“holistic and qualitative information and interpretive approaches (Verstehen).”
(s. 32)

till skillnad mot det andra huvudparadigmet inom forskningsomradet’ som
efterliknar naturvetenskaplig forskning med betoning pa:

“empirical quantifiable observations which lend themselves to analyses by means of
mathematical tools. The task of research is to establish causal relationships, to
explain (Erkldren).” (s. 32)

Valet av forskningsparadigm ar enligt Husén bestdmt av vilken slags kunskap
man soker nd medan:

”The paradigm determines how a problem is formulated and methodologically
tackled.” (s. 33)

METOD OCH TILLVAGAGANGSSATT

For att uppfylla projektets syften har olika metoder och tillvigagangssatt anvints
for att samla in saval kvantitativa som kvalitativa data. Studierna #r i flera
avseenden annorlunda utformade 4n de studier som har granskats inom ramen av
projektet. Darigenom kan det dven vara mojligt att fa fram uppgifter och resultat
som leder till ny kunskap. Studierna kan dérfor i viss man ségas vara explorativa
till sin karaktr.

Etiska dverviganden

I studierma ingér elever vilka pad grund av sitt funktionshinder 4r lattare att
identifiera &n andra elever. Vid savil direkta kontakter med elever och larare
samt vid rapportering av resultat har vi stallts infor svira 6verviaganden mellan
mojligheter att nd kunskap, sprida erfarenheter och att skydda elevers anonymitet.

Kontakterna med elever och fordldrar har darfor skett pa ett satt si att elevernas
anonymitet sa langt det ar mojligt inte skulle rojas. I den forsta delstudien
samlades uppgifter in via de institutioner som ansvarade for utvirderingen.
Kodnummer anvindes som rh-konsulenter lyckades samla in. I de foljande tva

? Forskningsomridet som Husén analyserar iir “education research”.



delstudierna kontaktades elever och foraldrar via rh-konsulenter. For att prova ett
sadant kontaktsitt togs forst ett begrinsat antal kontakter i samband med den
forsta studien. Inga negativa reaktioner kom till var kinnedom och ovriga
foraldrar kontaktades darefter. Med detta kontaktsétt blev kontaktvigarna lingre
och det blev svérare att fa in uppgifter i den andra studien. I den tredje delstudien
bestdmde elever och foraldrar tid och plats fér sammankomsterna. Videokameran
var placerad sé endast elevernas armar och hiander filmades.

Upptagningsomradet for studierna 4r mycket stort. Det bor gora det svart for
personer som inte kande till studierna att identifiera eleverna i rapporterna. I
redovisningen av resultat i delstudierna tva och tre finns beskrivningar som gor
det mojligt for eleverna, deras elevassistenter och/eller lirare att identifiera sig
sjalva. Om sa inte vore fallet skulle visentliga aspekter av studierna vara
felaktiga. De beskrivningar som finns medtagna belyser situationer for enskilda
elever som visar pa viktiga forutsattningar for deras ldarande. Nar sidana finns
identifierade 1 realistiska beskrivningar, ges ldsare mojligheter att finna
pedagogiska losningar som férhoppningsvis kommer elever med liknande
forutsattningar till gagn.

Beskrivning av studierna

I huvudstudierna (Malmqvist, 2000; 2001) valdes eleverna ur olika
diagnosgrupper for att resultaten dven skulle kunna relateras till neurologiska
faktorer (se Aronsson m. fl. 1985). Ett genomgaende kriterium i alla studier ar att
eleverna ér anmalda till konsulenter (rh-konsulenter) som rorelsehindrade.

I pilotstudien (Malmqvist, 1998) anvindes provresultat (svenska, engelska,
matematik) och 6vriga uppgifter fran elever med rorelsehinder som ingick i det
slumpmaéssiga riksrepresentativa urvalet i “Utvirdering av grundskoleelevers
kunskaper, fardigheter, attityder och kompetenser, UG 95”. Utvirderingen
genomfordes 1 arskurserna 2, 5 och 9 av ett flertal pedagogiska och / eller
amnesinstitutioner pa uppdrag av Skolverket. Femtio elever med rorelsehinder
identifierades inom urvalet 1 samarbete med SIH:s rh-konsulenter. Arton elever
gick 1 rh-klass, sarskild undervisningsgrupp eller liknande. Ett stort bortfall
upptacktes vid insamlingen av provresultat frdn gruppen elever med
rorelsehinder. Enbart tjugo elever (2/5) med rorelsehinder deltog i minst ett
delprov i de undersokta dmnena. Endast tio elever (1/5) deltog i samtliga delprov.
Ingen av dessa tio elever gick i rh-klass eller i sarskild undervisningsgrupp. Den
laga deltagarfrekvensen foranledde en narmare undersokning av anledningar till
bortfallet. Via telefonsamtal med larare, skolledare, rh-konsulenter och ansvariga
for utvarderingen erholls uppgifter om olika skil.



I den andra delstudien (Malmqvist, 2000) anvindes instrumenten (provmaterial i
svenska, engelska, matematik och enkiter) fran UG 95. 106 elever med
rorelsehinder fran sydvistra Sverige tillfragades om att delta i undersokningen. 60
elever (57 %) med rorelsehinder anmalde sig. Ett flertal omsténdigheter bidrog till
den lidga anmailningsfrekvensen. En jamforelse gjordes, med hjilp av rh-
konsulenterna som kande eleverna, mellan de elever som anmilde sig respektive
inte anmalde sig till undersékningen. Jamforelsen visade att dels elever med flera
funktionshinder och dels elever med mycket lindriga rérelsehinder var négot
underrepresenterade 1 undersokningsgruppen. Eleverna i undersékningsgruppen
skilde sig dock inte pa nagot for deltagande avgoérande sitt, jamfort med hela
gruppen elever med rérelsehinder som ingick 1 UG 95.

Under ledning av medicinska experter i projektledningen och i samverkan med
personal vid habiliteringar delades eleverna in i tre diagnosgrupper utifrin
anatomisk lokalisation av orsaken till rorelsehindret. Indelningen bygger pa
Aronssons m. fl. (1985) indelningsmodell, men ér i vissa avseenden utvidgad. De
tre grupperna var:

CORH (Centralt lokaliserade skador/sjukdomar som Orsakar RorelseHinder)
SORH (Spinalt lokaliserade skador/sjukdomar som Orsakar RorelseHinder)
PORH (Perifert lokaliserade skador/sjukdomar som Orsakar RérelseHinder)

En mindre pilotstudie genomfordes i ett av rh-distrikten innan studien utvidgades
till 6vriga. Liksom i Greek-Winalds (1989) studie erbjods eleverna anpassade
prov och provsituationer for att kunna delta i studien. Eleverna erbjods en
provsituation anpassad utifran motoriska forutséttningar (t. ex. datorversion®) med
utokad provtid for att de i storre utstrackning skulle ges mojlighet att gora sig
sjilva rattvisa. Provresultat med ordinarie tidsgranser anvindes for jamforelse.
Av de 60 eleverna deltog 51 (85 %) i samtliga delprov. Aven i denna delstudie
anvéndes uppgifter fran telefonsamtal med skolpersonal och rh-konsulenter for att
undersoka orsaker till bortfall.

I den avslutande delstudien (Malmqvist, 2001) deltog nio elever i tre
aldersgrupper (grundskolan arskurserna 3 och 7, gymnasiet arskurserna 2 och 3)
och de tre diagnosgrupperna (CORH, SORH, PORH) i ett kvalitativt experiment.
Rh-konsulenter ombads ge forslag pa elever med avsevirda rorelsehinder saval
avseende forflyttning som finmotorik. En fordel var om elevernas 6vriga
forutsittningar varierade (hemforhallanden, studieresultat etc.). Rorelsehindret
skulle vara medfott eller mycket tidigt forvérvat (fore ett ars alder). Samtliga nio
tillfrigade elever accepterade att delta i studien. Den kvalitativa experimentella
metoden (se Eneroth, 1984), inom ett konstruktivistiskt paradigm (se Guba och

* De datoranpassade provversionerna konstruerades pa DART, Bricke Ostergird med stod av STH Liromedel i
Gateborg.



Lincoln, 1994), anvandes till att studera, registrera och beskriva elevers kognitiva
strategier vid arbete med matematikuppgifter. Metoden kan betecknas som
experimentell, eftersom eleverna forsitts i utvalda och sarskilt utformade
situationer med syfte att férsoka studera och forsta deras tinkande och strategier.
For att mojliggora ingdende analyser av elevers arbete med uppgifter anvindes
videofilmning (se Rubin och Rubin, 1995; Connors och Glenn, 1996). Elevernas
verbala beskrivningar (de ombads beritta hur de tinkte) och motoriska handlingar
gav tillsammans med skisser och utrakningar empiriskt underlag for tolkningar
och analyser.

Utifrdn  utvecklingspsykologisk teoribildning inom ett konstruktivistiskt
perspektiv finns det ett “nara” samband mellan rorelseférméga och utveckling av
spatial forméga. Ett rorelsehinder kan tinkas ha en negativ paverkan pa
utveckling av spatial formdga. En modell konstruerades med anknytning till
tidigare forskning (se bilaga 1 och Malmqvist, 2001). Den 6vre delen av modellen
(punkterna 1-5), beskriver en tankbar utveckling av spatial formaga. Den bygger
pa konstruktivistisk utvecklingspsykologisk teori vilken tydligt utgar fran ett
utvecklingsperspektiv. Forstaelsen over hur spatial formaga utvecklas maste
forstds over tid och med hinsyn tagen till savil individens forutsattningar,
omgivningen och interaktionen dem emellan.

Med utgangspunkt frdn modellen och med anknytning till tidigare forskning visar
modellens nedre del (punkterna 6 och 7) pa pedagogiska méjligheter att anvianda
alternativa kognitiva strategier vid arbete med spatiala uppgifter t. ex. om den
spatiala formégan inte ar optimalt utvecklad pa grund av rorelsehinder. Modellen
forutsatter att det existerar tva system for representation av verkligheten - en
grafisk (bildmaéssig) och en verbal (punkt 6).Tidigare forskning (se t. ex. Paivio,
1975; MacLeod, Hunt och Matthews, 1978; Gardner, 1983; Kyllonen, Lohman
och Woltz, 1984; Broudy, 1987; Lundh, 1992; Magne, 1998; Cornoldi m. fl,
1999; Hegarty och Kozhevnikov, 1999) visar att kognitiva strategier vid arbete
med uppgifter som har ett rumsligt innehall grovt kan indelas i tva olika
kategorier. Strategierna kan vara baserade pd en spatial alternativt en
verbal/spréklig formdga. Dessa tva formagor (spatial respektive verbal/spraklig)
kan ses som representanter for tva olika sitt att tinka vilket forutsitts ske med
olika slags symbolsystem. Det finns dessutom kvalitativa studier som visar att det
finns personer med hog spatial forméga, enligt psykometriska tester, som
anvénder sig av verbalt resonerande strategier (Just och Carpenter, 1985; Bethell-
Fox och Shepard, 1988).

Viér indelning av kognitiva strategier eller tinkande vid arbete med spatiala
uppgifter liknar Paivios (1975) i hans ”dual coding theory”, vilken har fatt
empiriskt stod inom problemlosningsomradet (se Eysenck, 1995).



I det spatiala tinkandet ar symbolformen grafisk i sin karaktir. Att tinka pa t. ex.
en stol kan innebdra att man spatialt forestiller sig en konkret stol, eller en
prototypisk stol dvs. en stol vilken som helst som uppfyller kriterier for att vara
en stol. Det innebar samtidigt en forestillning av hur stolens olika delar forhaller
sig rumsligt till varandra. 1 verbalt tdnkande anvinds en verbal/sprdklig
beteckning, ordet stol, for foremalet i fraga. Problemlosning vid uppgifter med
rumsligt innehdll kan innebdra en spatial manipulation, dvs. en grafisk
forestallning av objekt som mentalt manipuleras. Férestilld manipulation kan
innebédra spatiala forandringar av objekt avseende form, storlek, forflyttning,
rotering etc. Motsvarande problemlésning genom verbalt resonerande innebar att
eleven anvéinder sprikliga symboler (ord, tal) for objekten och for rumsliga
forhallanden (uttryck t. ex. i enheter som centimeter, kolumner, rutor). Eleven
resonerar sig fram till ett svar genom att dra slutsatser utifrdn till exempel
berdkningar, anviandning av uteslutningsmetoder och rikneoperationer.

Spatial formaga kan komma till uttryck vid arbete med matematikuppgifter vilka
innehaller ett spatialt innehall. Om elever utvecklar en alternativ kognitiv strategi
finns mojligheten att det sker i det spatiala omradet. 1 skolarbete kan det
eventuellt komma till uttryck vid arbete med matematikuppgifter med rumsligt
innehdll. Ett stort antal matematikuppgifter fran flera uppgiftsmaterial har darfor
anvints, varav nagra har varit gemensamma for samtliga elever i1 studien.
Uppgifterna som analyserades ingaende valdes utifran foljande principer:

e Uppgifterna skulle ha ett rumsligt innehdll med en teoretisk anknytning till
spatial formaga och rorelsehinder

e Uppgifterna/uppgiftstypen anvinds i svensk undervisning och provgivning

e Dokumentation om uppgifterna finns tillganglig i studier, utvérderingar etc.

e Uppgifterna skulle, i losningsarbetet, ge mojlighet att anvinda spatial
forestallningsformaga

Den sista urvalsprincipen mojliggor ett sirskiljande av spatial formaga fran
perceptuell forméga i analysarbetet. De spatiala “kraven” i uppgifterna kriver
mer dn visu-perceptuell formaga (se t. ex. Piaget och Inhelder, 1967; Piaget och
Inhelder, 1971; Piaget, 1983). Uppgifterna (Monster-, Mental transfer-, Mental
rotation- och ‘Visualiseringsuppgifter’) kan losas genom att eleverna spatialt
forestéller sig en losning (se t. ex. Presmeg och Bergsten, 1995; Hegarty och
Kozhevnikov, 1999), vilket i studien betecknas vara en spatialt manipulerande
strategi.

5 Bendmningarna pé de fyra uppgifistyperna ér “konstruerade” for belysa olika aspekter av spatial
forestillningsférméga.



Nitton uppgifter valdes ut for en ingdende kvalitativ analys (se Starrin, 1994) med
framsta mal att identifiera den eventuella variation som kan férekomma i val av
strategier. Av varde, men underordnat val av strategi, var att studera om eleverna
klarade att 16sa uppgifterna ratt. Nagra uppgifter gavs till samtliga elever for att
mojliggéra en jamforelse mellan &ldersgrupper. Sammanlagt har en ingiende
analys gjorts av 111 16sningar.

En forsta preliminar analys gjordes i direkt anslutning till varje videoinspelning.
Filmen analyserades kortfattat, och detaljer som uppfattades fran experimenten
som betydelsefulla for en senare analys tecknades ner. Aven “kringuppgifter” av
betydelse for elevernas larande som inte registrerades av videokameran skrevs
ner i efterhand (t. ex. elevers sitt att forflytta sig).

