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Sammanfattning:

Var studie bygger pd moten med larare fran fem kenyanska skolor. Vart huvudsyfte ar att undersoka lararnas
synsatt kring specialpedagogik och hur de praktiskt arbetar i tva olika skolformer med elever som behover
sarskilt stod. Vi vill ocksad undersoka hur verksamheten &r ordnad, si att filosofin om “en skola for alla”
mojliggors. Dessutom om teori stammer 6verens med praktik i de skolformer vi moter. Genom var studie vill vi
fa en fordjupad forstaelse for hur specialpedagogik i Kenya fungerar.

| ett inledande skede utgick vi fran tidigare forskning och var egen forforstdelse om komplexiteten med
specialpedagogiskt arbete. For att undersoka hur skolorna i Kenya fungerade anvande vi tvd metoder, namligen
observationer och intervjuer. Vi har utgatt fran det sociokulturella teoriperspektivet och ett antal begrepp som
belyser vara fragestallningar.

Vart resultat har visat att den sociala kontexten paverkar hur vél arbetet med specialpedagogik kan genomféras i
praktiken. Vi har sett att teori séllan dverensstimmer med praktik i den kenyanska kontext vi besokte.
Samhillets syn och politiska stallningstaganden kring funktionshindrade paverkar de resurser och majligheter
den specialpedagogiska verksamheten har.



Our attitudes’ towards persons with disibilities
may be our biggest handicap!

(Ministry of Education, Kenya, 2006)
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Inledning

Pa den specialpedagogiska arenan talas det ofta om hur man kan skapa en inkluderande
skolmiljé dar alla elever kénner sig delaktiga och betydelsefulla. I skoldebatten har denna
onskan kommit att ga under begreppet “en skola for alla”, dar inkludering &r det man vill
uppna. Trots en brokig historia & man nu i svensk skola dverens om att funktionshindrade
och individer av behov av sarskilt stod ska ha rétt till en adekvat utbildning. Man &r dock
Gverens om att det ar ett dilemma exakt hur det ska ga till.

Vi har bada ett personligt intresse for funktionshinder och elever med behov av sarskilt stod.
Darfor vill vi undersdka hur praktiken ser ut i specialpedagogiska verksamheter, eftersom det
ar en del av den skolvarld vi kommer vara yrkesverksamma i. Vi vill ocksa undersoka hur stor
betydelse l&rarnas sociala kontext har for de praktiska forutsattningarna att arbeta med elever
med behov av sarskilt stod och funktionshindrade. Vi ville samtidigt passa pa att fa ett
erfarenhetsutbyte och valde darfor att aka till en by i Kenya, som vi visste var engagerade pa
omradet. Genom media har vi fatt en bild av att Afrika generellt &r véldigt fattigt och
outvecklat. Denna forutfattade bild paverkade oss att undra huruvida deras "tank” inom det
specialpedagogiska omradet i skolan inte heller skulle vara sa utvecklat.

Trots att manga lander idag ar pa frammarsch angaende skola och rtt till utbildning, vet vi att
alla lander inte &nnu &r dar. FOr oss som snart ar fardigexaminerade larare ar det av intresse att
undersdka om utbildningen gors tillganglig for "alla”.

Bakgrund

| féljande stycke redogor vi for bakgrunden till vart val av @mne och upplyser d&ven om den
plats dar var studie genomfordes. Vi skildrar sedan den svenska och den afrikanska
specialpedagogikens framvaxt och hur specialpedagogiken sd smaningom blev en del av
skolan.

Kimilili, Kenya

Resan till Kimilili grundar sig i ett gemensamt intresse fran var sida betraffande
funktionshindrades rattigheter till skolgang pa ett internationellt plan. Genom en bekant hérde
vi talas om mojligheten att besoka skolor och barnhem i kenyanska Kimilili, som aktivt
arbetar med att utveckla funktionshindrade elevers skolgang. Vi uppfattade att ett besok i
Kimilili skulle kunna bidra till att mota vart intresseomrade. Vél pa plats méttes vi av ett
samhélle med jordbrukande som storsta kalla till inkomst och foda. Man kunde se att
samhallet befann sig i ett stadie av tillvéaxt, da centrum av byn utmérktes av ett vagbygge som
skulle 6ka tillgangligheten till andra stader. De mindre végarna var fortfarande lerbetackta
och de nyare och stdrre var 6vertickta med ett lager av asfalt. Asnor och kor betade i varje
dike och barn som var for sma for att ga i skolan sags lekande vid familjens hus, som i de
flesta fall var byggda av en blandning av lera och avforing fran kon. De skolor vi besokte
hade manga barn inskrivna och det var inte ovanligt med cirka 90 barn per klass.

En forkunskap vi hade om byn Kimilili var att vi visste att skolorna arbetade efter principen
om “en skola for alla” och darfér ville vi undersoka hur denna efterlevdes. Vi ville ocksa se
hur larare uppfattade elever med behov av sérskilt stod i deras kapacitet att tilldgna sig
kunskaper i skolan. Vi hoppades ocksa upptacka hur byns specifika kontext paverkade



lararnas specialpedagogiska arbetssétt. Resultatet av var resa kommer att skildras i var
uppsats och beskrivs darmed i var efterféljande text.

Historik
Avgransningar

Vi har valt att gora avgransningar géallande Kenyas forkoloniala historia. Vi fokuserar framst
pa utbildningssystemet och utbildningen som den kom att formas i och med koloniseringen
men ocksa efter sjalvstandigheten.

Specialpedagogik i Sverige

Persson (2007) beskriver uppkomsten av specialpedagogiken i Sverige som en foljd av var
demokratiseringsprocess och en produkt av ideologiska stallningstaganden. I Sverige under
sent 1800-tal ansag man till exempel att elever med lag begavning kunde skada en skolas
rykte och hamma de resterande elevernas prestation i klassrummet. | den Oppna debatten
fanns dven roster som menade att det var viktigt att visa elever att normavvikelse ledde till
exkludering, sa att man skulle avskrackas fran detta. Vidare beskriver forfattaren att
skolkommissionen ar 1946 tillsatte en undersokning (SOU 1948:27) kring
specialundervisning. Denna visade att synen pa specialpedagogik forandrats till att ses som en
tillgang och da framst som alternativ till kvarsittning. 1957 genomférdes ytterligare en
utredning av skolkommissionen vilken presenterade idén om att elevers svarigheter att
tillgodogora sig lardomar berodde pa eleven sjalv. For att kunna mota dessa elever startade
man for dem avskild specialundervisning med sarskilt material och med langsammare tempo.

| 1969 ars laroplan okade kravet pa att elever med funktionshinder skulle integreras i
befintliga klasser, det var dven da som forsta indikationen kom pa utformningen av skolans
verksamhet skulle kunna var det framsta hindret for inlarningen. Landets politiker insag aven
snart vikten av fungerande specialpedagogik, vilket ledde till 6kade ekonomiska bidrag till
verksamheten. Vidare beskriver Persson (2007) att man i 1980 ars laroplan inte langre
fokuserade pa skillnaden mellan normalpedagogik och specialpedagogik, utan beskrev istallet
malet att "motverka att barn far svarigheter i skolan” (Persson, 2007, s 19). Da Sveriges
ekonomi forsamrades under 90-talet lades mycket av skolansvaret pd kommunerna.
Rektorerna fick nu storre ansvar att se till att verksamheten var dndamalsenlig. P4 manga
skolor i Sverige ledde denna decentralisering till att man skar ned i den specialpedagogiska
verksamheten vilket bidragit till att Skolverket numera far ta emot fler anmalningar an
tidigare angaende att elever inte far det specialpedagogiska stod de kanske egentligen skulle
behova (Persson, 2007).

Koloniseringen och skolan

Mellan sent 1870-tal till 1930-talet omorganiserades skolan i bade Uganda och Kenya da
kolonialister och missionarer bosatte sig i landerna och kopplade samman de bada landerna
med en jarnvag. Huvudsyftet for de nyanlanda var att sprida kristendomen men ocksa att
introducera vésterlandsk civilisation till 1anderna. Férutom att l&ra sig om kristendom fick
man nu ocksa lara sig att lasa och skriva, i sjalva verket var dessa kunskaper ett krav for att de
infodda afrikanerna skulle fa dopa sig. Det blev med tiden sa eftertraktat att tillskansa sig
dessa kunskaper att manga genomgick denna mer formella skola. Man sag ocksa pa denna
skolgang som en nyckel for att lyckas fa anstallning pa nagot av de arbeten som
kolonisattrerna erbjod. Ibland kunde det handla om kontorsarbete dar lasning och skrivning
var en forutséttning (ibid.).