Underlag for analys av elevernas problemlésningsstrategier har varit elevernas
skriftliga dokumentation (t. ex. skisser och utrakningar), deras utsagor (spontana
och/eller i intervjuer) nir de arbetade med uppgifter och deras handlingar vid
l6sandet av uppgifter. Dessutom har de tre gymnasieeleverna konfronterats med
fardiga problemlosningsforslag, erhallna vid en tidigare internationell studie, for
visualiseringsuppgifterna (Presmeg och Bergsten, 1995). Eleverna fick markera
om négot av forslagen, vilka skilde sig avseende verbalt respektive visu-spatialt
innehéll, 6verensstimde med deras egna sitt att 16sa uppgifterna. Aven denna typ
av metakognitiva stallningstaganden/reflektioner har videofilmats och analyserats
pa motsvarande satt som nar eleverna 16ste uppgifterna.

Till arbetet med huvudanalysen, som genomfordes nir samtliga experiment var
genomforda, konstruerades en matris (se bilaga 2).

Analysarbetet har skett konsekvent enligt foljande arbetsordning. Forst
analyserades hur tre elever utan rérelsehinder (och inte ingdende i studien), loste
uppgiften, darefter analyserades hur eleverna i undersékningsgrupperna léste
uppgiften. Monsteruppgifterna analyserades forst, dérefter i tur och ordning
transferuppgifter, rotationsuppgifter och visualiseringsuppgifter.
Visualiseringsuppgifterna for dldre elever (Vil - Va4) analyserades sist.

Arbetsgangen vid analys av enskilda uppgifter har varit foljande:

1. Allt som sades skrevs ner ordagrannt i en text under matrisen

2. Alla handlingar som gjordes beskrevs och fordes in i ritt sammanhang i texten
under matrisen

3. Indikationer p4 att eleven anvander en spatialt manipulerande strategi fordes in
1 matrisen 1 falten for handlingar respektive kommunikation.

4. Indikationer pa att eleven anvinde en verbalt resonerande strategi fordes in i
matrisen i filten for handlingar respektive kommunikation.
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5. Uppgiften spelades upp pa nytt och hela problemldsningsstrategin analyserades
med utgangspunkt fran de tidigare analysstegen.
6. Tolkning.

Visualiseringsuppgifterna for éldre elever (Vidl-Vad) krivde ytterligare
analyssteg motsvarande punkterna 1 - 4 ovan och tillsammans med elevens svar
gjordes en slutlig tolkning.

Indikationerna for spatialt manipulerande respektive verbalt resonerande
kognitiva strategier hérleds fran kommunikativa respektive motoriska handlingar.
Indikationer som finns inférda som exemplifieringar i matriserna ér framst valda
for att de ar sarskilt tydliga och/eller for att de aterfinns i ett for provldsningen
(elevens svar) viktigt eller avgorande skede. Det finns i flertalet fall flera
indikationer som pekar i samma riktning utan att dessa har lyfts in i matriserna.
De har dock haft betydelse for den slutliga tolkningen.

Indikationer pa de bada strategierna kan ”grovt” beskrivas enligt féljande:

Indikationer pa spatialt manipulerande kognitiv strategi kinnetecknas av att
eleverna berattar och/eller beskriver alternativt med rorelser visar att de anvander
grafiska forestallningar dar objekt manipuleras i en spatial dimension. Ténkandet
anknyter direkt till objektets spatiala egenskaper i en rumslig dimension.

Indikationer pa verbalt resonerande kognitiv strategi kinnetecknas av att eleverna
berittar och/eller beskriver alternativt med rorelser visar att de anvinder sprakliga
symboler for objekten och rumsliga forhallanden nér de resonerar sig fram till ett
svar. I tdnkandet saknas direkt koppling mellan symbolen och de spatiala
egenskaper hos det som symbolen betecknar.

TILLFORLITLIGHET

Oavsett vilka beteckningar som anviands for att bedoma en studies validitet dr det
viktigt om resultaten kan anses tillforlitliga eller ej (se Runesson, 1999).
Gemensamt for delstudierna ér att de ar beskrivande till sin karaktir. Delstudierna
ar samtidigt inbordes olika med uppgifter pa olika nivaer insamlade pa olika sitt
och 1 olika undersokningssituationer. Unders6kningssituationerna har ibland
“manipulerats”, t. ex. genom tids- och dator”anpassningar” (Malmqvist, 2000)
och 1 det kvalitativa experimentet genom férandring av provuppgifter (Malmqpvist,
2001). De tva mledande studierna utgér fran resultatmétningar medan den tredje
delstudien innehéller sinnes- och forstaelsedata fran interaktion mellan elev och
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experimentledare (se Eneroth, 1984). De olika delstudiernas tillforlitlighet
kommer darfor att diskuteras utifran olika tillforlitlighetsbegrepp.

I delstudie I (Malmgqvist, 1998) har elevers kunskaper provats med amnesprov
(UG 95). Vi har anvént oss av provresultat rapporterade fran de institutioner som
ansvarade for provens konstruktion, genomférande inklusive rittning och
utvirdering av provresultaten. Vi har dessutom samlat in kopior av elevernas
provhéften for kontrollrakning av elevers resultat samt granskat pa item-niva vilka
uppgifter enskilda elever har haft litt respektive svart fér. Dubbel rattning och
framrakning av elevers provsvar (inom UG 95 och inom delstudien) och
noggranna sammanstallningar har utforts for att fa reliabla métresultat.

I delstudie II anvinde vi oss av samma rittningsmallar som i UG 95 samt anlitade
samma bedomare for uppsatser (i svenska och engelska) och for bedomning av
provlosningar (i matematik) som anlitades i UG 95. Aven i denna studie har alltsa
atgarder vidtagits for att nd en hog reliabilitet.

Begreppet validitet anviands pa olika sitt av olika forskare i olika kontext
(Pedhazur, Pedhazur och Schmelkin, 1991). Enligt forfattarna kan validitet framst
relateras till de slutsatser som dras utifran studiers resultat. Dessa inferenser kan
vara mer eller mindre valida, beroende pa syfte, vilka som har deltagit i
undersokningen och under vilka omsténdigheter dessa slutsatser 4r dragna.

Huvudsyftet i vara undersokningar 4r att studera grupper av elever med
rorelsehinder och deras kunskapsutveckling i skolan. Resultat och uppgifter fran
delstudie I kan samtidigt betraktas som en - icke direkt asyftad - utvirdering av
den nationella utvarderingen (UG 95) som sidan (se Malmqvist, 1998).
Validitetsfragor 4r ddrmed relaterade till sivél den nationella utvarderingen®, fran
vilka resultat och uppgifter hamtas, som till validiteten for delstudien i sig.

Syftet med UG 95 var bland annat att ge en bild av elevernas kunskaper och
fardigheter (se huvudrapport). For gruppen elever med rorelsehinder var
deltagandet i utvirderingen mycket lagt. Eftersom instrument och
utvérderingssituation inte var anpassade utifran dessa elevers forutsittningar gav
utvirderingen en felaktig bild eller ingen uppfattning alls av deras kunskaper och
fardigheter (se Malmqvist, 1998). Den nationella utvérderingens giltighet for
beskrivning av kunskaper hos elever med rérelsehinder var darmed mycket lag.

Validiteten 1 var egen studie (Malmqvist, 1998) skall relateras till delstudiens
syfte, vilket var att ta reda pé i vilken omfattning elever med rorelsehinder deltog
1 UG 95, hur de presterade pa prov samt att undersoka bortfallet. Forutom en

¢ Validitetsfrigor behandlas inte i Skolverkets UG 95-rapporter.
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sammanstéllning av elevernas resultat pa proven vidtogs omfattande atgirder for
att undersoka orsaker till bortfallet. Dessa atgirder kan ses som ett forsok att na
hog wvaliditet. Den interna validiteten ar dock beroende av instrumentens
egenskaper. Instrumenten belyser endast vissa aspekter av elevers kunskaper och
fardigheter. Resultaten och uppgifterna visar samtidigt en “faktisk” bild av
elevernas situation i samband med en nationell utvirdering vilken anvinder ett
slumpmassigt riksrepresentativt urval.

Syftet 1 delstudie II var att med kunskapsmétningar belysa kunskapsstatus hos
elever med rorelsehinder i olika aldrar och rh-grupper. Aven har skulle orsaker
till eventuellt bortfall undersokas noggrant. Anpassningar gjordes av
provinstrument och provsituationer, ibland 4ven individuell anpassning, for att
eleverna skulle ges mojlighet att gora sig sjilva rittvisa. Studien genomfordes
som en totalstudie 1 ett storre geografiskt omrade (fem lian i sydvistra Sverige)
vilket genom sin fordelning mellan titorter och glesbygd bedomdes som
representativt for storre delen av landet. Delstudiens karaktir (med langa
kontaktvagar av sekretesskal), forandrad urvalsstrategi i borjan av studien och lag
anmilningsfrekvens fran nagra rh-distrikt’ medfsrde sammantaget att farre elever
anmélde sig till studien &n vad som var ¢nskat. En jamforelse mellan till studien
anmélda respektive inte anmilda elever har gjorts med hjalp av rh-konsulenter (se
Metod och tillvigagangssitt), insatser har gjorts for att undersoka orsaker till
bortfallet och uppf6ljning av elever har gjorts for att fa fler elever att delta i
studien. Samtliga dessa atgérder kan anses ha forbattrat validiteten. Matningen av
elevers kunskaper ar aven i1 denna studie knuten till de anvanda instrumenten och
den definition av vad kunskap dr som kommer till uttryck genom dem. Vi har
anlitat externa bedomare, bedémare som medverkade i UG 95, vid granskning av
uppgifter som kraver sarskild analys for nivibedémning. Eleverna har getts storre
mojligheter att ge uttryck for sina kunskaper, vilket tidsmétningar utforda inom
studien har visat. Validiteten i detta avseende bor darfor vara hogre i denna
delstudien &n 1 delstudie I.

For bedomning av tillforlitligheten i delstudie IIT (se Malmquvist, 2001), som 4r en
kvalitativ studie med data till stor del av annat slag, kriavs andra kriterier dn for
delstudierna I och II. Rubin och Rubin (1995) framhaller att:

Most indicators of validity and reliability do not fit qualitative research. Trying to
apply these indicators to qualitative work distracts more than it clarifies. (s. 85)

Syftet med delstudien var att studera, analysera och beskriva elevers kognitiva
strategier vid arbete med matematikuppgifter med rumsligt innehall. Flera
atgérder har vidtagits vid urval, datainsamlingar och analysarbete for att studien
skall nd en hog grad av trovirdighet. Malet med urvalsstrategin var att oka

7 SIH:s stodverksamhet till elever med rorelschinder #r i de fem linen indelad i sju rh-distrikt.
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forutséttningarna for beskrivning och studier av variation i strategier (se Eneroth,
1984). Eftersom eleverna befinner sig i en ’konstlad” situation har anstringningar
gjorts for att de skall kdnna sig “avslappnade™, vilket jag upplever har blivit
fallet®. Eleverna har fatt bestimma plats, tidpunkt, tidslangd for besok, hur linge
de vill arbeta med en uppgift, om de vill ha med sin elevassistent etc. Eleverna
har dessutom vid flera tillfallen uppmanats att anvinda det sétt som de finner bist
for att 16sa uppgifterna. Prestationskravet tonades ner. Jag betonade for eleverna
att det viktigaste var att jag fick mojlighet att se hur de arbetade med uppgifterna,
inte om de kom fram till ratt svar. Eleverna har i regel besokts vid flera tillfillen
(aldrig férre besok dn tva).

En viktig forutsittning for kvalitetsbedémning &r graden av intersubjektivitet (se
Eneroth, 1984), vilket har provats i nagra fall och bedomts som god.

Vid analysen har indikationer anvints vilket forutsitter tolkning. Tolkningar har
konsekvent provats genom ett aktivt bestridande av dessa med andra mojliga
tolkningar (se Sjostrém, 1994). Tolkningar har relaterats till alternativa tolkningar
och bedémningar har gjorts utifrdn om tolkningarna kan ses som logiska och
rimliga fér mig som tolkare.

For beskrivning och kategorisering av elevers val av strategier har flera
“uttryckskategorier” anvints. Nir flera uttryckskategorier anvinds vid
tolkningen, och de pekar mot samma strategi, kan dessa ses som ett slags
“converging evidence” (se Eysenck och Keane, 1995). En jamforelse mellan
elevers i efterhand gjorda bedomningar av strategival med experimentledarens

bedémningar utifran “uttryckskategorier” visar i regel god samstimmighet.

Studiernas resultat anvinds inte med kausalitetsansprak. Diremot relateras
resultaten till tidigare forskning och teoribildning fér nd en nyanserad beskrivning
av mojliga viktiga faktorer relaterade till strategival och provresultat. En sadan
beskrivning kan forhoppningsvis ge underlag for pedagogiska 6verviganden i
undervisningssituationer.

® Kameran var placerad p stativ och riktad mot uppgiften / elevernas héinder. Ansiktet var inte i bild vilket de
sjélva fick kontrollera.

? Uttryckskategorier har i foreliggande studic varit elevers a. handlingar, b, utsagor, c. produkter (skisser,
uppstéllningar etc.) och i négra fall d. av eleverna gjorda metakognitiva bedsmningar (gjorda i "efterhand”).
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RESULTAT

Delstudie I

Fa av de 1 urvalet for UG 95 uttagna eleverna med rorelsehinder deltog fullt ut i
kunskapsproven. Ett representativt'® bortfall kan sigas ha uppkommit d& endast
en av fem elever med rorelsehinder deltog fullt ut. Det fanns ett stort antal orsaker
till bortfallet. Som exempel kan ndmnas att skolpersonal uppgav att de inte ville
utsitta elever for provsituationer, da dessa befarades ge negativa upplevelser for
eleven. Skolpersonal bedomde dessutom ofta att elever inte kunde delta. Trots
detta deltog vissa av dessa elever och deras resultat oversteg ofta de laga
férvantningar som stélldes pa dem. Dessutom reagerade Rh-konsulenter, som
kande eleverna, med foérvaning pa bortfallet och menade att flertalet elever hade
kunnat delta, om de givits tillfille till detta.

Varken provmaterial eller provsituation var tillrickligt vél anpassade till elevers
olika motoriska forutséttningar. Undersokningens resultat visade ocksé att ménga
elever med rorelsehinder har svart att kunna gora sig sjilva réttvisa vid prov av
den typ som anvinds vid nationella utvéirderingar. Den faktiska kunskapsnivan
for flera elever med rorelsehinder ligger sikerligen hogre dn vad utvirderingens
resultat visade. Framst har elever med rérelsehinder ofta uppenbart svart att hinna
16sa uppgifter 1 ndgon storre utstrackning pa grund av de tidsbegrinsningar som
géller.

Nir elevers resultat diskuteras maste forutsittningama for deras resultat
inkluderas. Dels forutsittningarna for att kunna goéra sig sjilva rittvisa, dels
forutsattningarna for lirande.

For att kunna mata elevers kunskaper krivs att de deltar vid mattillfallet.
Dessutom kravs att eleverna ges reell mojlighet att visa vad de kan. Dessa tva
grundlaggande forutsattningar saknades for flertalet elever med rorelsehinder i
UG 95.

Elevernas resultat ar samtidigt 1 hog grad resultatet av den undervisning de har
deltagit 1. Det stora bortfallet i UG 95 samt andra erfarenheter fran var
undersokning visar att gruppen elever med rorelsehinder inte generellt kan anses
som fullt delaktiga i1 skolans undervisning. Detta maste beaktas vid en jamforelse
med ovriga elevers resultat i UG 95.

19 Syftet med UG 95 #r att ge en representativ bild av svensk grundskola (Skolverket, 1994).
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Elevernas provresultat visade att kunskapsnivan for de deltagande eleverna med
rorelsehinder i regel lag under medelvarden for det totala UG 95-urvalet. I
matematik var resultaten lagst. Manga elever hade laga resultat och definierades
som lagpresterande i UG 95. Det fanns dock en avsevird variation 1 resultat i
samtliga amnen och arskurser.

Delstudie 11

Flertalet larare visade stort intresse for studien och gjorde extra arbetsinsatser
trots en ofta anstriangande och pressad arbetssituation, for att ge eleverna
forutsattningar att kunna delta. Bortfallet, som blev relativt litet, var i regel inte
relaterat till elevers kunskapsnivder. En elev tillhérande sirskola, men med
placering i vanlig klass 1 arskurs 2, kunde dock inte delta 1 kunskapsproven.
Eleven hade &nnu inte lart sig ldsa.

Aven i denna delstudie forekom bedomningar fran skolpersonal, dven fran icke
undervisande 1 de aktuella dmnena, att elever inte skulle kunna delta. Sddana
uppgifter jamfordes med rh-konsulenters bedémningar, betygsuppgifter och
standardprovsresultat. Sadana jamforelser visade oftast att dessa elever hade
tillrdckliga kunskaper for att kunna delta. En elev som enligt sin ldrares
bedomning inte kunde delta under varterminen i arskurs nio, gavs mojlighet att
gora proven den efterféljande terminen nir eleven hade paborjat sin
gymnasieutbildning. Eleven genomforde d& samtliga delprov.

Samtliga elever har 1 studien fatt anvinda den tid de behover for att hinna gora
alla sina uppgifter. Provresultaten for hela “gruppen” var oftast nagot under
medelvardet for 6vriga deltagande elever i UG 95, med UG 95:s tidsgrianser. Nér
eleverna fick anvianda den tid de behévde blev rh-gruppens” medelvirden i
nastan samtliga delprov 1 de tre arskurserna i nivA med eller hogre in
medelvardena 1 UG 95.

De léagsta resultaten 1 studien relaterades till tva olika forklaringsmodeller en
“medicinsk” och en “pedagogisk”. For att mojliggora studier av i vilken
utstrdckning som neurologiska faktorer kan tinkas ha samband med resultat pa
kunskapsprov relaterades provresultaten till diagnosgrupp-tillhérighet. Detta ger
en forenklad bild av neurologiska faktorers betydelse for larande och utveckling
(se Malmqvist, 2000). Pedagogiska faktorer som undervisningsfaktorer,
erfarenhet under elevernas levnadstid, motivation etc. dr 4 andra sidan inte heller
undersokta, vilka dr av avgorande betydelse 1 en pedagogisk forklaringsmodell.
Stukat (2000) pekar i sin forskningsoversikt pa att studier av elever med
rorelsehinder, som inte orsakats av pavisbar skada i det centrala nervsystemet,
visar pa att den operativa formagan ibland paverkas negativt. En nedsatt operativ
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formdga pdverkar darmed larandeprocessen dven om kognitiva processer ar
intakta.

Kortfattat forklarar den medicinska modellen 1aga provresultat p4 kunskapsprov
med brister 1 hjarnans funktion, medan den pedagogiska forklarar dessa laga
resultat med brister avseende erfarenheter och tillfillen till lirande.

Elever som av ldrare inte bedomdes kunna delta eller som inte deltog tillhorde
framst CORH-gruppen. 1 denna grupp fanns proportionellt sett flest elever med
genomsnittligt ldga resultat. Aven de ligsta resultaten fanns i denna grupp.
Léarares och rh-konsulenters beskrivningar av elevers rorelseformiga visade att i
denna grupp fanns de elever som har minst kontroll éver sina rorelser. Samtidigt
har flera av dem ytterligare funktionshinder som paverkar larandet negativt. Det
fanns dock samtidigt i de tre arskurserna elever i CORH-gruppen som hade
mycket hoga resultat pa proven.

SORH-gruppen, sdgs i gruppindelningsmodellen som en “mellangrupp” dar det
inte finns ndgon hjarnskada, men en ofta trolig inverkan pa hjirnans neurologiska
funktion. Denna grupp elever var liten vilket gor resultaten svartolkade. I arskurs
2-proven, som framst bestod av lasforstaelse, hade eleverna i denna diagnosgrupp
de hogsta resultaten. I de hogre arskurserna var elevernas resultat jamforelsevis
nagot lagre pa kunskapsproven men gruppen var mycket liten (fyra elever).

I PORH-gruppen var det ovanligt med mycket laga resultat. Det fanns fa
uppgifter om ytterligare funktionshinder fér denna grupp elever. Dessutom var
rorelsehindren enligt larares och rh-konsulenters bedémningar oftast lindriga och i
flera fall periodvisa. Konsekvensen av rérelsehindret uppgavs ofta vara nedsatt
uthallighet men inte nedsatt formaga att styra rorelser.

Ingen av forklaringsmodellerna' forefaller tillriicklig for att forklara elevernas
resultat i denna studie. Med provinstrumenten mits dessutom endast produkter
(kunskaper) av elevers larande, vilka #r lattare att studera 4n de processer i form
av undervisning och larande som ger kunskaper. Risken #r stor att felaktiga
slutsatser dras fran utvarderingar och forskning som inte beaktar sddana processer
och deras forutsattningar. Studien visar att bedomningar av férméaga och lirande
som utgér fran en kvantitativ matning av kunskapsprestationer per tidsenhet ger
en felaktig bild av manga elevers faktiska kunskaper och formagor.

"' Fler forklaringsmodeller finns beskrivna i Malmgqvist (2000a).

17



Delstudie 111

Studien visade att alla elever med rorelsehinder anvinde alternativa kognitiva
strategier vid arbete med uppgifter med spatialt innehall. Savil strategier baserade
pa spatial formaga (spatialt manipulerande strategier) som strategier baserade pa
verbal forméga (verbalt resonerande strategier) identifierades. Samtliga elever
anvinde bada typerna av strategier, vilka dessutom ar méjliga att anvianda for
samtliga typer av uppgifter. Det fanns stora individuella skillnader avseende i
vilken utstriackning eleverna foredrog att anvinda de olika strategierna, eller
anvdnda en mix av dem. Det fanns ockséd stora individuella skillnader mellan
eleverna i1 férméaga att 16sa uppgifterna. Varken val av strategi eller formaga att
I6sa uppgifterna kan ses som direkt relaterade till diagnosgrupp-tillhérighet eller
rorelsehindrets art. De genomsnittligt laga resultaten for hela gruppen elever, kan
eventuellt ses som en indikation pa att ett rorelsehinder kan ha betydelse for
elevers mojligheter att lara sig losa uppgifter med spatialt innehall. Men
elevgruppen éar liten och jamforelseuppgifter saknas. Dessutom saknas uppgifter
om utformningen av och kvaliteten i den undervisning eleverna har deltagit i.

Uppgifterna som anvandes mgjliggjorde studier av spatial forestallningsforméaga
sarskild fran visu-perceptuell férmaga. Svarigheterna for eleverna som uppgavs
ha visuella perceptionssvarigheter tog sig framst uttryck i svarigheter att forestilla
sig forandringar 1 en spatial dimension (av objekts lige, olika delars rumsliga
relation etc.). Det vill sédga det var inte visu-perceptuella svarigheter som sadana
som var den huvudsakliga orsaken ndr eleverna inte klarade
matematikuppgifterna med rumsligt innehall.

Sévil elevernas val av strategi som férmaga att 16sa uppgifterna kan ses som en
naturlig foljd av deras utveckling utifrin deras rérelsemissiga begransningar
avseende mojligheter att utfora handlingar. Handlingar under hela deras
utveckling, fran mer eller mindre medvetna handlingar fore fodseln fram till de
handlingar eleverna utfér vid tidpunkten for studien, ar visentliga for deras
spatiala utveckling i detta perspektiv. Det ar dock inte méjligt i denna studie att
direkt relatera elevernas val av strategier och férméaga att 16sa uppgifter till deras
tidigare erfarenheter. Att olika slags rorelsehinder i varierande utstrickning kan
tankas forsvara erfarande dr en sak, vilka erfarenheter en elev har haft ir en helt
annan. Elevers erfarande och larande sker inte i ett vakuum utan #r i hog grad
beroende av kontextuella faktorer, t. ex. undervisning. Denna aspekt #r avgorande
1 utvecklingspsykologiska (pedagogiska) teorier men saknas i stor utstrickning i
tidigare studier utférda inom det medicinskt-psykologiska/neuropsykologiska
“measurement-deficit” paradigm som dominerar forskningen inom rh-omradet.

Finmotoriska  (handmotorik) rorelsehinder har uppenbart forsvarande
konsekvenser nar eleverna arbetar med uppgifterna. 1 var tredje delstudie fanns
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inga tidsmassiga krav. Men svarigheter med att skriva och rita medforde stora
problem for nagra elever t. ex. vid arbete med visualiseringsuppgifterna. Det blir
t. ex. svart att konkretisera det som uttrycks abstrakt i uppgifterna. Dessa
uppgifter forutsitter dessutom losning av uppgifterna i flera steg, vilket hojer
svarighetsgraden avsevirt (se Pedrotty Bryant m. fl., 2000). Nar eleverna inte kan
rita ett “steg” 1 taget blir kraven p& minneskapacitet mycket stora. Otydliga eller i
nagot avseende “forvrangt” ritade skisser kan i sig féormodligen leda till felaktiga
svar.

Resultaten kan ses som stod for utvecklingspsykologisk teori som betonar
betydelsen av elevers egna handlingar vilket bor utnyttjas i undervisningen av
elever med rorelsehinder. Erfarenheter fran tidigare skolbesék inom
projektarbetet visar att detta inte alltid prioriteras i undervisningen (se Malmquvist,
2000).

Den utvecklingspedagogiska modellen visar pa pedagogiska mojligheter. Om en
elev har svarigheter att utveckla sin spatiala formaga 1 tillracklig utstrackning for
att 16sa matematiska uppgifter av den typ som har anvints i var studie, finns det
mojlighet att utveckla och anvianda den verbalt resonerande férmagan for dessa
uppgifter.

DISKUSSION OCH SLUTSATSER

Metod och vetenskapsteoretisk diskussion

For att nd syftet, att studera kunskaper och ldrande hos olika grupper av elever
med rorelsehinder och att empiriskt och teoretiskt anknyta elevernas larande till
deras rorelsehinder, har olika metoder anvints for att samla in saval kvalitativa
som kvantitativa data. Erhallna data fran en studie kan darigenom anvéandas for
att komplettera data fran en annan studie for att dirigenom na en okad forstaelse
for elevers larande och kunskaper (se Lancy, 1993).

Val av metod har i stor utstrackning varit beroende av vetenskapsteoretiska
stallningstaganden och kunskapsteoretiska grundantaganden. Det &r nodvindigt
att relatera metodval/genomforande, resultat och resultattolkningar dven till det
medicinskt-psykologiska forskningsparadigmet pa grund av dess av tradition
starka dominans inom det studerade “problemomréadet”. Idéer och forestillningar
fran olika teoretiska uppfattningar om larande och kunskaper har stor betydelse
for hur undervisning organiseras och vilka férvantningar som utvecklas i skolan
(se Séljo, 2000). De pa medicinsk och psykologisk kunskap baserade
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forvantningarna har med stor sannolikhet haft stor inverkan pa den undervisning
som eleverna 1 foreliggande studier har varit delaktiga i. Kuhn (1981) pekar pa
det starka psykologiska motstdnd som ménniskor har mot resultat och slutsatser
som strider mot egna forvantningar - det som &r invant. En nirmare bekantskap
med och medvetenhet om det som upplevs som motstridigt krivs for att invanda
forvantningar eventuellt skall kunna fordndras. Ett forsok gors for att lyfta fram
och belysa skillnader mellan de olika forskningsperspektiven, vilket
férhoppningsvis gor det majligt att se skillnader mellan vara studier och tidigare
forskning inom det medicinskt-psykologiska paradigmet. Det anvinda
forskningsperspektivet och kunskapsteoretiska grundantaganden #r avgérande for
analys och slutsatser.

Delstudie I - en pilotstudie

Kunskapsmitningarna i UG 95 utgick fran antagandet att kunskaper kan métas
med de utprovade instrumenten. Fragan om vilken typ av kunskaper, hur vil de
méts och hur de uppkommer problematiseras inte i nagon stérre utstrickning i
Skolverkets rapporter. Tva uppenbara villkor for att studera elevers kunskaper
med provinstrument &r att de deltar vid mittillfdllet och att de ges forutsiattningar
att visa vad de kan. Inget av dessa villkor uppfylldes for “gruppen” elever med
rorelsehinder 1 UG 95. Genomférandet av denna nationella utvirdering visade
darmed pa bristande “individualisering” i en standardiserad utvérderingsprocess
dér alla forutsdtts ha samma forutsittningar for att kunna delta. En alternativ
tolkning kan vara, att man betraktar andelen elever som pa grund av
funktionshinder inte skulle kunna delta som liten och férsumbar.

For studier av kunskaper hos elever med rorelsehinder var den anvinda
metodiken, som var helt beroende av den nationella utvérderingens utformning,
alltsd otillracklig. Delstudien bekriftade dock tidigare farhdgor (Skolverket,
1993) att flertalet elever med funktionshinder inte kan ses som helt och fullt
deltagande 1 skolan. Studien belyser da ocksa betydelsefulla forutsattningar for
larande och kunskaper hos elever med rorelsehinder. I SOU (1998:66) betonar
man den flexibilitet som maste utmarka undervisningen for att alla elever skall
kunna erbjudas en relevant undervisning och optimala utvecklingsmojligheter i en
skola for alla:

”All kunskap och erfarenhet om barns utveckling talar for att detta bist kan ske i
en miljo dér sjalvkanslan och den positiva sjilvuppfattningen &r stark, dvs i en miljo
ddr man upplever verklig delaktighet och gemenskap.” (s. 59)
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Delstudie II och 111

Slutsatser fran tidigare studier inom PRESS (Aronson m. fl. 1985; Greek-Winald,
1991) tillsammans med resultat och erfarenheter fran den forsta delstudien

(Malmqvist, 1998) har haft avgorande betydelse for utformningen av de tva
huvudstudierna (Malmqvist, 2000, 2001).