Missiondrerna skapade till att borja med tre typer av skolor vilka var; skolor i
glesbygdsomraden, centralskolor i omraden med hog population och gymnasieskolor. | den
sistndmnda gick framst elever vars foraldrar hade hogt uppsatta poster i samhéllet. Deras
laroplan bestod da denna nya skolform tog sin borjan av de tre R:en (reading, writing och
arithmetic) och katekesundervisning. Katolska skolor och protestantika skolor byggdes av de
olika kristna inriktningarna for att kunna sprida sin form av kristendomen vidare genom
skolans verksamhet. Fran denna historiska grund har skolan i stort formats till att bli en
landsangelagenhet fran att vara unikt utformad i sin stamtillh6righet (ibid.).

Kenyansk specialpedagogik ur ett historiskt perspektiv

Genom var resa till Kimilili i Kenya fick vi méjlighet att ta del av litteratur som beskriver den
kenyanska skolan och dess specialpedagogik ur ett historiskt perspektiv. Litteraturen &r
skriven for lararstudenter i Uganda och Kenya, som pa det specialpedagogiska omradet
samarbetar i deras litteratur. Deras respektive hogskolor kallas Uganda National Institute of
Education (UNISE) och Kenya Institute of Special Education (UNISE).

Stella Atim, Lawrence & Lokoro (2002) ger en beskrivande bakgrund till hur
specialpedagogiken formats i Kenya, Uganda och Zimbabwe som alla tre har en liknande
historia pa omradet. Gemensamt for landernas syn pa funktionshindrade ar att de sedan
valdigt lang tid tillbaka setts som lagre kapabla individer; saval intellektuellt som fysiskt.
Denna syn ledde till att funktionshindrade individer hade svarigheter att bli accepterade, bade
i familj och i samhallet. De forsummades, misskottes och i manga fall &ven avvisades.
Attityderna grundade sig i okunskap som ledde till denna allmanna hallning i samhallet. Man
ansag att funktionshindret var en foljd av haxkrafter, forbannelser eller straff fran Gud for
omoraliska handlingar, dessutom ansags dven handikapp vara smittsamt. Foljaktligen ledde
dessa attityder till att funktionshindrade individer isolerades och deras behov mottes darfor
varken av familj eller samhaélle pa ett fullgott satt (Stella Atim et al. 2002).

Forsta steget mot att synliggora funktionshindrades rattigheter i samhallet togs i Uganda av
den davarande koloniala guvernéren Sir Andrew Cohen. Guvernoren sjalv hade en sléakting
med nedsatt horsel vilket véackt hans uppmarksamhet for de radande missforhallandena. Detta
ledde till att han 1952 startade den forsta specialpedagogiska utbildningen. Inledningsvis
kallades utbildningen Special Education och var tillhandahallen i sérskoleklasser och
utpraglade specialskolor. Uttrycket Special Needs Education fick genomslagskraft langt
senare (Stella Atim et al. 2002), vilket pa svenska innebar "undervisning for elever med
sarskilt behov” (Svenska Unescoradet, 2/2006).

Den specialpedagogiska undervisningen startades med stravan efter att kunna mota varje elev
med utgangspunkt i just dennes sarskilda behov, oavsett alder. Man 6nskade dven utmana
varije elev till deras hogsta méjliga utvecklingspotential. Forutom dessa mal som avsikter ville
man dven; forse samhallet med allmanutbildning om funktionshinder for att eventuellt
forhindra att foraldrar tillskansar sitt barn funktionshinder genom att misséta sig under
graviditeten. Man ville &ven bidra till att utveckla undervisningsmetoder i skolmiljén och
skapa medvetenhet i familjer savél pa samhallsniva som i hemmiljon. Man ville belysa vilka
behov funktionshindrade elever kan ha och vilken larpotential de har och dessutom ville man
skapa battre forutsattningar for funktionshindrade att utveckla uppenbara begavningar (Stella
Atim et al. 2002).

Specialpedagogisk undervisning har successivt kommit att omfatta fler och fler
funktionshinder i Kenya, men startade som tidigare ndmnt bland elever med nedsatt syn.
Dérefter kom dven fler grupper att omfattas, ndmligen; elever med nedsatt horsel, elever med
nedsatt fysisk formaga, elever med nedsatt mental férmaga och slutligen 1993 inleddes &ven



specialundervisning for dov-blinda. | de flesta fall har privata organisationer varit de mest
drivande for att forbattra for de funktionshindrade (Stella Atim et al. 2002).

Styrdokument
Sverige

| Sverige har grundskolan, grundsarskolan, specialskolan och sameskolan olika laroplaner.
Relativt gemensamt for skolformerna ar dock den grund i laroplanerna som innehaller:
Skolans vardegrund och uppdrag, overgripande mal och riktlinjer for utbildningen och
kursplaner som kompletteras med kunskapskrav. Dessa &r mer eller mindre de samma for alla
skolformer (Lgrll).

| Lgrll star det skrivet att: "Varje elev har ratt att i skolan fa utvecklas, kdnna vaxandets
gladje och fa erfara den tillfredsstallelse som det ger att gora framsteg och Gvervinna
svarigheter” (Lgrll, s 10). | skolans vardegrund star det ocksa att: ”Manniskolivets
okrénkbarhet, individens frihet och integritet, alla manniskors lika varde, jamstéalldhet mellan
kvinnor och mén samt solidaritet med svaga och utsatta &r de varden som skolan ska gestalta
och férmedla” (ibid., s 7).

Gemensamt for de svenska skolformerna ar att de skall vara en social och kulturell métesplats
dar man ska ta hansyn och anpassa undervisningen till elevers olika forutsattningar och
behov. Om eleven har svarigheter skall stod ges och skolan skall aktivt motverka
diskriminering och krankning i alla former (ibid.).

Lararens uppgift i skolan &r att ta hansyn till varje individs behov, forutsattningar,
erfarenheter och tadnkande samt stimulera elever till utveckling och tilltro till sin egen
formaga. Elever med svarigheter ska ocksa fa mojlighet till handledning for att na kursmalen
(ibid.).

Skollagen (2010:800) menar att skolan skall stodja alla elevers utveckling och personliga
larande samt framja en livslang lust att lara. Vidare star ocksa att stod maste ges och
atgardsprogram maste upprattas om eleven har behov av sarskilt stod (2010:800).

Skolverket har for de olika &mnesomradena i skolan framtagit delvis skilda kursplaner,
stadgar, och kunskapskrav och dessa ar inte gemensamma for de alla skolformerna (Lgrl1).

Kenya

| Kenya anvander de sa kallade “curriculum”, laroplaner som innehaller metoder,
handledningsmaterial och arbetsatt for larare. Det finns laroplaner for varje &mne dar &ven
specialpedagogik har en egen “curriculum” som specialldrare anvéander sig av for att anpassa
pedagogiken for elever med speciella behov. De konkretiserar och fordjupar sedan dessa
laroplaner praktiskt genom guidebdcker som beskriver exempel och larandesituationer som
lararna ska behérska (Gregory, 2011-11-09, Kimilili).

Lararna anvander sig ocksa av “syllabus”, kursplaner som anvéands inom varje enskilt amne.
Dessa handlar om vad eleverna skall lara sig och vilka mal som ska uppnas inom varje amne.
Det finns inga dmnesspecifika kursplaner for elever med sérskilda behov av stdd i Kenya.
Speciallararna som utbildat sig inom Special needs education anpassar grundskolans vanliga
kursplaner for varje &mne till att passa just sina elevers individuella forutsattningar och
speciella behov (Gregory, 2011-11-09, Kimilili).



I likhet med den svenska laroplanen framhaller dven Kenyas laroplaner alla manniskors lika
varde och alla elevers ratt till larande och utveckling utifran dess egna forutsattningar och
behov. De papekar ocksa hur skolan aktivt skall framja alla elevers delaktighet i det framtida
samhéllslivet. De kenyanska laroplanerna inom Special needs education betonar aven vikten
av att anpassa undervisningen i skolan for elever med behov av sarskilt stod (Kenya Institute
of Education & Gregory, 2011-11-09, Kimilili).