De tvad huvudstudierna utformades for att dstadkomma individualiserade prov-
och experimentsituationer. Elevernas resultat och val av strategier har setts ur ett
“utvecklingspedagogiskt” perspektiv utifran konstruktivistiska grundantaganden.
Resultat och slutsatser fran dessa delstudier iar relaterade till olika
forklaringsmodeller och resultat fran tidigare kunskaps- och testmétningar framst
inom ett positivistiskt'* paradigm.

Tolkningar av prov- och testresultat ar inte “neutrala”. De kan relateras till
forskares egna mer eller mindre medvetna grundliggande antaganden om vad
kunskaper ar, hur de utvecklas och hur larande gar till. Om utgéngspunkten ér att
provresultat relateras till neurologiska skador hos elever i olika diagnosgrupper
blir tolkningen annorlunda eller kanske till och med motstridig till om
provresultaten 1 stéllet relateras till elevers larande som en del av ett komplext
sammanhang. Dessa skilda grundantaganden har sannolikt utvecklats ur olika
vetenskapsfilosofier, en anglosachsisk respektive en kontinental (se Lindholm,
1999). Lindholm menar att dessa kan ses som komplementira. Vi behover lira
ur bada for att béttre kunna bedriva savil filosofiskt som vetenskapligt arbete” (s.
36). Saljo (2000) anser daremot att:

“vetenskapen innehdller en mangd motstridiga och oforenliga perspektiv pa olika
foreteelser. Myten om att kunskap ar nagot vi alla dr Gverens om 4r just en myt.”
(Saljo, s. 26-27)

Vid studier av elevers kunskaper och liarande ger olika tolkningar av samma
resultat upphov till skilda forestéllningar och uppfattningar om vilka atgirder som
eventuellt skall vidtas i skolans undervisning. I och med de uppenbara skilda
konsekvenserna for utformningen av den undervisning som gruppen elever med
rorelsehinder deltar i &r det inte rimligt att betrakta den tidigare bedrivna
forskningen inom ett medicinskt-psykologiskt paradigm som “komplementir” till
foreliggande studier (se Clark, Dyson and Millward, 1998).

Den tidigare forskningen om elever med rorelsehinder har i stor utstrickning
dominerats av kvantitativa effektstudier (se Stukat, 2000) inom ett medicinskt-
psykologiskt paradigm. Inom denna forskningstradition gérs en neurologisk

'2 Med positivistisk forskning avses fortséttningsvis savil naturvetenskapligt baserad som
naturvetenskapsimiterande forskning (se Lindholm, 1999, s. 118).
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bedomning och diagnos, en kunskapsmitning och ofta #dven en
begavningsmétning. Denna forskning kan ségas kombinera analyser av resultat
inom olika “omraden” (se Polanyi, 1998). Kunskaper och testresultat relateras till
en hypotetisk neurologisk funktion utifran kemiska och fysiska lagar vilka
forutsatts helt och hallet “bestimma” vart tinkande (se Polanyi, 1998).
Hypotesen 1 sig bygger i stor utstrackning pa mitresultaten frdn samma eller
likartade prov och test-instrument.

I vara studier har elevernas kunskaper i1 stillet relaterats till teorier om lidrande
och kunskapsutveckling som sker under ett lingre tidsperspektiv. Vara
“métningar” av kunskaper befinner sig i ett “analysomride” dir det ena
(kunskaper) ar direkt relaterat till det andra (ldrande). En konstruktivistisk syn pa
larande har varit dominerande. Med en sadan utgangspunkt for studierna ar det
nodvandigt att relatera elevers provresultat till den undervisning de deltar 1. Detta
sker séllan 1 medicinsk-psykologiska studier. Erfarenheter och konsekvenser av
undervisning och andra larandeprocesser verkar inte betraktas som betydelsefulla
faktorer for elevernas prestationer och kunskaper. Uljens (1998) uppfattning ar
den motsatta, han anser att den europeiska méinniskan har blivit en “homo
mathesis”, en larande manniska som i stor utstrickning lidr i organiserad
utbildning, medan Siljo (2000) betonar att lirande sker oavbrutet i alla
sammanhang och verallt.

Variation - ett utmirkande drag i studierna
Individuella egenskaper/forutsdttningar

Gemensamt for eleverna i studierna ar att de samtliga har ett rorelsehinder.
Utover detta gemensamma uppvisar elevgrupperna stor variation i alla
observerade avseenden. Det finns all anledning att ifragasitta den “renodling”
som enligt Stukat (1985) ofta sker 1 informations- och vigledningslitteratur. Inte
ens ett rorelsehinder ar nagot enhetligt begrepp. Det kan ta sig manga skilda
uttryck, uppstd vid olika tidpunkter i individens utveckling och ha en mangfald
olika orsaker (se Malmqvist, 2000). I gruppen finns det dessutom en
forhallandevis stor andel elever som har koncentrations-, syn-, horsel- och eller
perceptionssvarigheter. Som “grupp” betraktad &r variationen i individuella
forutsattningar dérfor sa stor att det kan ifragasittas om eleverna éver huvud taget
meningsfullt kan avgransas som en “grupp” i1 undervisningssammanhang (se
Mattson, 1996; Stukat, 1985; Stukat, 2000).

Anviandningen av rh-begreppet kan mojligen vara administrativt anviandbart for

styrning av resurser till atgarder som elever med motoriska funktionshinder har
rattigheter till. En negativ foljd blir dock gérna den generaliserande bild som

22



skapas av sddana juridiska och praktiska skil. Principen for utformning av stod i
skolan har ofta varit regelstyrda kvantitativa atgirder i stillet for kvalitativa
insatser och prioriteringar utformade utifran olika elevers behov. Rh-begreppet
har anvénts nast intill som en “diagnos”. En “diagnos” som ger en mycket
begransad végledning for pedagogiskt handlande. Véra resultat visar att risken ar
uppenbar fér att det pedagogiska bemotandet péverkas negativt genom en
fokusering just pa rorelsehindret.

Nagot som é&r vanligt bland elever med rorelsehinder ér en forhallandevis langsam
arbetstakt 1 skolarbetet vilket, beroende av undervisningsménster och
provutformning, kan leda till ytterligare handikappande forutsittningar.

Undervisning

Undervisningen som elevernas larande och kunskaper maste relateras till varierar
i hog grad. Véra studier visade att flera elever inte var delaktiga i samma
utstrackning 1 den vanliga undervisningen som klasskamraterna (se Malmquvist,
1998, 2000). Uppgifter fran larare, skolledare och rh-konsulenter vittnade om en
relativt stor franvaro for méanga elever med rorelsehinder, vilket med stor
sannolikhet &r negativt for deras kunskapsutveckling (se Ceci, 1991). Det var inte
heller sjalvklart att de elever som var i behov av sarskilt stod fick tillgang till de
stodatgirder de hade ratt till (jmf Persson, 1998). Elevernas resultat kan
naturligtvis déarfor inte enbart relateras till individuella “egenskaper” utan &r i
hogsta grad beroende av den undervisning de deltar i. Anvindning av
kontrollgrupper eller normerade provresultat som jamforelse ar darfor av
begransat varde 1 studier av elevers larande och kunskaper om sadana
forhallanden inte beaktas.

Kunskaper

I vara studier (Malmqvist, 1998; Malmqvist, 2000; Malmqvist, 2001) fann vi en
mycket stor kunskapsmaissig spridning bland elever med rérelsehinder, dven inom
samtliga enskilda diagnosgrupper, vilken delvis kan forklaras av de skilda
forutsattningar som finns for ldrande. En anpassad provsituation i Malmqvist
(2000), vilken kompenserade for elevernas motoriska svarigheter, ledde till att
elevernas genomsnittliga provresultat i nistan samtliga delprov i de tre ingaende
arskurserna kom 1 niva med eller hogre dan medelvirdena for dvriga elever i den
nationella utvarderingen UG 95.

Ett fatal elever i CORH-gruppen hade 1 vara studier mycket stora svarigheter i
provsituationer. Det var framst elever fran denna grupp som av liarare bedémdes
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ha s stora skolsvarigheter, att de ibland bedomdes inte kunna delta. Lirares och
rh-konsulenters beskrivningar av elevers rérelseformaga visade att dessa elever
ofta hade délig kontroll Gver sina rérelser och behévde mycket lang tid i
provsituationer. De har dirigenom en komplicerad inldrningssituation och ofta
ytterligare funktionshinder som kriver stora individuella anpassningar.
Erfarenheter fran skolbesok och uppgifter frdn samtal med skolpersonal och rh-
konsulenter visar pa ibland motstridiga pastdenden om dessa elevers lirande. De
uppges ofta vara svéra att bedéma kunskapsmassigt. Det finns samtidigt i denna
diagnos-grupp elever med mycket grava rorelsehinder och ytterligare
funktionshinder, med medféljande komplicerad inlirningssituation, som klarar
skolarbetet bittre &n en “genomsnittlig” elev. En elev med sadana forutsittningar
presterade Over genomsnittet pa nationella proven med anpassad provsituation.
En annan elev med motsvarande forsviarande forutsittningar gick
naturvetenskapligt program och har dérefter fortsatt med akademiska studier.

Strategier

Det fanns bland eleverna en stor variation i anvindning av kognitiva strategier vid
arbete med uppgifter med rumsligt innehdll i den tredje delstudien. Val av
strategier kan inte direkt hérledas till diagnosgruppstillhérighet eller till
rorelsehinder. En variation avseende val av strategier (verbala respektive spatiala)
har @ven rapporterats i kvalitativa psykologiska och matematisk-psykologiska
studier med personer som inte har rorelsehinder. Variationen av strategier speglar
formodligen savil skilda personliga forutsittningar for lirande som variationer i
undervisning och interaktionseffekter mellan dessa faktorer.

Sammanfattningsvis

Studierna visar pa en stor variation i de flesta pedagogiskt relevanta avseenden
saval pd individnivd som undervisningsmassigt. Denna variation ar samtidigt
denna studies viktigaste “upptackt”. Den skall hirnést kontrasteras mot tidigare
forskning inom ett medicinskt-psykologiskt paradigm.

Den generaliserade bilden vs. den varierade bilden
De forestallningar vi bar med oss paverkar vart handlande. Dessa forestéllningar
som &r beroende av tidigare erfarenheter och kunskaper har stor betydelse for hur

vi utformar undervisning. Kunskaperna finns invéivda i teoretiska sammanhang
och i manniskors vardagstinkande (se Saljo, 2000). Vilka forestallningar om
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rorelsehinder och elever med rorelsehinder styr skolpersonals handlande? Vilka
kunskapskallor finns bakom dessa forestéllningar?

Som jag har papekat vid ett flertal tillfillen tidigare, har forskningsomradet
dominerats av det medicinsk-psykologiska paradigmet. Denna positivistiska
forskning bygger pa matematiska berikningar av kvantitativa data for statistiska
samband mellan diagnosgrupper och prov- och/eller testresultat. Beskrivningar av
elevers larande, undervisningens betydelse och kunskapsdiskussioner berors
ndstan inte alls. Informationsprocess-psykologins analogi med hjarman som en
dator forefaller ligga mer eller mindre implicit i forskningen (t. ex. diskussion om
processdefekter) tillsammans med biologiska teorier utifrin vuxen- och
djurstudier. Resultaten erhdlls med hjilp av standardiserade test- och
provsituationer. Medelvardesberikningar relateras till neurologiska faktorer och
en forenklad generaliserad bild av en elev med en rh-diagnos framtrider i
jamforelse med “normala” elever. Denna generaliserade bild utan
larandeperspektiv, ofta med betoning pi abnormitet avseende utveckling, ar
néstan alltid och mer eller mindre en negativ bild.

Vad hénder nar denna bild fors fram som forskningsresultat och sedan 6vertas i
pedagogiska situationer?

French (1995) betonar att den varians som finns inom t. ex. gruppen barn med
ryggmargsbrack (trots hydrocefalus, cns-infektioner etc.) “prevents generalization
from group studies to individual children” (s. 11).

Detta dr nog dessvirre ofta eller 1 alltfor manga situationer ett 6nsketinkande.
Tew (1986) har t. ex. funnit att barn i specialskolor underpresterade i forhallande
till testmétningar. Barnen i vanliga skolor presterade nistan i nivd med vad som
var forvantat utifran testerna'’. Tew skriver att det ar svart att bevisa vad som
orsakar de laga férvantningarna. Han for fram “the rather depressing literature on
spina bifida children” som en trolig forklaring (s. 25).

Nagot som ytterligare talar for att den medicinsk-psykologiska forskningen i hog
grad bidrar till utveckling av laga forvantningar dr “foreteelsen” att det gors
forutsdgelser. I den medicinska professionen finns t. ex. ett uttalat syfte att gora
prediktioner till exempel om barns utveckling och framtida intelligens. Goodman
och Yude (1996) beskriver en anledning:

“in order to guide parental and educational expectations, paediatricians are often
asked to predict the intelligence of preschool children with hemiplegia.” (s. 881)

"* Resultaten frin intelligenstesterna éir i sin tur beroende av den undervisning eleverna har deltagit i (se Ceci,
1991) och testernas utformning. Vad testerna egentligen miiter ér i sig omdebatterat (se t. ex. Gould, 1983;
Fancher, 1985).
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Hunt (1981) som 1 en studie skulle vérdera vilka implikationer ryggmirgsbrack
hade for elevernas skolgang skriver:

“often the school doctors were unable to give the teachers the necassary
information and support, or to indicate the level of expectation of the child’s
potential.” (s. 168)

Dise och Lohr (1998) presenterar en faktaruta dir det stér:

”Upon completion of this article, the reader should be able to: (1) describe the
typical pattern of school performance for the child with spina bifida; (2) recognize
that the neuropsychological profile of a child with spina bifida affects the ability to
perform at school and home; (3) understand the relationship between intelligence
quotient scores and neuropsychological measures for children with spina bifida.”
(s. 247)

Foraldrar och larare till barn med rorelsehinder (fraimst CORH- och SORH-
diagnoser) moéter ofta en psykologisk-medicinsk bild med uttryckliga ambitioner
att predicera utvecklingen hos barnet/eleven utifran en diagnos. Den bild som fors
fram bygger till stor del pa forskning inom ett psykologiskt-medicinskt paradigm,
den ar “negativ”’ och paverkar formodligen forvintningarna hos foraldrar och
larare fran den stund de forst moter den. Engagerade fordldrar och lirare
fordjupar sig formodligen dnnu mer 1 informations- och vigledningslitteratur och
kanske 1 utbildnings- och forskningslitteratur. Bilden bekriftar kanske den
tidigare bilden de har fatt, eftersom den visentligen bygger p4 samma underlag.
En process kan ha startat praglad av laga forvantningar som i sig paverkar barnets
larande och utveckling negativt.

Rosenthal och Jacobsons klassiska studie Pygmalion in the classroom'® fran 1968
och efterféljande psykologisk och pedagogisk forskning visar att forvintningar
hos larare och andra nyckelpersoner paverkar elevers larande (se t. ex. Alvidrez
och Weinstein, 1999; se &ven Smith, 1999). Rosenthal och Jacobson (1968)
menar att barn presterar det som ldrarna forvintar sig av dem. Laga forvintningar
leder till annat pedagogiskt bemétande &n hoga forvantningar, vilket dels
paverkar motivation hos den larande men dven den pedagogiska hjilp eleven far.
Detta kommer aven till uttryck inom specialpedagogisk verksamhet. Obiakor
(1999) beskriver amerikanska forhéllanden men forutsittningarna i detta
avseende skiljer sig formodligen inte mycket fran svenska:

”Current laws require general and special educators to identify, assess, place, and
instruct their students in a manner that does not label them or destroy their self-
concepts. Ironically, these special education processes are loaded with

'* Orginalstudien uppges ha blivit starkt kritiserad pd grund av studiens design. Flera senare studier har dock
givit stod for resultaten (Woolfolk, 1990).
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presumptions and expectations that in themselves lead to discriminatory
generalizations and illusory conclusions.” (s. 39)

Persson (1998) betonar att specialpedagogiskt stod inte enbart #r styrt av
individens behov utan i visentlig utstrickning dr beroende av tradition och
organisationsstruktur 1 undervisningen. I ett saddant system dér det finns behov av
att finna elever som har behov av mer stdd i undervisningen én andra, vilka alltid
finns och alltid kommer att finnas, utvecklas det gimna laga forvintningar pd dem
som man finner skdl att forvinta sig lite av.

Elever med rorelsehinder, speciellt med diagnoser som hanfor sig till
hjarnskadeproblematik, riskerar att i stor utstrickning aterfinnas bland de elever
som det forvantas lite av. Vara studier visar att skolpersonals bedémning av
elevers formaga att kunna delta i prov och bedémning av elevernas kunskaper har
visat sig vara felaktiga och underskattande vid flera tillfillen (Malmqvist, 1998;
2000). Dessa bedomningar kan férmodligen delvis forklaras av svarigheter att
bedéma elevernas faktiska formaga till ldrande och kunskaper (Malmqvist, 2000,
se dven Stukat, 1985). Bedomningarna som ofta dr missvisande forefaller dock
framst hidnga samman med mycket lagt stillda forvintningar. Det finns
beskrivningar pa andra hall av situationen for elever med funktionshinder som
speglar laga forvantningar. Skolverket (1996) skriver:

Resultaten visar att undervisningen i stort sett foljer traditionella monster. De
specialpedagogiska insatserna har i de flesta fall betecknats som normalpedagogik i
mindre grupp. I fa fall forekommer speciellt anpassade liromedel eller
handikappkompenserande trining for de integrerade eleverna. Nigra elever har
menat att de enbart varit “lokalintegrerade” utan att f& ndgon meningsfull
undervisning. (s. 61)

Uppgifter fran vara studier visar att den pedagogiska situationen, det
specialpedagogiska stédet och pedagogiska bemétandet skiljer sig mycket for
olika elever. Dessa skillnader aterspeglas med stor sikerhet i elevernas
provresultat, dar stora variationer dr det mest utmérkande monstret.

Aven elevers val av problemlosningsstrategier 4r med stor sannolikhet paverkade
av pedagogiska situationer, t. ex. vid arbete med uppgifter i matematik. Den
diskrepans i verbal gentemot spatial formaga hos elever med rorelsehinder som
lyfts fram som biologiskt forutbestimd utifrdn medicinsk-psykologiska
antaganden frén djur- och vuxenstudier ar en férenklad och troligen felaktig
“hypotes” om utveckling. Studierna bygger pa ett antagande om att spatiala tester
(i Wechslers test) miter en neurologisk spatial formaga. 1 Malmqvist (2001)
framgér tydligt att spatiala uppgifter gar att 16sa med hjilp av verbalt resonerande
formédga. Den relativt 1aga forméaga som nagra elever hade pa spatiala uppgifter,
oberoende av diagnos, kan relateras till elevernas liarande 1 ett
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utvecklingsperspektiv (jmf. med Foreman m. fl.,, 1989). Den ofta framforda
medicinsk-psykologiska forklaringen att visuella perceptionssvarigheter ar
huvudorsak till elevers skolsvarigheter kan ocksé ifragasittas utifran resultaten.
Ett par elever, vilka uppges ha stora visuella perceptionssvarigheter, hade inte
svarigheter med att tolka det visuella i uppgifterna. De hade dock stora
svarigheter med visuell forestillningsformaga av spatiala aspekter, vilket kan ha
en teoretisk forklaring relaterad till elevernas grava rorelsehinder.

Den variation som &r utmérkande 1 véra studier motsiger ett perspektiv som
innebdr att larande och utveckling av kunskaper skulle vara mojliga att forklara
eller forsta utifrén enkla orsak-verkan samband (jmf. m. Lerner, 1998). Lirande
ar en mycket komplex process som sker under lang tid i olika sammanhang och
déar forutsattningarna sténdigt varierar beroende pd en mingd olika faktorer.
Forskningen som studerar sadana komplexa foreteelser bor dérfor vara utformad
for att fanga denna komplexitet. Detta ar naturligtvis svart att genomfora inte
minst beroende pé praktiska, etiska och ekonomiska skil. Beteendevetenskaplig
forskning blir déarfor av nodvandighet reduktionistisk till sin natur, vilket dnda gor
det nodvandigt att relatera forskningsresultaten till den komplexa verkligheten.

Resultaten av studierna (Malmqvist, 2000; 2001) har relaterats till olika
forklaringsmodeller for forstaelse av ldrande och kunskapsutveckling hos elever
med rorelsehinder. En utvecklingspsykologisk/pedagogisk forklaringsmodell
utifran konstruktivistiska grundantaganden har forordats vid jamforelse med
medicinsk-psykologiska/neuropsykologiska “bristmodeller” inom ett positivistiskt
vetenskapligt paradigm, vilken forefaller utgd fran rationalistiska/nativistiska
forestéillningar om “studieobjektens” lirande och kunskaper. Bruner (1996)
skriver att deprivationsstudier har lart oss tvd grundliggande forutsittningar for
barns utveckling: vikten av tva-vdgs mansklig interaktion samt barns
sjdlvinitierade aktivitet. Piagets och Vygotskijs'® intresse for dessa tva
forutsattningar (men med olika betoning) utifran konstruktivistiska perspektiv ar
vilkdnda och har pedagogisk relevans. Deras teorier betonar larprocessen,
utvecklingsperspektivet och interaktionen med omgivningen (se t. ex. Richardson,
1998). Richardson skriver:

"There are undoubtedly commonalities in the theories of Piaget and Vygotsky.
They have common epistemological and methodological principles: these include a
developmental perspective, an anti-reductionism, a belief in the importance of
action, and qualitative changes in cognition in the course of development. Both
wished to explain the development of mature rational knowledge and scientific
thinking. Both adopted dialectical conceptions of development in which opposites,
created by an active organism, become transcended in new structures which

'* Vygotskijs teori benamns ibland social konstruktivistisk (se t. ex. Richardson, 1998) ibland sociokulturell (se
t. ex. Siljo, 2000).
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become hierarchically organised (Wozniak, 1996). New structures of thought
emerge at succeeding levels. Finally, they used similar research methods.” (s. 166).

Forskning om larande och kunskapsutveckling hos elever med rérelsehinder som
sker imnom ett konstruktivistiskt paradigm och utifran
utvecklingspsykologiska/pedagogiska teorier kan formodligen bidra till en mer
nyanserad bild &n den “generaliserade” av féljande skal:

¢ Konstruktivistiska grundantaganden i forskning om lirande, forutsitter att det
sker en (konstruktions)process vilket forutsitter saval
tids/utvecklingsperspektiv  som  undervisningsperspektiv  (inkluderande
forutsattningar i larandesituationer).

e Konstruktivistisk forskning fokuserar pa individnivd den variation i
forutsattningar som finns och kan darfor i stérre utstriackning studera komplexa
sammanhang (till skillnad fran kvantifierat genomsnittstankande™).

Sammantaget ar forskning vilken relaterar prestations-studiers resultat (t. ex.
elevers provresultat) till det komplexa sammanhang (interaktion i olika
inlarningsmiljéer) dar liarande sker (som process) i mindre utstrickning
reduktionistisk &n annan forskning. Det &r inte enbart och inte framst biologiska
faktorer hos den enskilde eleven som bestimmer lirandet. Ett sadant perspektiv
synliggdr de forutsittningar elever far for lirande. Av speciellt och avgorande
intresse 4r sddana forutsittningar som kan paverkas genom pedagogiska
handlingar.

Slutsats — behov av en pedagogisk bild

Véra studier visar att elevers kunskaper och kunskapsutveckling inte &r mojliga
att forstd utan att kunskaperna relateras till deras tidigare erfarenheter och
larande. Den avsevarda variation som finns sdvil kunskapsmissigt som
betrdffande  strategival, oberoende av diagnostillhorighet, visar att
undersokningsomradet &r mycket komplext. Elevers lirande, kunskaper och
strategival bor studeras och forstas utifran teorier och forklaringsmodeller som
innehdller ett larandeperspektiv. Analyser méste relateras till det analysomrade
som undersoks. Kunskaper som de kommer till uttryck i provsituationer ir en
foljd av larande, darfor ar det nodvandigt att relatera kunskaper till larande (och
larandesituationer) vid analys av kunskaper. For forstaelse av elevers resultat i
dessa studier kravs darfor (utvecklings)pedagogiska analyser, vilket har anvints.
Elever med rorelsehinder skiljer sig inte frn andra elever, enligt vara och andra
undersokningsresultat, i dessa avseenden.
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Den pedagogiska bilden visar eftertryckligt pd behov av pedagogiska handlingar
for att skapa goda forutsittningar for larande.

Pedagogiska implikationer — individualisering i stillet for differentiering

I en tidigare delstudie-rapport (Malmgqvist, 2000) skrev jag foljande nir jag
diskuterade ~skillnader mellan medicinsk-psykologiska och pedagogiska
forklaringsmodeller for elevers kunskaper:

“Kunskap, larande och undervisning #r relaterade till varandra. Det krivs kunskap
som utgngspunkt for larande som i sin tur ger ny kunskap som utgangspunkt for
larande som i sin tur....

Denna kunskap-lédrande spiral sker i skolan till stor del i ett sammanhang, — i
undervisning. Utformningen av skolans undervisning paverkar elevernas lirande
och didrmed deras kunskaper.” (s. 108)

Detta uppfattas formodligen som sjilvklarheter av de flesta. Men hur bér
undervisningen vara utformad?

Vygotskij (1997) betonar att elever med rérelsehinder, liksom andra elever med
funktionshinder, bor undervisas i vanliga skolor tillsammans med elever utan
funktionshinder, for att bli delaktiga i ett socialt sammanhang. Enligt Vygotskij
(1997) kan en individualiserad undervisning helt och fullt kompensera for de
svarigheter som ett rérelsehinder medfor for larande.

Detta tog Vygotskij upp i bérjan pa 1920-talet i lararutbildningen i Ryssland. Vi
har mycket storre resurser for att kompensera elevers rorelsehinder idag #n
nagonsin tidigare. Elevernas delaktighet ar dock ifrigasatt. Idag efterfrigas
diagnoser av individegenskaper, diagnoser som anvinds som legitimering av
sarbehandlingar och -grupperingar (Emanuelsson, 1997). Hur skall detta kunna
forstas?

Denna typ av fragor kraver svar pa savil vérderingsplan som pa samhillsniva.
Men vi har &nnu inte en skola for alla, och framfor allt stéder inte alla en sadan
delaktighet och gemenskap som ger begreppet en skola for alla” en reell mening
(se Malmqvist, 1998).

En undervisning dér alla elever #4r delaktiga fordrar en individualiserad
undervisning som princip. I en skola med reell delaktighet for alla maste
undervisningen vara utformad utifrdn en mansklig variation av olikheter for att
alla elever skall kunna ldra sig optimalt. I traditionell formedlingspedagogisk
undervisning daremot med grundprincipen “samma till alla och pa samma sétt och
pa samma gang” (SOU 1996:22, s. 189) sa uppkommer oundvikligen svarigheter.
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Att detta sker, och 1 viss méan hur detta sker, fokuseras ocksa i ramfaktorteoretiskt
tankande (Dahllof, 1998; Lundgren, 1998). Inte minst betydelsefullt 4r ramfaktorn
tiden 1 relation till undervisningsmaélen f6r hur undervisningen utformas. Den sa
kallade styrgruppshypotesen i denna teori betonar att undervisningstakten kraftigt
missgynnar de elever som arbetar langsammast i klassen. Oavsett vilken total
undervisningstid dessa elever har enligt timplanen sa far de svarigheter att lira sig
eftersom progressionen i undervisningen ar for snabb i forhallande till deras
langsamma arbetstakt.

De elever som har en kognitiv niva, tidigare erfarenheter, intressen etc. som i stor
utstrackning sammanfaller med undervisningen gynnas ocksa i forhallande till
andra elever. Ju mer elever avviker fran denna “undervisningsniva” desto svarare
blir det att folja denna typ av undervisning. Desto stérre blir dessutom behovet av
“speciella undervisningsanordningar”. Ofta blir det den specialpedagogiska
undervisningen och de sirskiljda eleverna som far ta konsekvenserna av den
”vanliga” undervisningens brister (se Persson, 1998).

I undervisningen kan en méngd atgérder vidtas for att skapa forutsittningar for
larande som ar anpassade utifran elevers skilda behov — dvs. individualisera
undervisningen. Ménga elever med roérelsehinder har en lirandesituation vilken i
hog grad har anpassats utifran deras motoriska forutsittningar. Men det finns
ytterligare ett otal mojliga faktorer i undervisningen som &r mojliga att paverka.
Undervisningsmetodik,  tidsaspekter, undervisningsmiangd / ldroméngd,
“provmetodik”, svarighetsnivd pd stoffet” etc. ar endast exempel pad nagra
sadana faktorer. Denna studie har endast kunnat belysa vikten av (frimst) Atta
faktorer av sirskild betydelse for elever i studierna och med anknytning till
rorelsehindret. Faktorerna forefaller vara viktiga att beakta i pedagogiska
situationer — 1 moétet mellan elevens forutsittningar och undervisningens
utformning.

1. Samspel med andra. Larande forutsitts ske i en gemenskap, i ett socialt
sammanhang dar det ar viktigt med samtal och diskussioner kring det
undervisningsinnehall som behandlas (SOU 1992: 94, SOU, 1998:66; ). Detta
betonas alltmer 4dven 1 matematik som alltmer framhalls som ett
kommunikationsamne (Ahlstrém m. fl, 1996). Aven social férmaga, att skapa
goda relationer till andra manniskor forutsdtter samspel med andra.
Forutséttningarna for flera elever med rorelsehinder att lira och éva upp sin
sociala kompetens 1 skolan kan ses som starkt begrinsade. Det finns i samtliga
tre studier exempel pé elever som har sin undervisning till stor del forlagd i ett
rum skilt fran klassrummet och dir elevassistenten far ta hand om
undervisningen. Det stora bortfallet i den forsta studien pekar ocksa pi att
manga elever med rorelsehinder latt hamnar i ett “utanférskap”.
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2. Erfarenheter. Erfarenhetssfiren for elever med grava rorelsehinder ér i en del
avseenden delvis annorlunda &n for den “genomsnittlige” eleven.
Undervisningen méste déarfor anknyta till erfarenheter som eleven har. Saknas
denna “grund” (nodvéindiga kunskaper) maéste eleven forst ges mojligheter att
fa erfarenheter som undervisningen utgar fran. For att exemplifiera finns det
idag matematikuppgifter som prévar elevers formaga att ldsa busstidtabeller,
medan de sjdlva i sin vardag inte har erfarenhet av att dka med bussar
(Malmgqvist, 2000, 2001).