Den kenyanska regeringens vision for arbetet med Special needs education ar: ”A Society in
which ALL persons regardless of their disabilities and special needs achieve education to
realize their full potential” (Ministry of Education, 2009, s 25).

Kenyas generella mal for alla elever i grundskolan ar bland annat foljande: Att alla elever ska
fa mojlighet att kdnna en lust att lara och standigt utvecklas, uppskatta och respektera vardet i
att lara, utveckla en bra sensmoral och social formaga, utveckla en respekt och karlek for sitt
land, utveckla sprak, skrift, matematik och den kommunikativa formagan, utveckla férmagan
att tdnka Kkritiskt, utvecklas sjalvstandigt, fysiskt och psykiskt, utveckla egna talanger,
utveckla formagan att se och uppskatta andra manniskors kulturer och sa vidare (Ministry of
Eduaction, Syllabus, 2009).

Problemformulering

Vi har upplevt en tvetydighet inom den specialpedagogiska diskursen® och darfor velat
undersoka den. VVad som officiellt s&gs om hur verksamheten bor bedrivas, upplever vi inte
stamma i den praktiska verkligheten. Med tanke pa att specialpedagogisk verksamhet ofta
styrs av det normerande begreppet “en skola for alla” &r detta intressant for oss.

Syfte och fragestallningar

Var studie bygger pa moten med larare fran fem kenyanska skolor. Vart huvudsyfte ar att
undersoka lararnas synsétt kring specialpedagogik och hur de praktiskt arbetar i tva olika
skolformer med elever som behdver sarskilt stod. Vi vill ocksa underséka hur verksamheten
ar ordnad, sa att filosofin om “en skola for alla” mojliggérs. Dessutom om teori stammer
overens med praktik i de skolformer vi méter. Genom var studie vill vi fa en fordjupad
forstaelse for hur specialpedagogik i Kenya fungerar.

e Vilken syn pa elever i behov av sarskilt stod uttrycks bland de larare vi moter?

e Kan vi se att den sociala kontexten? praglar lararnas arbetssatt i deras stravan att mota
varje elevs behov?

e Bidrar de olika skolformerna (integrerad och inkluderande)® till skillnader i de olika
verksamheterna?

! Med diskurs menar vi det som inom ramverket for ett visst forskningsomrade &r legitimt att uttrycka och ténka.
Ett satt att tala om och forhalla sig till ett &mne.

2 Med social kontext menar vi den omedelbara samhadlleliga miljén och syn vi métt. Vilka sociala, ekonomiska
och kulturella faktorer praglar nutidens verksamhet?

8 Integrerad skola: En skolform dar specialpedagogik forekommer bade genom sarskoleklass och dar elever har
mojlighet att integreras i "vanlig” klass.
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e Hur genererar lararnas pedagogik i den kenyanska skolan “en skola for alla”?

Tidigare forskning
Specialpedagogik — VVad ar det?

Emanuelsson, Persson & Rosenqgvist (2001) beskriver specialpedagogik som ett
tvarvetenskapligt forskningsomrade, dar lange den medicinska utgangspunkten varit den mest
tongivande. Forfattarna samlar specialpedagogikens mangfacettering fran de olika
forskningsmiljéerna genom att anvanda sig av tva perspektiv; det kategoriska och det
rationella. | det forstnamna perspektivet sdgs en elevs svarigheter vara en effekt av till
exempel lag begavning eller svara hemforhallanden. Diagnoser kan stéllas pa eleven genom
att iaktta dennes avvikelser fran ”det normala”, inom perspektivet kan man darfor tala om
"elever med svarigheter”. Inom det rationella perspektivet talar man hellre om “elever i
svarigheter” eftersom samspelet och interaktionen med pedagogiken eller olika aktérer ses
som grunden till ett specialpedagogiskt behov (Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001).

Under 1960-talets Sverige Okade den specialpedagogiska undervisningen. Orsaken till
expansionen var den allt mer forekommande diagnostiseringen av elever. Onskan fanns att det
skulle finnas en specifik specialpedagogik for varje diagnostiserad avvikelse. Sjélva
begreppet specialpedagogik hade annu inte helt slagit igenom utan var ofta synonymt med
begreppet specialundervisning. Viktigt att podngtera ar ocksd att specialpedagogikens
anvandningsomrade i Sverige idag aven stracker sig utanfor specialskolans och sarskolans
specifika skolform. En véldigt lag procenthalt av de specialpedagogiska insatserna sker i
dessa former och féljaktligen ar elevantalet ocksa lagt dar i forhallande till 6vriga skolformer.
Forfattarna beskriver sedan vidare att cirka en tredjedel av Sveriges totala elevantal, antingen
regelbundet eller enbart under en begransad tidsperiod, far del av olika former av
specialpedagogik och i manga fall i form av specialundervisning (Emanuelsson et al., 2001).

Vidare beskriver Emanuelsson et al. (2001) att den specialpedagogiska traditionen har sin
grund i det kategoriska perspektivet. Forskning har visat att perspektivet &n idag dominerar
specialpedagogiken och trots styrdokumentens innehall. | specialpedagogikens
verksamhetsformulering framstalls nd&mligen en mer rationell bild (Emanuelsson et al., 2001).
Persson (2007) beskriver ocksa hur den ekonomiska krisen under 90-talet bidrog till att de
specialpedagogiska insatserna i skolans verksamhet sjonk med 30 procent. Darfor saknas idag
pa manga skolor i Sverige specialpedagogisk kompetens (Persson, 2007).

Nilholm (2003) namner tva olika perspektiv att se specialpedagogik ur, inom skoldebatten
kring genomforandet av specialpedagogik. Dels har det handlat om en negativ syn pa
specialpedagogik, som kallas for det kritiska perspektivet. Man &r kritisk till att
specialpedagogik som en verksamhet, urskiljer det onormala och segregerar. Inom
perspektivet fordémer man begreppet normalitet, som direkt skapar grupperingar. 1 och med
att normalitetshegreppet uppkom sags funktionshindrade som avvikare. Det positiva synséttet
som fokuserat pa tanken kring extra stod och resurser har utgjort utgangspunkter for det
kategoriska perspektivet. Har soker man efter att lokalisera barnets problem, oftast medicinskt
och det specialpedagogikens uppgift blir att kompensera eleven i dess problemomraden
(Nilholm, 2003).

Inkluderande skolform: “En skola for alla” dar mangfald ses som mojligheter. En skolform utan sarskoleklass
och sérskiljning av elever. Se dven sida 16-17.
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Specialpedagogik internationellt

| vart grannland Danmark ligger specialpedagogik narmast det rationella perspektivet. Dar
anvands specialpedagogiken for att kunna mota varje elevs behov sa att de ges de bésta
forutsattningar att lara. Pa grund av specialpedagogikens omfattning i landet har det dock
ifrdgasatts om det verkligen &r specialundervisning det handlar om. Ifrdgasattandet grundar
sig i informationen om att var fjarde barn i Danmark far specialundervisning (Emanuelsson et
al., 2001).

| England har specialpedagogiken ndrmat sig allménpedagogiken genom ett antal rapporter
som publicerats genom deras skolpolitiska historia. Likt svensk skola har den sina rotter i en
opolitisk tradition, dartill finns tydliga omvardande influenser fran den medicinska arenan.
Under 1990-talet bidrog marknadsekonomiska krafter och roster fran foraldraorganisationer,
politiker och l&rarorganisationer till att elever med “avvikelser” hamnade i specialskolor och
exkluderades darmed helt fran normalpedagogiken. Tidningar spadde dven de pa den negativa
bilden av inkludering av elever med behov av specialpedagogik. Den exkluderande tendensen
skapade ett behov av att klargdra den kunskapsteoretiska basen, eftersom denna istéllet borde
paverka landets praxis. Roster menar att landets special education (dar begreppet integration
funnits med i samklang) istéllet borde ersattas med inclusive education for att undkomma
exkluderingen (Slee i Emanuelsson et al., 2001).

Kenyanska bestammelser angaende Special Needs Education

Den kenyanska undervisningen for elever med behov av sarskilt stéd grundas i ett antal
lagstiftningar och programforklaringar. Ominde report fran 1964 ar den forsta i raden som
skrivs for att utveckla den specialpedagogiska verksamheten i Kenya. | denna rekommenderar
Kenya Education Commission integrering av elever i behov av sarskilt stdd. | samband med
denna rekommendation skriver de;

Since children with minor handicap are likely to be found fairly commonly in the ordinary
schools we suggest that the training colleges should accept responsibility for aquiring students
in training with the psychological difficulties of handicapped children and with the measures
that can be taken in the ordinary classroom to counteract the physical and mental effects of
handicap (Stella Atim et al. 2002, s 26).