3. Arbetstakt. Langsam arbetstakt adr handikappande i tidsstyrda situationer,
speciellt 1 provsituationer dar provresultat méts kvantitativt utifran kunskap per
tidsenhets-tdnkande. Alla elever, dven utan funktionshinder, som inte ges
forutsattningar att arbeta fardigt med provuppgifter 4r handikappade i sddana
situationer. Elever som hinner manga men inte alla uppgifter, uppmarksammas
formodligen inte alls. Elever som i undervisningen inte ges forutséttningar att
arbeta klart med ett avsnitt innan ldraren viljer att paborja nista blir
missgynnade. De far sallan mojlighet att befista sina kunskaper. (Malmgqvist,
1998, 2000).

4. Handlingar. Det &r nodviandigt att utforma undervisningen si eleverna ges
forutsdttningar att sd mycket som mojligt fa agera/handla sjilva. Det
forekommer att elever blir passiva betraktare av elevassistenters arbete med
“elevens” arbetsuppgifter, for att eleven skall hinga med i klassens arbetstakt
(se &ven Wormnaes, 1997). Principen maste vara att det dr viktigare att eleven
loser ett fatal uppgifter sjalv &n att elevassistenten loser manga at eleven.
Datorbaserat arbete kan i stor utstrackning kompensera for elevers
rorelsehinder. Utveckling av laromedel inom detta omrade 4r mycket angeliget
(se Malmgqvist, 2000, 2001).

5. Tdnkande - strategier. Lérare liksom andra har formodligen en stark subjektiv
kénsla for hur uppgifter skall l6sas. I uppgifter med rumsligt innehall finns det
t. ex. elever som anviander verbala strategier och andra som anvinder spatiala
strategier (se Malmqvist, 2001). For att kunna utgd fran elevers tankande,
vilket Lpo 94 forordar, fordras att lararen forsoker forstd elevernas sitt att
tinka. En sddan analys kraver att lararen lyssnar pé elevers beskrivningar av
hur de tanker. Tillvagagangssattet i experimenten, dvs. att elever ges mojlighet
att beratta hur de tinker och genom handlingar visa hur de léser uppgifter, bor
vara mojligt att ytterligare utveckla inom undervisningen. Det 4r dven en fordel
om lérare som av elever ombeds visa hur en “spatial” uppgift ska 16sas, visar
pad mojligheter till saval spatialt manipulerande som verbalt resonerande
strategier. |

6. Konkretion - abstraktion. Elevernas undervisningssituation maste utformas
med hénsyn till elevernas forutséttningar att savil abstrahera som konkretisera.
Askadlighet i undervisningen krivs samtidigt som eleverna méste uppmuntras
och ges mojligheter att konkretisera. En konkretisering t. ex. av forutséttningar
i "flerstegsuppgifter” (skisser, modeller etc.) i matematik minskar belastningen
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pa minnesférmégan samtidigt som det ger Overblick. “Tidiga”
problemldsningssteg, i sadana uppgifter, om de gors noggrant, ger underlag for
de kommande stegen. De kan i sjilva verket ibland ge” svaret pa uppgiften
eftersom de &skadliggor uppgiftens forutsittningar (se framst Malmqvist,
2001). Elever behover darfor mojligheter att uttrycka sig grafiskt, dvs. kunna
rita skisser, modeller etc. vilket innebér en slags individualisering med hjélp av
laromedel (ev. datorbaserade rithjalpmedel).

7. Hemarbete. Liaxor ar av tradition ett vanligt inslag i undervisningen. For en
familj med ett barn med ett stort funktionshinder, dir det praktiska tar si
mycket tid, blir péafrestningarna mycket stora. Risken dr ¢verhingande att
eleven “halkar efter”. En sammanhallen skoldag utan ldxor &r ett alternativ till
sarskild laxhjalp (se Malmquvist, 2000).

8. Bemdtande. Flera elever forutsitts felaktigt inte kunna delta i provsituationer
(se Malmqvist, 1998, 2000). Bedomningar &r gjorda av skolpersonal och
préglas av laga forvantningar ibland tillsammans med en (6ver-)beskyddande
attityd. Sadana laga forvintningar dr negativa for eleverna, de blir sarskilda
fran Ovriga elever och sddana forvantningar kan formodligen i sig vara
“sjalvuppfyllande”. Positiva, men realistitiska, individuella forvantningar okar
med stor sakerhet elevernas motivation vilket gynnar deras lirande.

Dessa étta punkter ar exempel pa generella faktorer viktiga for att astadkomma
individualiserad undervisning och lidrande, — inte bara for elever med
funktionshinder. De allménna pedagogiska lagarna &r, for att citera Vygotskij
(1997, s. 324), desamma for alla elever oavsett individuella forutsattningar
(Vygotskij namner utvecklingsstorning som exempel).

Skolans arbete forefaller dock ofta vara utformat utifrén behov av differentiering i
stillet for individualisering (se Haug, 1998). Specialpedagogiken far enligt
Persson (1998) i stor utstrackning svara mot skolans och undervisningens behov
av differentierade atgéarder. For att forstd sddana ”skolbehov” krivs forskning pa
andra analysnivaer. Det finns “ramar”, inte minst ideologiska, som bestimmer
villkoren for skolutveckling. Isling (1973) skriver:

”Skolreformer, liksom andra samhillsreformer, #r beroende av en vixelverkan
mellan forandringar av & ena sidan produktionsformer och sociala strukturer och &
andra sidan varderingar, idéer och visioner , eller om man s vill, ideologier. Denna
vixelverkan resulterar i forandringar av styrelseformerna och i politiska
maktforskjutningar. Detta i sin tur blir startsignaler till och forutséttningar for
reformer av olika samhallsinstitutioner — och da dven av skolan. Skolreformerna
utgor sdlunda ett led i omfattande ekonomiska , sociala och politiska processer. De
skolpolitiska striderna kan dérfor ocksa ses som en del av kampen mellan de olika
intressgrupperna i samhallet, den kamp som fors for eller mot privilegier.” (s. 6)
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Forskning 4r en viktig del i beslutsunderlag for myndigheter, riksdag och
regering. Enligt Haug (1998) sa anvinder myndigheter forskningen ”som regel pa
ett sadant strategiskt sétt 1 férhallande till de uppfattningar man redan har” (s. 55).

Utbildningsdepartementet (1997) for fram en bild av situationen for elever med
fysiska funktionshinder som tillfredsstillande:

"Utvirderingar visar att kommunerna i allménhet tar vil hand om elever med stort
och tydligt behov av hjilp, t ex elever med fysiska funktionshinder. De som tycks
komma i klam och i allt mindre utstrickning far hjilp ar i stillet elever med mindre
tydliga svarigheter, som tysta elever, elever med lds- och skrivsvarigheter, elever
med dolda funktionshinder och elever med allménna skolsvarigheter. Regeringen
ser med stor oro pd skolans minskade méjligheter att ge dessa elever i grazonen
tillréckligt stod. ” (a. a., s. 59)

Underlaget &r Skolverkets utvirderingar, vilka inte ger en sadan positiv bild av
skolsituationen for elever med rérelsehinder (se Malmqvist, 2000). Dessa elevers
skolsituation satts dessutom i relation till skolsituationen for andra elever med
behov. En konsekvens kan dirmed i praktiken bli att fokus forskjuts fran en
grupp som forutsétts ha det “bra” till en annan “ny” grupp som har det mindre
“bra”. Om det inte tillskapas nya resurser for den nya gruppen, vilket inte &r
troligt med tanke pé dess storlek, dr det mojligt att prioriteringar gérs som inte &r
till fordel for elever med rorelsehinder.

Om viljan finns for att tillforsékra “den enskilde eleven en optimal utbildning
efter hans/hennes forutsattningar och behov” (SOU, 1998, s. 61) behovs
forskning som fokuserar den undervisning som elever med rorelsehinder deltar i
tillsammans med andra elever. Dirigenom &r det mojligt att na 6kad forstaelse for
hinder och méjligheter for elevernas larande. Av sérskilt intresse &r att undersoka
framgéngsrika undervisningsmiljoer dir elever trots stora funktionshinder lar sig
bra. S&dana erfarenheter bor samtidigt kunna bidra till utvecklingen av
undervisning generellt sett, oavsett om elever har ett rorelsehinder eller inte.

Det vetenskapliga forskningsperspektivet och de slutsatser som dras fran
vetenskapliga studier har stor betydelse for de framtida forutsittningarna for
elever med rorelsehinder. I den mén som vetenskapliga analyser kommer till
uttryck i styrdokument och i praktisk handling (i undervisningen) paverkas
forutsittningar  for  larande. Man kan dirmed pastd att framtida
kunskapsmatningar ar beroende av den tidigare forskningen, liksom resultat i
denna avhandlings studier delvis &r beroende av tidigare forskning som har

“medverkat” till villkoren for larande hos eleverna'®.

'® Denna slutsats pekar pa en avgorande skillnad i forhallande till naturvetenskapligt baserad forskning (och
naturvetenskapsimiterande forskning dvs. posititivistisk forskning, se Lindholm, 1999, s. 118) — fysiska
grundlagar paverkas inte av véra forestillningar, beslut eller handlingar.
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Slutord

Projektet visar sammantaget att komplexiteten avseende elevernas ldrande och
kunskapsutveckling inte kan forstds med hjalp av enkla forklaringsmodeller.
Forstaelsemodeller méste i sig vara komplexa. Skall lirande och kunskaper
forstds maste forskningen relatera till larande. Ett rérelsehinder forefaller kunna,
indirekt genom “paverkan” av handlingsménster, ha betydelse for det slag av
tankestrategier som en elev utvecklar. Forekomsten av olika strategier visar pa en
anpassningsbarhet i larande som antyder att ett rorelsehinder i sig inte behover
vara begrdnsande, men kanske forsvarande, for kunskapsutveckling,
Omgivningen har utan tvekan en avgérande betydelse for den enskildes lirande
genom att bistd den enskilde vid utforande av nodvindiga handlingar (méjliggora
yttre kompensation) och darigenom fér en inre mental utveckling (méjliggora inre
kompensation).

Enligt Lerners (1998) o6versikt av nutida utvecklingsteorier beskriver dessa
utvecklingen i ett life-span” som

“embedded within an integrated matrix of variables derived from multiple levels of
organization, and development is conceptualized as deriving from the dynamic

relations among the variables within this multitiered matrix.” (s. 2)

vilket galler alla ménniskor oberoende av eventuella rérelsehinder.
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SUMMARY

This thesis comprises three reports (Malmqvist, 1998; Malmqvist, 2000;
Malmqyvist 2001) in addition to the present report which summarizes the findings
and conclusions of the other three. The research is done within a PRESS-project
called Knowledge development of pupils with motor disabilities. (PRESS=Projekt
Roérelsehindrade Elevers Situation i Skolan och i Samhillet, which stands for
Projects concerning the situation in school and society for pupils with motor
disabilities).

Research on motor disabilities and learning

Stukat (2000) emphasizes in a research overview that:

e studies concerning knowledge among pupils with motor disabilities are few

e results from these studies are difficult to interpret as other impairments and
disabilites often occur concomittant with the motor disability

Most of earlier research is anchored within a psychomedical paradigm'’, where
comparisons mainly are made between diagnose groups and norm results. Tasks
in tests are seldom accommodated to the pupils motor prerequisites. Whether the
motor disabilities are important or not for learning, knowledge or intelligence are
seldom examined or discussed. Motor disabilities are traditionally not seen as a
pedagogical problem. This can be the main reason why psycho-medical resarch is
so dominating.

Most pupils with motor disabilities have their education in mainstream schools.
Several studies (see Malmqvist, 2000, 2001), however, show that their education
is not of the same amount and type as is that of their classmates. The teaching in
mathematics is often found to be different for pupils with motor disabilities.
Especially, the amount of instruction is often reduced. Norm results, which are
used for comparisons in studies, are generally drawn from the norm groups where
pupils with motor disabilities are not included. According to the National Agency
for Education (Skolverket, 1993) there are seldom follow-ups and evaluations of
the school situation for pupils with physical handicaps.

In sum there can be said to be two characteristics of earlier research. 1. Resarch
is carried out within a psycho-medical research paradigm and is of limited extent.
2. Research seldom focus the eventual importance of motor disabilities as such
for learning.

'’ For description of a psychomedical paradigm, sce Persson (1998) and Clark, Dyson & Millward (1998).
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THE AIMS OF THE STUDY

The main aim of the study is to investigate knowledge and learning among
different groups of pupils with motor disabilities and to empirically and
theorethically relate their learning to their motor disabilities and to the causes for
these. The results are related to different explanation- and understanding models
based on diverse assumptions and research paradigms, to contribute to increased
and varied knowledge and understanding for learning, knowledge development
and prerequisites among pupils with motor disabilities in school situations.

THEORETICAL PERSPECTIVES

Knowledge on learning in school must be theoretically based on developmental
perspectives and related to all the experiences the pupils gains in and outside
education settings. Pupils bring experiences and knowledge as important
prerequisites for further learning when they come to school. This developmental
pedagogical perspective is obvious in constructivist theories with roots from
Piaget and Vygotskij. Prerequisites in the environment are also seen as very
important for learning. Leaming can be described as occuring in an interaction
between the pupils prerequisites and prerequisites in the environment.

A motor disability can, as one of several factors in an interaction, have impact on
prerequisites for learning. Such a constructivistic perspective on learning
characterises our resarch. The theoretical base is within a humanistic paradigm,
which according to Husén (1999) emphasizes:

“holistic and qualitative information and interpretive approaches (Verstehen).”
(s. 32)

compared to the other main paradigm within the research area'® which is modeled
on natural sciences with an emphasis on:

“empirical quantifiable observations which lend themselves to analyses by means of
mathematical tools. The task of research is to establish causal relationships, to
explain (Erkldren).” (s. 32)

The choice of research paradigm is according to Husén determined by what kind
of knowledge one is aiming for and:

"The paradigm determines how a problem is formulated and methodologically
tackled.” (s. 33)

** The research area which Husén have analyzed is “education research”.
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METHOD

Different strategies and methods have been used to collect relevant qualitative as
well as quantitative data. Pupils from different diagnose groups were chosen in
the main studies (Malmqvist, 2000, 2001) to make it possible to relate results to
neurological factors. All pupils participating in the studies were registered at the
Swedish Agency for Special Education (Statens Institut for Handikappfragor i
Skolan - SIH) as pupils with motor disabilities.

Ethical considerations

Pupils with motor disabilities are more easy to identify due to their disabilities.
Difficult considerations have been made between possibilities to obtain
knowledge, publish information and protect pupils anonymity. Contacts with
pupils and their parents have been done in a way to protect anonymity. A coded
number for each pupil was used in our first study. These coded numbers were
obtained by handicap consultants (Malmqvist, 1998). In the two following studies
(Malmgquvist, 2000, 2001) all contacts were taken via handicap consultants. No
negative reactions were found in contacts with parents. Pupils and parents
decided in the third study (Malmqvist, 2001), when and where to meet. The video
camera was directed to the pupils hands and the pages with the tasks, not to
register their faces.

This should make it difficult for persons who did not know about these studies to
identify the pupils in our reports. In the second and third study descriptions may
make it possible for the pupils, their assistents and teachers to identify
themselves. These descriptions clearly shows situations important for
understanding their learning processes. The readers of these reports will have an
opportunity to understand these situations when these are included in a realistic
way. This will hopefully also contribute to possibilities to find pedagogical
solutions that are positive for pupils with motor disabilities in the future.

Strategies and methods

Results from tests and questionnaires used within the 1995 national assessment of
the swedish compulsory school (Utvirdering av grundskoleelevers kunskaper,
Jardigheter, attityder och kompetenser, UG 95) were collected in our pilot study
(Malmgqvist, 1998). Pupils with motor disabilities were identified by school
handicap constultants, and assessment data were collected from authorities and
university departments responsible for the nation wide testing. This collection
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was restricted to results from school subjects Swedish, English as a foreign
language, and Mathematics, in grades 2, 5 and 9.

In spite of missing data being reported as minimal from the total national
assessment sample, we found a significant proportion of pupils with motor
disabilities excluded from partaking in the test procedures. Only one out of five
participated in all the tests. A closer examination of missing data was done.
Principals, teachers and handicap consultants were contacted for information.

In the second study (Malmqvist, 2000) the same test instruments were used. 106
pupils with motor disabilities from south-west Sweden were asked for
participation in the study. 60 pupils (57 %) agreed to participate and their results
were compared with those for pupils with and without motor disabilities who
participated in the 1995 national assessment in compulsory Schools (Malmqyvist,
1998). Comparisons were made between those who accepted to participate and
those who did not. Pupils with severe motor disabilities (often with additional
impairments) and pupils with very mild motor disabilities where somewhat
underrepresented in our study. The group with participating pupils, however, did
not differ in any crucial way in relation from pupils who did not accept to
participate.

The sample was split, by medical experts, into three subgroups with pupils
according to how their mobility disabilities are related to the Central Nervous
System:

Central (brain) localised cause for the motor disability
Spinal (spinal cord) localised cause for the motor disability
Peripher (not CNS) localised cause for the motor disability

The tests and questionnaires were accommodated. A few pupils used computer
based versions. Most of the pupils however only asked for extended time when
they worked with the tests. Their results with regular time limits were also
collected. 85 % (51/60) of the pupils participated in all the tests. A closer
examination of missing data was done also in this study. Principals, teachers and
handicap consultants were contacted for information.

The final study sample (Malmqvist, 2001) consisted of nine pupils. They
represented three age-groups (8-9, 13-14, 16-18 years of age) and the same
diagnose-groups as in the second study. Common to all the pupils in the sample is
that the medical cause for their disabilites débuted early in life (before 1 year of
age). School handicap constultants were asked to contact pupils with varied
prerequisites (home background, school results etc.). All nine pupils who were
contacted agreed to participate.
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A qualitative experimental method (Eneroth, 1984) within a constructivist
paradigm (Guba and Lincoln, 1994) were used to study, register and describe
cognitive strategies while the pupils worked with mathematical tasks.
Videorecording was used (Rubin and Rubin, 1995; Connors and Glenn, 1996).
Verbal descriptions (“talk aloud”) together with motor actions, drawings and
calculations gave empirical base for interprentations and analyses.

Analysis

Developmental psychology theory within a constructivist perspectiv postulates
that the development of spatial ability is detoriated by the restriction of movement
possibilities. A model was constructed which related to earlier research (appendix
1, and Malmqvist, 2001). The first part (points 1-5) is a description of a possible
spatial ability development based on developmental psychology theory.

The second part of the model (points 6 and 7) gives hypothesised pedagogical
possibilities for pupils to use alternative cognitive strategies in work with visuo-
spatial mathematical tasks. The model postulates two existing ways of
representing reality - one figural and one verbal (point 6). Cognitive strategies
based on these “symbolic systems™ during work with visuo-spatial tasks have
been described in research (Paivio, 1975; MacLeod, Hunt och Matthews, 1978:
Kyllonen, Lohman och Woltz, 1984; Broudy, 1987; Gardner, 1983; Lundh, 1992;
Cornoldi m. fl., 1999; Hegarty och Kozhevnikov, 1999; Magne, 1998). Cognitive
strategies can be described as spatial and verbal respectively. Persons who use
verbal reasoning strategies can, according to qualititive research, have high
spatial ability as measured with psychometric tests (Just and Carpenter, 1985;
Bethell-Fox and Shepard, 1988).

The tasks were sampled from assessments (national or international) or
standardized examinations compulsory used in swedish schools during the last
decade. 19 items with visuo-spatial content were selected for a thorough
qualitative analysis (Starrin, 1994). These tasks all require an ability to imagine
what can not really be seen in the task. Pupils have to find out something that is
not explicitly available for them. This is important, to make it possible in
analyses, to differentiate between perceptual ability and spatial ability (Piaget and
Inhelder, 1967, Piaget and Inhelder, 1971; Piaget, 1983).

The tasks are categorised in four groups - pattern series, transfer, rotation, and
visualization of test item.

The three oldest pupils worked also with written verbal tasks, which had
previously been used in an international study (Presmeg & Bergsten, 1995),
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aiming to investigate to what extent students preferred visual problemsolving
methods. Several solutions to each task were found and categorised in the
international study. The pupils in the present study were ‘confronted’ with
solutions from these tasks after the problemsolving. They were asked to mark the
problem solution that were most in accordance with the strategy they had used
themselves.

An analyses matrice was constructed (appendix 2). Analysis strategy was:

1. Everything that was said, was transcribed (word by word) in a text beneath the
matrice

2. All motor actions were described and put into the right context in the text
beneath the matrice

3. Indications of spatial manipulating cognitive strategies were put into the
matrice for actions as well as for communication

4. Indications of verbal reasoning cognitive strategies were put into the matrice
for actions as well as for communication

5. The whole videosequence was played again and the whole problemsolving was
analysed again with “departure” from the earlier analyse-steps

6. Interprentetion

The visualization tasks for older pupils demanded further analyses. Together with
the pupils own judgement of used strategy a final interpretation was made.

Indications that pupils have used spatial manipulating strategies are characterized

by:

e pupils tell and/or describe, alternatively show by motor actions show, that they
use graphic representations where objects are manipulated in a spatial
dimension

* the used cognitive strategies are directly related to the objects spatial attributes
in a spatial dimension

Indications that pupils have used verbal reasoning strategies are characterized by:

* pupils tell and/or describe, alternatively show by motor actions show, that they
use verbal symbols for the objects and for spatial relations when they come to
a solution by reasoning

o the used cognitive strategies lack a direct relation between the symbol and the
object and it’s spatial attributes

CREDIBILITY

The studies are descriptive and explorative in character. The data in the studies
are of varying properties, in different datalevels and collected in different ways in
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different research situations. The “exam”-situations and the used tasks have been
manipulated and accommodated. Differences between the studies make it
necessary to discuss credibility in different ways.

We used results collected from a national assessment in our first study
(Malmqvist, 1998). The test construction, accomplishment of the assessment and
evaluation of the test results were done by university institutions selected by the
National Agency for Education (Skolverket). We used copies of the pupils test
documents. This further examination of the pupils results was executed to get
more reliable test results.

Measures were also taken in our second study (Malmqvist, 2000) to get reliable
test results. In comparison with the national assesments, we used the same test
instruments as well as the same judgers, as worked in the national assessment, to
evaluate compositions and mathematical solutions. Questions of validity are
therefore related to validity in the national assessment as well as to validity in
our own study.

The second study (Malmqvist, 2000) was accomplished in the south west part
considered to be representative for Sweden in most relevant aspects. The aim was
to investigate results from tests and questionnaires accommodated for pupils with
motor disabilities in different ages and with different diagnoses. The
accommodations were made to improve their chances to do justice to themselves
in the tests. 105 pupils were contacted initially. Fewer pupils than intended
accepted however to participate. This was mostly due to difficult contact ways
via handicap consultants for the sake of secrecy. A comparison was made, in
collaboration with handicap consultants, between pupils who accepted to
participate and those who didn’t. Careful examinations of reasons for missing
data were done. Follow-up contacts of pupils who did not participate, though they
had accepted to join the study, were also taken. All these measures can be said to
have improved validity.

As Rubin and Rubin (1995) points out: ”Most indicators of validity and reliability
do not fit qualitative research. Trying to apply these indicators to qualitative work
distracts more than it clarifies” (p. 85). To discuss the quality of the third study
(Malmquvist, 2001), there is obviously need of different criteria compared to the
other studies. The aim was to study, analyse and describe cognitive strategies.
Several measures have been taken regarding sample, data collection and analyse
to enhance credlblllty The sampling procedure was aimed at increasing
possibilities to receive a variety of strategies. Efforts have been done to make the
pupils feel comfortable. They have decided where, when and how long time each
session would last. They could also bring their assistent with them. Most pupils
were visited at several occassions (never less than two visits). Strategies and
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methods used in analysing the videofilms were checked by collegues
(researchers) to verify that intepretations and results were reasonable.

Indications have been sources for interpretations. These indications have been
categorized as motor actions, verbal descriptions, products (writings, drawings,
calculations etc.) and in some cases of pupils own metacognitive evaluation when
they afterwards were confronted with several alternative solutions found in an
earlier study (Presmeg and Bergsten, 1995). Comparisons between interpretations
and pupils own evaluations has shown good conformity. When several indications
from different categories are pointing at the same strategy, they can be said to
express “converging evidence” (see Eysenck and Keane, 1995).

RESULTS
The first study

In spite of missing data being reported as minimal from the total national
assessment sample, we found a significant proportion of pupils with motor
disabilities excluded from partaking in the testing procedures. Only one out of
five participated in all the tests. There are different reasons for these exclusions,
mainly based on judgements made by schoolstaff. The tests used were not
adjusted to pupils with motor disabilities, which was one important reason for
exclusion. A common feature for pupils with motor disabilites is the “handicap”
of a slow working rate. For instance, short time limits in testing procedures means
that results therefore systematically underestimate abilities of these pupils.

Test results for pupils with motor disabilities as a group were somewhat lower
than the average in the national assessment. The lowest results were found in
mathematics. There was however a considerable variation in results among the
pupils in all subjects and grades.

The second study

Most teachers showed great interest for the study and made it possible for the
pupils to participate. 85 % of the pupils participated in all the tests compared to
20 % in the pilot study. Only one of the 60 pupils could not participate at all in
the tests. -

The test results for the whole group were below mean for all pupils participating
in the national assessment 1995. However, when allowed to work beyond regular
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time limits used, their mean results sometimes were even higher than the national
means. Several pupils with motor disabilities, in all diagnose groups, were found
to have a slow work pace.

Pupils with low test results were focused in comparisons between a medical
explanation model and a pedagogical one. The medical model emphasizes
neurological factors (brain damage) to explain low results in the group. According
to the pedagogical model, low results are seen as deficits in learning and
development caused by insufficient given possibilities in school. The sample
therefore was divided into three subgroups with pupils whose mobility disabilities
represent different relations to the Central Nervous System.

None of the hypothesized explanation models seems sufficient to explain the
results of the study. The pupils with the lowest results had severe brain damage
as well as severe motor disabilities. This group also had additional impairments
and therefore a complicated situation for learning. However, in all diagnose
groups some pupils performed at high level for their ages.

The test results only measure products (knowledge) from earlier learning, which
are easier to study than processes (teaching, learning) which are essential for
knowledge development. False conclusions can be drawn from evaluations and
research that does not consider such processes. The study clearly shows that
judgements based on quantitative measures of test results per time units give an
incorrect picture of many pupils actual knowledge and real abilities.

The third study

All pupils used alternative (spatial as well as verbal) strategies possible in all
types of mathematical tasks. There were big differences between pupils
preferences for strategies and abilities to solve problems presented. Neither
choice of task nor ability to solve them can be seen as directly related to
diagnoses or to characteristics of the motor disabilities. Average results are low
for the whole group and can eventually be interprented as an indication for motor
disabilies to affect learning of tasks with a spatial content. But it’s only few
pupils participating, there are no studies to compare with and there are no
information about the education these pupils have been part of.

Difficulties for pupils with severe visu-perceptual problems seemed not to be
related to specific perceptual aspects of the tasks. Their difficulties were rather
due to imagery problems when they tried to imagine changes in spatial
dimensions (of an objects position, of spatial relations of an objects parts etc.).
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Pupils’ choice of strategy and ability to solve these problem can be regarded as a
natural consequence of their development. Their motor disabilities might bring
limitations from birth (or even before birth) concerning possibilities to obtain
space related experiences from surroundings and objects. This aspect as well as
contextual factors (quality of education, support at home etc.) is important in
developmental psychological theory. In the psycho-medical/neurological
“measurement-deficit” paradigm, which dominates research, however, are these
aspects absent to a great extent.

Difficulties to manipulate with hands had obviously negative consequences for
some pupils when they worked with these tasks. Especially, tasks demanding,
solutions in several steps makes the work difficult. The demands on memory
become great when they can’t write or draw correctly. The drawings are often
very difficult to interpret and may lead to wrong solutions.

Results give support to a developmental psychological theory which emphasize
the importance for pupils own actions. This ought to be important in education.
Our experiences from school-visits, however, shows that this is not always given
high priority (Malmqvist, 2000).

The developmental pedagogical model, which have been used in analyses of
results, reveals pedagogical possibilities. If it is difficult for a pupil to develop a
spatial ability, there are also possibilities to develop and use a verbal reasoning
ability for these kind of tasks.

SUMMARISING DISCUSSION

The methods used are based on scientific knowledge theoretical assumptions
within a constructivist perspective. It seems necessary also to relate to methods,
results and interprentations within a psycho-medical research paradigm, because
of its strong dominance in the studied “research field”. Differences between our
studies and earlier studies in a psycho-medical paradigm are discussed.

Pupils must participate in evaluations and must be given fair chances to show
their abilities to make it relevant to discuss their test results on group levels.
These two basic prerequisites were missing for most pupils with motor
disabilities. The results indicate that these group of pupils can’t be considered to
be fully included in the compulsory school, contrary to official policy and in
accordance with earlier findings (Skolverket, 1993).

Our studies were designed to obtain individualized test- and experiment-
situations. Results and strategy choices are seen from a developmental
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pedagogical perspective within constructivistic assumptions. Interprentations of
test-results are not “neutral”. They are related to the researchers more or less
conscious assumptions about knowledge and learning. An interprentation of test-
results when they are related to neurological damage/injuries might be different or
even contrary to the same test-results when they are related to learning in a
complex context. These interprentations may also lead to different considerations
about how to plan education.