Tolv ar senare, ar 1976 kommer ytterligare en skrivning som uppmanar till integrering av
elever med specialpedagogiska behov. Dock ndmns integrering som ett sista alternativ om
inget annat alternativ finns att erbjuda eleven pa den plats dar eleven bor. Sker integrering ska
eleven kompenseras adekvat, sa att familjer utbildas om dennes handikapp. Samtidigt skrivs
en utvecklingsplan som vill paskynda mojligheten for larare kunniga bade teoretiskt och att
praktiskt inom special needs education, ska bli legitimerade att arbeta med detta fullt ut. Den
redan tidigare namnda debatten om inkludering gérs aterigen synlig genom en ny rapport ar
1981. Denna lagger tonvikten pa en 6kad integrering av eleverna i behov av sarskilt stod till
landets ordinarie skolform. Kamwenge report fran 1988 betonar att 6kade resurser behover
laggas pa larares utbildning, sa att ratt kompetens finns till att méta varje elev och sa att
traditionellt negativa attityder kan férandras i sammanhanget (Stella Atim et al. 2002).

Administration och organisation

Landets skolpolitiska fragor omhandertas av utbildningsdepartement. Till sin hjalp har de en
inspektion som specifikt ska granska den specialpedagogiska verksamheten (EARC, se
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beskrivning nedan) och finns relativt lokalt i varje distrikt. De ska bland annat se till att varje
barn &r identifierat, betygsatt och placerat i en lamplig verksamhet. De elever som bedéms
behova det har rétt till specialpedagogiska atgarder i Kenya. Antingen kan eleven bli placerad
i specialskola, i sarskoleklass som tillhér den ordinarie skolverksamhetens byggnader eller bli
integrerad i de ordinarie klasserna. | nagra fa fall kan eleven fa hembaserad skolundervisning.
De elever som behdver har ocksa réatt att fa medicinsk hjalp eller rehabilitering under skoltid
(Stella Atim et al., 2002).

De satsningar som lagger grunden for elever med sarskilda behovs skolgang bestar av;
involvering av foraldrar och samhalle, l&rarutbildning och finansiering. Foréldrar och
samhélle samverkar da barnet initialt ska bedémas for att i slutdandan kunna séttas i en korrekt
skolform. Det ar dock alltid fordldrarna som i slutdndan avgor var de vill placera sitt barn;
antingen i internatskola, sarskoleklass eller genom att integrera sitt barn i skolans ordinarie
klasser. Stella Atim et al. (2002) havdar att foraldrar oftast ar valdigt angelagna om att fa sitt
barn in i ratt atgard sa snabbt som mdjligt och att de flesta helst énskar en internatplacering.
Det kenyanska utbildningssystemet préglas av filosofin "Education for All" (Stella Atim et
al., 2002, s 28). Enligt det kenyanska skolverket finns nagra kriterier som avgér om en
implementering av en inkluderande skolform, och darmed “en skola for alla” kan mdjliggoras.
Dessa &r; vilken policy skolan har, utbildningsresurser, attitydforandringar, miljoforandringar,
lararutbildning och strategier fér undervisning och inlérning (Waruguru Ngugi, 2007).

Den kenyanska lararutbildningen har dven en specialpedagogiks inriktning. Vill en larare
specialisera sig till detta finns det en tvaarig utbildning for att fA examen pa omradet. Dock
finns ett krav att lararen innan pabdrjad specialisering redan jobbat i tre ar som larare. Det
finns &ven en kortare kurs som ger en viss specialpedagogisk kompetens for larare som redan
arbetar inom en sadan verksamhet (Stella Atim, 2002).

Grundskolan i Kenya &ar kostnadsfri vare sig man som elev behdver specialpedagogisk hjélp
eller inte. Den storsta delen finansieras av Kenyas regering. Ytterligare medel far skolan fran
bade nationella och internationella myndigheter och organisationer. Betydande for
specialpedagogiken bland de internationella gavogivarna &r the Danish International
Developement Agency (DANDA), som har gett stora summor for att stédja och upprétta the
Kenyan Institute of Special Education (KISE) och dven Education Assessment and Resource
Centres (EARC) (Stella Atim, 2002).

Teoretisk anknytning

Sociokulturellt perspektiv

Da teoretikern Vygotskij (1995) formulerar sin syn betraffande larande talar han om det
omgivande samhallets paverkan pa den larande individen. Han menar att man forst och framst
tillagnar sig kulturellt betingade kunskaper, vilka man sedan aterskapar. Han menar att det ar
reproducerandet som sedan ar inledningen till den kreativa process dar ny kunskap kan
uppstd. Hjarnan anvéander de reproducerade erfarenheterna for att sedan kombinerar och
bearbeta dessa element till nya kunskaper och beteenden. Det sociokulturella perspektivet
understryker darfor den kulturella och sociala kontextens betydelse for larandet (Vygotskij,
1995). En del av vart syfte har varit att undersdka hur stor betydelse lararnas sociala,
kulturella och praktiska forutsattningar paverkar deras mojligheter att utdva sina
specialpedagogikkunskaper. Ser man larandet ur detta sociokulturella perspektiv kan man
forsta att oavsett vilken larandemiljo skolan an forsoker forma for att framja elevens
inlarning, ar alltid elevens “svar” pa larandemiljon beroende av dennes tidigare erfarenheter
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och uppvaxtforhallanden. Dessutom ar kommunikation en viktig forutsattning for utveckling
och larande. Né&r barnet samtalar med och harmar andra ménniskor tar barnet del av
fardigheter och kunskaper som &r specifika fér den egna sociala kontexten. Detta &r en
tillagnelseprocess som sker anda fran fodseln. Barnet lar sig darigenom vad som i den
aktuella kulturen anses vara intressant och vérdefullt (Dysthe, 2003).

Saljo (2003) beskriver att det sociokulturella perspektivet idag ofta anvands inom skolan som
ett satt att forstd hur kunskap och larande sker. Likt Vygotskij belyser han hur viktigt det
sociala samspelet med andra i den kontextuella larmiljon &r for vad eleverna l&r sig och hur de
lar sig det (Saljo, 2003).

Enligt Dysthe (2003) har ordet ”social” i detta sammanhang tva betydelser som hor ihop. Dels
innebdr ”social” att varje individ har sin foérankring i gemenskapen i sin kultur, och att denna
kulturférankring har stor betydelse for hur man agerar och ténker i de situationer man stélls
infor. Larande ar inte en isolerad handelse, utan vi maste ta hansyn till den sociala kontexten
for att forstd vad som hammar respektive framjar. Dessutom betyder "social” att man
interagerar och har relationer till andra personer i denna kontext. Genom att barn interagerar
med andra far de reda pa vad kulturen de lever i innebar och hur varderingar inom denna
uttrycks (Dysthe, 2003).

Dysthe (2003) riktar uppmarksamheten mot teoretikerna Dewey och Vygotskij, och
understryker deras gemensamma grundldggande uppfattning kring gemenskapen i den sociala
samverkan i gruppen, som central for elevens larande. De inre mentala processerna och de
sociala processerna mellan elev och omgivning &r beroende av varandra. Detta samspel bestar
av handlingar, relationer och verbal kommunikation och vilken som har storst betydelse av
dessa varierar fran situation till situation. Vidare fortydligar hon Vygotskij intresse for den
verbala delen, som &r en betydande aspekt &ven for handlingar och relationer. Ser man larande
ur ett sociokulturellt perspektiv ar spraket den viktigaste lanken mellan sociala laraktiviteter
och elevens egna mentala processer. Det ar darfor av storsta vikt att studera den sprakliga
kommunikationen i de inlarningssituationer som sker i skolan (Dysthe, 2003).

Mediering och situerat larande

Dysthe (2003) beskriver, det av Vygotskij myntade begreppet mediering, som betecknar alla
typer av stdd som kan finnas i larprocessen; oavsett om dessa ar i form av personer eller
verktyg. Med verktyg, menas i det sociokulturella perspektivet, alla de praktiska och
intellektuella resurser man som individ kan anvanda sig av for att forsta omvéarlden. Man star
inte i direkt kontakt med omvérlden utan hanterar den med medierande metoder och ofta
genom spraket. Mediering &r darmed den foreteelse som ar mest central for sociokulturell
teori kring utveckling och larande (Dysthe, 2003).

Nagra karaktaristiska drag i medieringen for en effektiv individuell inlarning &r personlig och
situationsanpassad vagledning, uppmuntran samt fokusering kring att fa eleven att forklara
och reflektera istallet for att som larare bara ge svar och korrigera fel (Dysthe 2003). Det
sociokulturella perspektivet har sin grund i en konstruktivistisk syn pa larandet, men betonar
framst att kunskap konstrueras genom samarbete i de kontexter man befinner sig i. Darmed
ser man alltsa samarbete och interaktion som den primara faktorn for larande och inte bara
som ett positivt tillskott i miljon for larandet. Att delta i ett socialt sammanhang dér l&rande
sker ar darfor centralt (Dysthe, 2003).

De sociokulturella teoretikerna menar att situationen dar inlérning sker ar en del av det totala
larandet eleven gor. Undervisningsmetoden &r ocksa en viktig del for larandet. Det situerade
perspektivet menar att alla delar i larandet &r integrerade och bildar en stérre helhet. Det
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situerade larandet &r alltid invavt i en historisk och kulturell kontext, darfor existerar aldrig
kunskap i ett vakuum (Dysthe, 2003). Saljo beskriver Vygotskijs situerade larande genom att
forklara att allt larande &r situerat och det ett barn kan klara av i en situation, kan det kanske
inte kan utféra i en annan (Salj6, 2003). En foljd av detta &r att man betonar vikten av
autentiska aktiviteter i skolan. De som framhaller det situerade perspektivet anser darfor att
man bor skapa en larandemiljo i skolan som i sa stor grad som mojligt liknar livet utanfor
skolan. Man kan ocksa se autentiska aktiviteter som allt som framjar probleml6sning och det
tdnkande som har betydelse utanfor skolan (Dysthe, 2003). Dock ska man vara medveten om
att skolundervisningen har en lang kommunikativ tradition som innebér att det ofta kan vara
svart att andra historiska monster for interaktionen. De kommunikativa monstren som finns
befésts och uppfattas ofta som verksamhetens enda mojliga kommunikationssatt (Séljo,
2000).

Den narmaste utvecklingszonen

Ytterligare ett centralt begrepp som Vygotskij grundat ar “den narmaste utvecklingszonen”.
Dysthe (2003) beskriver hur han definierar begreppet som omradet mellan vad barnet klarar
av ensam och det som barnet ar kapabel att klara av med hjalp av nagon annan. Till exempel
kan en klasskamrat som kommit langre an sin kamrat eller en ldarare hjalpa denne vidare. |
denna zon ligger alltsa de kunskaper som ar under utveckling. Efter ett tag &r troligtvis det
som tidigare legat i zonen utvecklad kunskap och nya utmaningar har tagit dess plats i
utvecklingszonen. | undervisningen papekar Vygotskij att man inte far fokusera pa kunskap
som uppnatts, utan blicken bor riktas mot sadan kunskap som &r under utveckling. Larande
som stannar vid en redan uppnadd utvecklingsniva ses som ineffektiv, om man ser till barnets
allmanna utveckling. Vygotskij menar att: “det enda som &r bra ar det som ligger i
utvecklingens framkant” (Dysthe, 2003, s.81).

Hundeide (2006) diskuterar begreppet “zonen for mojlig utveckling” som ett positivt
alternativ till diagnostisering som ofta framhaller elevens psykologiska tillkortakommanden.
Hon menar att lararens och foraldrarnas syn pa elevens brister i stor grad kan begransa dess
maojligheter att gora framsteg. Det hon menar &r att den sjalvuppfattning man formedlar till
eleven antingen kan leda till motivation for forbattring eller kvdva elevens
utvecklingsmojligheter. Hundeide (2006) menar att en diagnostisering kan leda till en alltfor
statisk syn kring barnets svarigheter, sa att utvecklingsmajligheterna asidosatts. Om lararens
uppfattning &r att eleven &r mentalt handikappad eller har tendens till sen inldarning, &ar risken
stor att samarbetet dem emellan blir en ond cirkel dar bada uppfyller sina negativa
forvantningar. Det ar darfor valdigt viktigt att lararen fokuserar pa elevens zon for mojlig
utveckling (Hundeide, 2006). Hundeide skriver i Dysthe (2003): Vi definierar hela tiden
manniskor som vi umgas med, och tillskriver dem egenskaper som gor dem begripliga men
som samtidigt legitimerar ett visst forhallningssatt gentemot dem” (Dysthe, 2003, s145).

Motivationsaspekter

| ett sociokulturellt perspektiv betonas tva typer av sa kallade motivationsaspekter. Dels
avgors barnets motivation att lara av samhallets inbyggda forvantningar pa barnen, men
skolans larmiljo har ocksa en avgorande roll for hur motiverad barnet kanner sig infor
larande. Skolan har en viktig roll att skapa en miljé déar barnet k&nner sig accepterad och
uppskattad, sa att barnet kan utvecklas i sin identitet och i sin sjalvkansla. Att kanna en
grupptillnoérighet och att bli synliggjord ger motivation som i sin tur skapar en kénsla av
meningsfullhet. Installningen till kunskap och larande i hemmiljon och i klassen, paverkar
ocksa hur stark motivationen blir (Dysthe, 2003).
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Lararens roll

Vygotskij understryker att rollen som larare &r ett centralt, motivationsskapande och krédvande
uppdrag. Léararens roll ar att organisera miljon utifran kunskap om samhaéllet, eleven och
stoffet sa att barnet kanner lust att lara. Samtidigt skall lararen ha goda @mneskunskaper, vara
stottande och utmanande samt végleda eleven i kunskapssokandet (Dysthe, 2003). Dysthe
citerar (2003) Vygotskij som menar att (1978, s 88): "Manniskans larande forutsatter en social
natur och en process dar barn vaxer in i det intellektuella liv som manniskorna omkring dem
lever” (Dysthe, 2003). Med det menar Vygotskij att den socialt aktiva samverkan mellan den
som lar och den som lar ut, ar en forutsattning for utveckling och larande (Dysthe, 2003).
Claesson (2007) betonar dessutom vikten av att lararen reflekterar i sin praktik. Genom detta
blir lararen medveten om betydelsen av sin praktik och kan darefter fordndra den. Genom
reflektion kan man hitta nya metoder (Claesson, 2007). Persson beskriver (2007)
speciallararens framsta uppgift som: “Att i arbetet med ett amnesinnehall utforma
undervisningen pa sadant sétt att alla elever far utbyte av den” (Persson, 2007, s 110).

Engelska begrepp och tva olika skolformer

Under vara intervjuer med ldrare och rektorer i Kenya aterkom standigt nagra engelska
begrepp som é&r centrala for vart arbete. Vi vill darfor forklara hur vi valt att Gversatta dem
och vilken innebdrd som laggs i dessa begrepp. De skolor vi besokte var antingen Integrated
schools eller inclusive schools och de larare som var utbildade speciallarare kallade sin
verksamhet och inriktning for special needs education.

Inkluderande skolform

Den svenska dversattningen av Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2/2006) valjer
att dversétta ord som inclusion och inclusive education med de svenska orden inkludering och
inkluderande skolform. Den inkluderande skolformen betyder att elever med funktionshinder
inkluderas i ordinarie skola och dess klasser (“en skola for alla”). Utgangspunkten i denna
skolform grundar sig i en mangfaldstanke dar elevers olikheter ska pragla skolan och dess
organisation. | denna skolform finns darmed inga specifika sérskoleklasser som sérskiljer
elever. Inclusion-begreppet myntades i USA under 1980-talet. Begreppet innebér att vissa
krav stalls pa skolan, samhallet och utbildningsvéasendet. Det syftar till att standigt anpassa
verksamheten sa att alla elever ska fa kanna delaktighet, gemenskap och en meningsfullhet
over att ga i skolan sa att ingen behdver exkluderas (Persson, 2007).