Earlier research has been dominated by effect-studies where neurological
diagnoses are related to testresults. Knowledge are related to a hypothetical
neurologic function ruled by chemical and physical laws which determines our
thinking (see Polanyi, 1998). We have instead related knowledge to theories of
learning and development of knowledge during a long period of time. Knowledge
is viewed as directly related to learning, i. e. within the same field of analyse. It is
therefore necessary to relate pupils’ test results to their education and experiences
of teaching and schoolwork.

Individual prerequisites

Except for their motor disabilities, the pupils show variation in all observed
aspects. Motor disabilities has been used as an administrative concept for
allocation of resources. It has almost been used as a “diagnos”, which apparently
only can give restricted guidelines for pedagogical measures. Considerable risks
for irrelevant and prejudicing generalizations, were identified.

It is common for pupils with motor disabilities, that they work slow, which is
important to notice and adjust for in pedagogical situations.

Teaching/instruction

Our studies clearly show that pupils with motor disabilities often did not get the
same kind of instruction as other pupils (Malmqvist, 1998, 2000). Information
from teachers, principals and handicap consultants revealed a relatively large
amount of absence from school. This is negative for their learning possibilities
(Ceci, 1991). Pupils in need of support were not always given this. The pupils’
results must obviously be related to given educational conditions as well as their
individual prerequisites. The use of control groups and norm results are of limited
use when pupils results are studied, if such factors are not taken into
consideration.
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Knowledge

We found in all three studies (Malmqvist, 1998, 2000, 2001) a lagre variation in
knowledge among pupils with motor disabilities in all diagnose groups.
Accommodated tests and test situations, which compensated for motor
difficulties, led to increased average results on almost all tests in all grades.
Results were as high as or even higher than the average results for all pupils in
the national assessment cohorts.

A few pupils in our CORH-group had very large difficulties with the tests. Their
learning situations were very complicated as their motor disabilities are severe
and they often have additional impairments. There were, however, also pupils
with severe motor disabilities and additional impairments in this diagnose group
that had school results above average. One pupil performed, for example, higher
results than average in the tests used in the national assessment with
accommodated test instruments. Another pupil went later to university studies.

Strategies

There was a wide variety in use of cognitive strategies among the pupils. Choise
of strategies could not be related to specific diagnoses or motor disabilities.
Similar variation have been reported in qualitative psychological and
mathematical studies on persons without motor disabilities. Such variation can
probably be related to personal prerequisites for learning, variations in education
and interacting effects between these factors, and are therefore to be seen as
common and “normal” rather than specific charachteristics on certain pupils with
motor disabilities.

In sum

The studies show a vast variation in most relevant pedagogical aspects as well on
individual levels as on educational. This can be viewed as the most important
result from this study. This will be further illucidated as in contrast to what has
been reported from earlier research within a psycho-medical paradigm.

The generalized view vs. the varied view

The research field has by tradition been dominated by the psycho-medical

paradigm. This positivist research relies on mathematical computations of
quantitative data for statistical calculations between diagnose groups and test
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results. Descriptions of learning, instruction and knowledge are almost not
mentioned. The analogy of the brain as a computer, which stems from information
process psychology, seems to be implicit in this research combined with
biological theories taken from adult- and animal-research. Research results are
obtained from standardized test scores from standardized test situations. Average
results are related to neurological factors and a simplified generalized picture of a
pupil with a diagnose are compared with “normal subjects”. This generalized
picture without learning perspective, often emphasizing abnormity concerning
development, is almost always a negative picture.

However, the variation among pupils with spina bifida “prevents generalization
from group studies to individual children” (p. 11) according to French (1995).

Still there are pupils with diagnoses implying affection on brain function who are
reported in several studies to underachieve in comparance with their intelligence
test results (Seidel, Chadwick & Rutter, 1975; Richman & Harper, 1978;
Mattson, 1982; Aronsson, Moller & Tomgqvist, 1985; Frampton, Yude och
Goodman, 1998). Tew (1986) writes that it is difficult to prove what are the
reason for low expectations. One probable explanation according to Tew is “’the
rather depressing literature on spina bifida children” (p. 25).

There are other indications that psycho-medical research contributes to low
expectations. In medicin there is an ambition to make predictions about childrens
development and their future intelligence. Goodman and Yude describes one
reason for this:

”in order to guide parental and educational expectations, paediatricians are often
asked to predict the intelligence of preschool children with hemiplegia.” (s. 881)

Hunt (1981) who tried to evalutate what implications spina bifida have for
schooling writes:

“often the school doctors were unable to give the teachers the necassary
information and support, or to indicate the level of expectation of the child’s
potential.” (s. 168)

Dise och Lohr (1998) presents some facts in their article:

“Upon completion of this article, the reader should be able to: (1) describe the
typical pattern of school performance for the child with spina bifida; (2) recognize
that the neuropsychological profile of a child with spina bifida affects the ability to
perform at school and home; (3) understand the relationship between intelligence
quotient scores and neuropsychological measures for children with spina bifida.”
(s. 247)
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These predictions from psycho-medical research which often is negative,
probably affects and may have negative effects on parents and teachers. Further
examination of earlier facts” will probably confirm this view. Low expectations
might affect development and learning negatively.

Rosenthal and Jacobson Pygmalion in the classroom study and succeeding studies
show that expectations of teachers and significant others have effects on pupils’
learning (Alvidrez and Weinstein, 1999; see also Smith, 1999).

Pupils with motor disabilities, especially those with diagnoses related to brain
damage, run the risk to meet low expectations. Our studies show that school staff
judgements of pupils abilities to participate in tests, and their judgements of pupil
knowledge often proved to be wrong and underestimating. Such judgements can
probably to some extent be explained by difficulties in evaluating pupils’ real
ability for learning and levels of knowledge (Malmqvist, 1998; see also Stukat,
1985). But the main reason for these often misleading judgements seems to be
due to low expectations. There are also descriptions from the National Agency of
Education (Skolverket) that reveals low expectations on pupils with physical
disabilities.

Our studies show a variation in support from special education and in how the
pupils are treated. These variations are mirrored in the pupils test results, which
are characterized by a large variation.

Pupils choice of cognitive strategies is probably affected by instruction, too. The
discrepancy between verbal and spatial ability among pupils with motor
disabilities which are seen as biologically determined from psycho-medical
assumptions based on animal- and adult studies is a simplified and probably
wrong hypothesis about development. These studies also seems to assume that
spatial tests (Wechsler’s) measures a neurological spatial ability. We (Malmqpvist,
2001) have found that spatial problems apparently can be solved verbally. Pupils
relatively low ability to solve spatial problems found in our study, independent of
diagnose, can be related to their learning in a developmental perspective
(compare with Foreman et. al., 1989).

The often given psycho-medical explanation that visual perceptual difficulties is
the main reason for school difficulties can also be questioned from our results.
Two pupils, with severe visual perceptual problems, did not have any difficulties
to interpret visual aspects of the tasks. They had, however, difficulties to visually
imagine spatial aspects, which theoretically might be related to their severe motor
disabilities.
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The variation in our studies contradicts a perspective where learning and
development of knowledge would be possible to explain from one-cause factor
theories of development for a child (see Lerner, 1998). Learning must be viewed
as a long enduring and complex process, in different contexts with constantly
varying preconditions depending on several factors. Even if it may be impossible
to catch all these aspects in one research study, it is, however, necessary to relate
to this complex reality when interpreting results from learning. This is an
important issue in developmental psychological constructivistic theory of Piaget
and Vygotsky, which emphasize learning processes, developmental perspectives
and interaction with the environmental conditions (see Richardson, 1998).

Research concerning learning and development of knowledge among pupils with
motor disabilities within a constructivist paradigm and developmental
psychological and pedagogical theories can contribute to a modulated view rather
than a generalized view of several reasons. The most important are the
assumption that learning is a process of construction with developmental and
educational perspectives. Constructivistic research also focus at individual levels
the wvariation in prerequisites and can therefore study complex relations in
complex contexts.

Conclusion - a need of a pedagogical view

Our studies show that pupils knowledge and learning are not possible to
understand without relating to their earlier experiences and learning. Their
learning, knowledge and strategies should be studied and understood from
theories and explanatory models containing learning perspectives. This
pedagogical view stresses a need of pedagogical actions to create good
prerequisites for learning.

Pedagogical implications

A school for all pupils’ needs, must be shaped according to a human variety. A
“traditional” education with the principle the same to all, in the same way and at
the same time (SOU 1996:22) will not make this possible. The contemporary
education seems however to be shaped according to a generalized pupil’s
prerequisites. The more a pupil’s prerequisites deviates from this, the more
difficult he/she will have to follow such kind of teaching. The need of special
education automatically then becomes more urgent. The special education and the
segregated pupils have to take the consequences for failures of the ordinary
(mainstream) education (Persson, 1998) in responding to pupil differences.
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Several measures can be done to create prerequisites for learning which are
accommodated to individuals different needs. Most pupils with motor disabilities
have learning situations in classrooms physically accommodated for their motor
disabilities. There are however several other factors that can be adjusted in the
education. Instruction, time aspects, amount of education and degree of difficulty
of the content etc. are some of these. Results from our studies can only give some
implicative examples of factors that seem important to consider in pedagogical
situations.

1;

Interaction with others. Learning is supposed to take place in a social context
with discussion as an important part (SOU 1992:94; SOU, 1998:66). There are
however in all our three studies pupils who get most of their teaching outside
the classroom together with an assistant who is responsible for their education.
The missing data from our first study also shows that pupils with motor
disabilities easily are excluded from school situations.

. Experience. Experiences for pupils with severe motor disabilities are partly

different from those of other pupils. There are tasks for exemple in tests that
require experiences that they usally do not have. They should first be given
opportunities to have these experiences. Other tasks appropriate to their
experiences should be used instead.

. Work speed. Pupils who work slow are handicapped in situations where test

results are depending on how fast pupils can show their knowledge per time
unit. Pupils who can do most of the tasks, but not all of them, are probably not
noticed at all. When pupils are not able to finish a part before the teacher starts
a new one are treated unfairly. Their knowledge will not be established
(Malmqvist, 1998, 2000).

4. Actions. It’s necessary for the pupils to act themselves. Sometimes, however,

are the pupils merely passive observers of the assistants work with the pupil’s
tasks (se also Wormnaes, 1997). It is probably better if the pupils solves a few
tasks than if the assistent solves many. Computer based work can largely
compensate for motor disabilities. Development within this area seems most
important (Malmqvist, 2000, 2001).

. Thinking - strategies. Teachers, as well as others, probably have a strong

subjective feeling for how to solve problems. It is necessary for teachers
however to understand how their pupils think. This is only possible if the
teachers listens to their pupils descriptions of how they think.

. Concretion - abstraction. The pupils must get opportunities to make abstract

conditions in tasks into something concrete. Support to do drawings (models)
of such conditions are often necessary for the following steps in
problemsolving. In tasks demanding several steps for solutions, the demands
on memory become otherwise to high (Malmqvist, 2001).

. Homework. Homework is by tradition a part of education. In a family which

have a child with severe motor disabilities there is not time enough for

52



homework, as all practical problems takes a lot of time. As a consequence, the
child will be left behind in school. Special help in school with homework or an
education without homework for all (normally compensated with longer
schooldays) are alternatives to support the pupil.

8. Pedagogical treatment. Several pupils were not expected by their teachers to
participate in the tests. One reason was that they could not participate
according to their teachers, which proved to be wrong (Malmqvist, 1998,
2000). Low expectancies are negative for the pupils. They become segregated
and the low expectancies may themselves be self-fulfilling prophecies.
Positive, though realistic, individual expectancies may contribute to enhanced
motivation which is good for their learning progress.

These eight points are examples of general factors important to create an
individualised education and learning — not only for pupils with disabilities.

The school however seems more created to handle needs of differentiating than
needs of individualisation (Haug, 1998). Special education therefore have to deal
with the shortcomings of regular education (Persson, 1998) and more general
school needs. One have to understand ideological frames which are determining
school development to understand such needs. Research is an important base for
governmental decisions. Authorities however often use research in a strategic
way to support conceptions they already have (Haug, 1998).

The school situation for pupils with physical handicaps is satisfactory according
to the Department of Education (Utbildningsdepartementet) and points out a
“new” group of pupils in need for support. A consequence may be that resources
for support are transferred from one group to another. The evaluations made by
the National Agency for Education (Skolverket), however, are not that positive
for pupils with motor disabilities.

It seems important to support research which focus the education which pupils
with motor disabilities are a part of, if the goal is to assure pupils optimal
education according to his/her prerequisites and needs (see SOU, 1998, p. 61).
This will make it possible to understand obstacles and find possibilities for their
learning. This knowledge may also contribute to development of education for all
pupils with or without disabilities.

Research and conclusions have importance for future prerequisites for pupils with

motor disabilities, especially if these conclusions come into educational practice
via steering documents.
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Final comments

This project shows a complexity about learning and development of knowledge
among pupils with motor disabilities that can not be understood by simplifying
explanation models. Understanding models must be complex. Research must also
relate to learning if learning and knowledge among pupils are to be understood. A
motor disability may indirectly have some importance for what kind of cognitive
strategies a pupil develops. The findings of different strategies shows an adaption
in learning which implies that a motor disability do not need to be limiting, but
perhaps complicating, the development of knowledge. The conditions in the
environment are of vital importance for learning, for example to assist necessary
actions.

Lerner (1998) in an overview of contemporary developmental theories describes
human development in a life-span” as:

“embedded within an integrated matrix of variables derived from multiple levels of
organization, and development is conceptualized as deriving from the dynamic
relations among the variables within this multitiered matrix.” (s. 2)

This should be valid for all human beings with or without motor disabilities.
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Bilaga 1

Utvecklingspedagogisk’ modell: Utveckling av rumslig formdga, antaganden -
Jorutsiittningar  baserade pd  konstruktivistiska grundantaganden samt
mdjlighet till anvindning av alternativa kognitiva strategier.

1. Det finns en urskiljbar spatial formaga.

2. Genom handlingar, manipulation och/eller genom forflyttning,
utvecklas den spatiala formagan

3. Rorelsehinder (som hindrar manipulation och/eller forflyttning)

1

Leder till brister i spatial formdga.

4. Den spatiala formagan kan transfereras
till "papper-penna niva”.

v
>
K

5. Lag spatial formaga medfor svarigheter att losa spatiala uppgifter
med rumsligt innehall, 1. ex. geometri-, diagram-, kartuppgifter etc.

Alternativa kognitiva strategier,
antaganden -] forutsiittningar.

6. Det iir mojligt § att anviinda olika kognitiva strategier for att losa samma uppgift.

7. Svirigheter att anviinda spatial formaga for att 16sa uppgifter med rumsligt
innehall kan kompenseras genom anviindning av alternativa kognitiva strategier,
t. ex. verbalt resonerande.

! Begreppet anvinds for att anknyta utvecklingsperspektivet till en ldrandekontext och for att betona
pedagogiska méjligheter i en undervisningssituation. Denna kontext i samspel med individens forutsittningar
“bestimmer” ldrandet. Anvéindningen av begreppet avviker frin anvindningen inom fenomenografisk
forskningsansats (se Pramling, 1994).
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