Det kenyanska skolverket beskiver begreppet inclusion som en filosofi dar man fokuserar pa
att forandra hemmet, skolan och samhallet, sa att alla individer oberoende av skillnader far
samma mojligheter till interaktion pa olika satt. Detta till exempel via lek, larande, arbete och
en kansla av att vara delaktig i sin egen kultur, sa att svarigheter Gverbryggas till forman for
individens potential. Inclusive education beskriver de som en installning dar man vill ge
elever med sarskilda behov, oberoende av alder eller funktionsnedsattning, en adekvat
utbildning inom de reguljara skolorna (Ministry of Education, 2009).

Intregrerad skolform

Integration och integrated education menar man syftar till en skolform dar elever antingen
blir integrerade i befintliga skolors "vanliga” klasser eller placerade i sérskoleklass (Svenska
Unescoradet, 2/2006). | var studie kallar vi dessa skolor integrerade skolor. Special needs
education Oversatter man till undervisning for elever med behov av sarskilt stod i
undervisningen, vilket vi ofta anvdnder oss av i beskrivningen av arbetet med
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specialpedagogik. Vi har valt att folja Overséattningen av Salamancadeklarationen eftersom
den ar en officiell 6verséttning pa ett internationellt erkant dokument.

Integration beskriver det kenyanska skolverket som en process dér elever med eller utan
sérskilda behov lar tillsammans i “vanliga klasser” eller i sarskoleklasser. Eleven som
integreras forvantas anpassa sig efter den larandemiljo denne blir placerad i. Special needs
education forklarar de som en utbildningsform som modifierar laroplanen pa lampligast sétt,
sa att lararen far en passande metodik att arbeta utifran. Utbildningsformen handlar ocksa om
finansiering och ska aven framja att individuella olikheter i elevers inlarning kan motas pa
bésta satt (Ministry of Education, 2009).

Begrepp
Normalitet och avvikelse

Specialpedagogikens existens dr beroende av de bada motpolerna, normalitet och avvikelse.
Filosofen Foucault (1983) presenterar en historiskt dverskadlig skildring av hur begreppen
fornuft och ofornuft getts innehall. Han menar att kategoriseringar av vad som ar normalt i
forhallande till det avvikande &r en maktfraga och endast i maktpositionen kan begreppens
innehall forandras:

Vetenskapen &r ett sétt att ordna vérlden. De som ordnar varlden bestdmmer grénserna och
kategorierna, som sedan kommer att bli nagot som genom kunskapernas och vetenskapernas
institutionalisering och forvandling till maktapparater kommer att lamna tankens vérld och fa
pafallande materiella konsekvenser (Foucault, 1983, s VIII).

Emanuelsson et al. (2001) utvecklar Foucaults filosofiska grundtes genom att beskriva
begreppen normalitet och avvikelse, som sociala konstruktioner. Persson (2007) forklarar
Foucaults ord pa ett liknade satt genom att beskriva dessa begrepp som ”produkter av
bestamda historiska och samhélleliga konstellationer” (Persson, 2007, s 43). Emanuelsson et
al. (2001) menar darfor att normalitetsbegreppet paverkar specialpedagogiken och vem som
anses behova den. Att bestamma vem eller vilka elever som &r i behov av specialpedagogik &r
darfor en balansgdng, som snarare handlar om tolkning. Vidare forklarar forfattarna att
exkludering enligt Foucault endast kan rattfardigas genom maktutovares forsakran om att den
ska ge positiva foljder for eleven (Emanuelsson et al., 2001).

Denna maktaspekt omtalas &ven genom Persson (2007) som beskriver hur den moderna staten
under dess framvéaxt, bade kravt och kraver ordning och reda. Att beniamna individer inom
staten med normalitets- eller avvikelseetiketter, ar darfor ett satt for maktutOvare att utdva
kontroll. For att bevara ordningen som makthierarkin skapat, behdéver man inom staten isolera
dessa avvikare. Foucault vander sig mot synen att "mindre begavade” individer bor isoleras
eller sdrbehandlas. Vidare beskriver Persson (2007) att hur verksamheten inom skolan styrs
beror pa radande maktférhallande och deras tolkning av den officiella diskursen. Dock menar
Foucault att flera diskurser samtidigt ofta ar géllande inom en institution. Man kan officiellt
tala om en radande diskurs pa ett satt, men sedan kan praktiken visa en helt annan verklighet
som den uttalade diskursen tar avstand ifran (Persson, 2007).

"Man visar ett ansikte utdt och ar angeldgen att detta skall vara den institutionella policyn
samtidigt som alla & mer eller mindre medvetna om att en annan verksamhet forsiggar inom
institutionens vaggar” (Persson, 2007, s 48).

Det har dven riktats kritik mot Foucaults pessimistiska syn pa omvarlden dar han inte
nagonstans ger forslag till forandringar. Hans forsumliga anvandande av kallor i sina
undersokningar samt hans brist pa empirisk analys har ocksa kritiserats. Han menar att
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samhalleliga institutioner ska studeras fran insidan, men menar samtidigt motsagelsefullt att
maktrelationer bast ses fran utsidan. Men kritiken mot Foucault kan ocksa kritiseras. Han
kritiserar att det laggs begransningar pa oss manniskor i form av férvantningar, utifran vissa
traditioner och framvaxten av olika professioner (Persson, 2007).

"”En skola for alla”

Det normativa begreppet “en skola for alla” har fatt stor genomslagskraft i den svenska
skoldebatten da man talar om elever med behov av sarskilt stod. Emanuelsson et al. (2001)
menar att Salamancadeklarationen fran 1994 (Unesco) skapade ett tydligare fokus pa
inkludering. Deklarationen beskrev att jamlikhet och delaktighet &ven ska galla
funktionshindrade och &r en av de manskliga rattigheterna. Pa den internationella arenan slog
begreppet inclusion” igenom brett och manga studier fran olika forskningsmiljoer har
bedrivit integrationsforskning. Emanuelsson et al. (2001) menar dock att forskningsvagen
som Salamancadeklarationen medférde, anda inte ledde till nagot paradigmskifte pa omradet.
De beskriver att forskningsfaltet i nulaget fortfarande bestar av tva inriktningar, dar det
kategoriska och det rationella perspektivet underséker samma amne parallellt. Internt ter sig
de bada specialpedagogiska forskningsinriktningarna helt separerade fran varandra och
anvander sig sallan av samma typer av referenser (Emanuelsson et al., 2001). Begreppet “en
skola for alla” uppkom i Sverige i samband med att laroplanen 1980 infordes (Persson, 2007).
Persson (2007) beskriver en skola for alla” som en utmaning samt malsattning for skolan och
dess personal att skapa “en skola for alla” inom de stadgar och mal for grundskolan som
finns. For att alla elever ska fa en meningsfull skolgang (Persson, 2007).

Salamancadeklarationens bakomliggande motiv lag i att styrka deklarationen om de
manskliga rattigheterna fran 1948, vari man fastslog att varje enskild individ har ratt till
utbildning. 1989 omformulerade denna deklaration sa att barnens rattigheter ocksa
tydliggjordes i sammanhanget (Svenska Unescoradet, 2/2006). Persson (2007) menar att det
var dessa tva deklarationer som skapade framvéaxten av de tva idéerna om Education for all
och Inclusive education vilka senare presenterades i Salamancadeklarationen. Unikt for den
sistnamnda da den kom, var att den specificerades till att galla alla individer "oberoende av
individuella olikheter” (Svenska Unescoradet, 2/2006, s 10) och hade darmed tydligt fokus pa
inkludering i skolans larmiljéer. Salamancadeklarationen ledde till att beslut kring inkludering
i skolan paskyndades i flera lander varlden éver. Uganda som ar Kenyas grannland valde
1997 att gora hela grundskolan avgiftsfri och dessutom sérskilt investera i funktionshindrade
elevers skolgang (Persson, 2007).

Brodin & Lindstrand (2004) menar att innebdrden av “en skola for alla” handlar om att forma
en skola dar alla ar valkomna. De menar att normalitet och avvikelse ofta blivit styrande for
hur skolans verksamhet sedan organisatoriskt sett ut. Detta har sedan lett till att elever med
olika typer av funktionshinder i manga fall exkluderats, eftersom “normalpedagogiken” inte
kunnat mota dem. Forfattarna aterger ocksa tre intervjuer fran elever som alla lever med olika
typer av funktionsnedsattningar. En av eleverna ar en kvinna som med en synskada gatt klart
skolan och som nu sedan delar med sig av sina erfarenheter. Hon berattar att "en skola for
alla” for henne innebar precis som det later; en plats dar alla ar valkomna. Utifran egna
erfarenheter berattar hon att hon dock inte upplevde sin skola pa detta satt. Vad detta berodde
pa upplevde hon ha sin grund i den bristande kompetensen pa skolan, som fanns likval bland
larare som skolledning. Inga forkunskaper fanns éver huvud taget och darfér menar hon att
verksamhetens lattaste alternativ blir att sarskilja snarare an att inkludera. Som f6ljd av sina
egna erfarenheter efterlyser hon en allman kompetenshéjning, som hon menar skulle skapa en
storre beredskap pa skolorna for att kunna ta emot elever med funktionsnedsattningar. Brodin
& Lindstrand (2004) ser att alla de tre intervjuerna visar pa samma svar; ingen av de
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intervjuade vill exkluderas. De vill uttryckligen istallet vara aktiva deltagare i den sociala
arena som skolan faktiskt innebér (Brodin & Lindstrand, 2004).

Persson (2007) framhaller att det &r bra att enskilda skolor gor satsningar for att skapa en
inkluderande skola, men menar att hela utbildningssystemet i stort borde bygga pa samma
principer som denna skolform bar. Han menar att elevers olikheter inte far rattfardiga
exkludering av elever med behov av sarskilt stod i undervisningen, utan havdar snarare att
olikheterna ar forutsattning for ett gott larande. Persson eftersoker alltsa att ”principen om lika
och rattvis tillgang till utbildning for alla” (Persson, 2007, s 54) skulle gélla hela landets
utbildningssystem (Persson, 2007).

”En skola for alla” menar Nilholm (2003) mest har varit ett retoriskt bra tdnkande, men har
stott pa problem i praktiken. Detta pagrund av att det inte varit sjalvklart hur "en skola for
alla” ska genomforas. | praktiken har elever med behov av sarskilt stod skiljts ut pa grund av
att de inte varit “som andra” och darfor blivit avvikare. Ddrmed har skolan inte varit en skola
for alla (Nilholm, 2003).

Delaktighet och jamlikhet

Ahlberg (2009) menar att delaktighet och jamlikhet &r tva begrepp som éar tatt forankrande till
varandra, men &ven till specialpedagogisk forskning. Dessa bada ord har kommit att bli
centrala bade inom skolans verksamhet, men dven pa en samhallelig niva. | Sverige anvéands
begreppet delaktighet i flera av skolans politiska dokument och syftar da ofta till att eleven
ska ges inflytande och ansvar i sin skolgang. Vidare beskriver forfattaren att delaktighet som
begrepp fran vissa hall kritiserats pa grund av dess mangtydighet. Ahlberg (2009) aterger tre
betydelser av begreppet vilka ar; integrering, att géra samhéllet tillgangligt eller att det
snarare dr individers engagemang som utgor delaktighet. Jamlikhet ar ett begrepp som
genomsyrar det svenska samhéllets grundvalar och som é&r ett vidare grepp pa de manskliga
rattigheter som vart demokratiska samhélle vilar pa. | svensk skolas vérdegrund star det
skrivet att ingen skillnad ska géras mellan kénen (Ahlberg, 2009).

For att uppna delaktighet och jamliket for funktionshindrade elever finns ndgra framtradande
omstandigheter som gynnar astadkommandet. En delaktig och jamlik miljo &r en fraga om
resurstillgangar, framtagna styrdokument, attityder i skolledning, samverkan av olika slag,
betygssattning, social och fysisk miljo, pedagogik och didaktik och dartill &ven hur
professionalismen ar bland skolans anstallda (Ibid.).

Ahlberg (2009) menar att inkludering forst kan mojliggoras genom en delaktiggérande
skolmiljo. Hon menar att vissa processer bidrar till skapandet av inkludering eller exkludering
och att det ar viktigt att kartlagga dessa genom forskning. Vidare beskriver forfattaren likt
Foucault (1983) att det &r styrningen och kontrollen av skolans verksamhet, som lagger
grunden for inkludering eller exkludering av elever (Ahlberg, 2009).

Metod
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Metodval

Rienecker & Stray Jargensen (2008) betonar relevansen av metodvalet da man insamlar,
bearbetar och analyserar sitt material. Metodvalet paverkar namligen sedan hur man pa ett
giltigt satt kan harleda fran argument till pastaende. D& man valjer metod behdver man ta
hansyn till och utga ifran det &mnesomrade som studiens problemformulering gransar till.
Séledes behdver man alltsd vara observant pa vilka metoder som tidigare anvéants och
associerats med sitt &mnesomrade. | skrivandet av ett vetenskapligt arbete ar detta viktigt att
ta hénsyn till (Rienecker & Stray Jgrgensen, 2008).

Vi har valt att gora en kvalitativ studie med hjalp av observationer och intervjuer. Enligt
Stukéat (2005) innebdr en kvalitativ studie att man fokuserar pa informanternas egna
berattelser och beskrivningar, tankar och upplevelser och pa att tolka och forsta resultatet man
kommit fram till utan att generalisera. De som &r kritiska mot kvalitativa studier menar dock
att de ar svarkontrollerade, eftersom det i princip ar omojligt att fa fram exakt samma resultat
igen (Stukat, 2005).

Eftersom delar av vart syfte var att underséka lararnas syn pa elever med behov av sarskilt
stod, samt att undersdka hur de arbetar med elever for att mota allas behov, ansag vi att
observationer skulle passa bra for vart &ndamal. Vi gjorde var undersokning i Kenya och vi
havdar att observationer spelade en viktig roll for att fa en inblick i vad lararna refererade till
och pratade om under vara samtalsintervjuundersokningar. Utan observationer ar det troligt
att vi framst skulle relatera egna erfarenheter fran Sverige, istéllet for de forhallanden som
géller i kenyanska skolan. Observationerna har sedan kombinerats med samtalsintervjuer som
vi gjort med larare verksamma inom specialpedagogiskt arbete pa de olika skolorna.

Observationer gors ofta for att fa en omedelbar bild av ndgot man med sina egna dgon ser
utan att ndgon annan aterberattar. Det ar alltsa ett satt att se hur méanniskor agerar i ett
naturligt sammanhang. Genom observationer kan man som observator studera strukturer eller
processer i olika sammanhang, som exempelvis i samtalsundersokningar kan vara svara att ta
reda pa ifran inblandade personer. Personen man observerar ar kanske inte alltid medveten om
vad som sker i den egna praktiken (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wéngnerud, 2007).

Vi har aven anvant oss av samtalsintervjuer da vi velat fa inblick i hur lararna sjéalva tanker
kring sitt arbete, deras synsatt pa “en skola for alla”, och elever med behov av sarskilt stod.
Samtalsintervjuundersokningar &r ett mycket bra alternativ nar man som intervjuare vill ta del
av manniskors livsvarldar samt forsta vilken mening olika manniskor lagger i vissa fenomen.
Samtalsintervjuundersokningar bygger pa manniskors tankar och beréattelser och de kan inte
sagas vara varken falska eller sanningsenliga. Den stora utmaningen som intervjuare for att na
informanten ligger i att verkligen komma néra personen, sa att man kan fanga in deras
tankevarldar (Esaiasson et al., 2007). Genom att anvanda o0ss av metoden samtalsintervjuer,
upplevde vi att vi kunde fa ett bredare material infor var tolkning av det.

Esaiasson et al. (2007) skriver vidare om hur samtalsintervjuundersokningar ger goda
mojligheter att fa svar som kan vara ovantade. Samtalsintervjuundersokningar handlar om att
synliggora ett fenomen, snarare an att som vid exempelvis frageundersokningar undersoka hur
ofta ett fenomen uppkommer (Esaiasson et al., 2007).

Vi ville att vara observationer skulle komplettera vara intervjuer, sa att vi skulle fa ett sa
allsidigt material som mgjligt att undersoka. Esaiasson et al. (2007) menar att en vanlig
kombination vid metodval ofta ar observationer och intervjuer, da man far material som visar
pa olika delar av ett fenomen. Vi har sedan valt att analysera vart insamlade material utifran
hermeneutik som &r en tolkande analysmetod i kvalitativ textanalys. Tolkning ar ett satt att
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forsta vad en text sager i forhallande till vilken fragestallning man har. Att hermeneutiskt
tolka ar ett satt att som forskare forsoka forsta vad sitt insamlade material betyder (Ibid.).

Inom hermeneutisk tolkning s6ker man efter moénster, helheter och mening i ett material. En
kritisk aspekt inom hermeneutiken &r att uttolkarens egna erfarenheter och férkunskaper
paverkar tolkningen av ett material. Men detta ar dock inget unikt inom kvalitativa
textanalyser utan ett problem inom all samhallsforskning (Ibid.). Esaiasson et al. (2007)
menar att en annan viktig aspekt att ta i beaktning vid tolkning ar att man som uttolkare maste
vara medveten om materialets sociala samt kulturella ursprung och kontext (Ibid.).

Informanter och Urval

Vi valde att aka till byn Kimilili i vastra Kenya for att intervjua larare och gdra observationer
pa skolor for att fa nya erfarenheter, perspektiv och en inblick i hur verksamheten fungerar
gallande specialpedagogik. Vi dr bada mycket intresserade av detta och sag det som en bra
chans att utbyta kunskaper med manniskor i samma yrkesomrade men i en annan kultur.

Genom var kontaktperson i Kenya valde vi de personer vi ville intervjua. Framst traffade vi
speciallérare, men vi intervjuade dven en vanlig larare. Esaiasson et al. (2007) menar att det
kan vara bra att variera sig och vid besck pa skolor inte bara intervjua rektorer som annars
skulle kunna ge en nagot tillrattalagd bild. Det ar viktigt att vélja centrala informanter som ar
viktiga i sammanhanget (Esaiasson et al., 2007). Vi valde att intervjua speciallérare eftersom
vi ansdg dem som mest insatta i det specialpedagogiska arbetet pa skolorna. Darfor blev dessa
larare centrala informanter for vart arbete.

Vi har intervjuat sex larare varav fem speciallarare. Av specialldrarna var aven fyra
medlemmar i nagot som de kallade KISEA-projektet, som é&r ett specialpedagogiskt
lararutbytesprojekt mellan Kisa, Sverige och Kimilili, Kenya. Fem av lararna i var studie var
kvinnor och saledes var en av dessa man. Alla namn i studien ar fiktiva och vi kallar dem for
Gregory, Evelyn, Ruth, Elizabeth, Maureen, Sofia.

Vi genomforde ocksa observationer dar vi satt med pa lektionerna i ett horn av klassrummet
for att inte vacka for mycket uppméarksamhet. Totalt gjorde vi fyra observationer och besokte
sammanlagt fem skolor under var vistelse i Kimilili.

Bortfall och kritiska aspekter

Nar vi val var pa plats i Kenya uppstod komplikationer och missforstand, som bidrog till att vi
i slutdndan endast fick tva anvandbara observationer som vi kunnat analysera. Vid en intervju
hade inte lararen blivit forberedd pa att vi skulle komma, vilket resulterade i att den intervjun
foll bort. Dessutom gick vi miste om tva hela arbetsdagar under var tid i Kimilili da skolorna
var stangda pagrund av examinationer. Detta visste vi inget om och bidrog till att vi gick
miste om ett aterbesok pa en skola vi redan besokt samt ett besok pa en sarskola.

En nackdel nar det kommer till vart observationsmaterial var att vi inte fick ihop s manga av
dem som vi innan var resa onskat géra. Som tidigare namnt blev endast tvd av vara
observationer anvandbara. Pa grund av olika tidsuppfattning, bristande kommunikation fran
kontaktpersonen och olika forhinder blev observationerna farre an vad vi raknat med. Var
kontakt i Kenya valde ut de skolor vi skulle besoka eftersom han kénde till deras inriktningar
och detta skulle eventuellt kunna ge oss ett missriktande resultat. Vi fick daremot bestdimma
vilka av de larare vi métte som vi ville intervjua. Vi hade ténkt att anvanda en diktafon under
vara observationer, men denna fungerade inte och vi fick darfor anteckna for hand.
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Genomfdrande

Genom personliga kontakter i Sverige och efter email-korrespondens till personen som sedan
kom att bli var narmsta kontaktperson i Kenya, hade vi mojligheten att aka ner till byn
Kimilili. Resan skedde sedan nagra veckor senare.

Infor vara intervjuer formade vi en intervjuguide, dar vi i strsta mojliga man forsokte stélla
"Oppna fragor” (se appendix). Vid vara intervjutillfallen har tva intervjuare och en informant
varit narvarande. Vi har vid varje intervju besokt informantens arbetsplats da detta varit mest
praktiskt for dem. Oftast har en av oss antecknat medan den andre av oss har varit mer
fokuserad pa att fora intervjun framat. Under intervjuerna tankte vi anvanda oss av en
diktafon for att lattare kunna transkribera intervjuerna efterdt. Val pa plats fungerade inte
diktafonens batteri, trots att vi hemma i Sverige undersokt hur och om den fungerade. Vi fick
darfor istallet anteckna for hand. Det ar av storsta vikt att vara ordentligt forberedd infor
intervjuerna sa att man inte missar viktiga teman. Validiteten i studien beror mycket pa
forskarens kompetens, vilket vi har beaktat (Larsson, Lilja & Mannheimer, 2005).

Esaiasson et al. (2007) menar att det finns en viss intervjupdverkan och att dessa effekter &r
viktiga att ha i atanke. Vem intervjuaren &r kan i viss man paverka den som intervjuas och
darfor paverka resultatet (Esaiasson et al, 2007). Under intervjuer och méten med larare och
rektorer pa skolor kunde vi ibland uppleva en viss auktoritar atmosfar, dér det tydliggjordes
att vi endast var “studenter”. Mojligen Overtolkade vi atmosfaren eller sa var denna
hierarkiska kulturskillnad en verklighet. Vid intervjuer med personer fran andra kulturer &r
det viktigt att ta hansyn till eventuella kulturella skillnader som kan uppsta, da dessa kan vara
vésentliga i motet mellan informanten och den som intervjuar (Kvale & Brinkmann, 2009). Vi
upplevde deras diffusa tidsuppfattning som en stor kulturskillnad, som ibland ledde till
missuppfattningar och paverkade vart materialinsamlande och vart tidsschema fér studien.

Intervjuerna genomfordes pa engelska och darefter valde vi sedan att Gversatta dem till
svenska och skriva ner dessa i berattande form. Citat har vi inte valt att 6versatta da vi anser
att dessa blir mer genuina och korrekta pa originalspraket.

Pa de fem skolor vi besokte utforde vi dven vara observationer i olika klassrum. Pa
observationerna placerades vi i ett horn av klassrummen, for att inte paverka lektionerna
genom att vara i centrum allt for mycket. Under observationerna antecknade vi det som
skedde under lektionen. Esaiasson et al. (2007) menar att observationer kan vara sarskilt
lampliga nar man misstanker att det en person sager i en intervju inte stimmer 6verens med
hur denne sedan agerar i sitt naturliga sammanhang. Han pekar aven pa att observationer ar en
bra metod da man studerar sadant som ar sjalvklart for manniskor och som de kanske sjalva
inte tanker pa att beratta om (Esaiasson et al, 2007). Vi upplevde dock att det fanns en risk att
lararna eventuellt tog hansyn till att vi var i klassrummet och darefter agerade annorlunda mot
om vi inte hade varit dar. Vi har tagit detta i beaktning.

Efter intervjuerna och observationerna har vi renskrivit vara anteckningar och bearbetat
materialet for att se monster utifran vara fragestallningar. Som vi tidigare namnt har vi gjort
tolkningar i analysen utifran en hermeneutisk utgangspunkt som syftar till att se monster och
forsta materialet (Esaiasson et al. 2007). Litteratur har vi samlat in under hela arbetets gang
och vi har dven fatt tillgang till kenyansk skollitteratur.

Etisk hansyn
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Under vart arbete med intervjuerna och observationerna har vi hela tiden fatt gora etiska
overvaganden. Vi har anvant Vetenskapsradets forskningsetiska principer (2002) som en
vagledning infor vart tillvagagangssatt. De fyra kraven pa forskning ar informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet (Vetenskapsradet, 2002).

Informationskravet innebar att man ska upplysa de medverkande om frivilligheten i det hela
och att de har ratt att avbryta sin medverkan, samt informera om forskningens syfte.
Samtyckeskravet understryker att deltagarna sjalva har rétt att bestdamma 6éver sin medverkan.
Konfidentialitetskravet innebér att alla som deltar i undersékningen ska vara anonyma och att
deras uppgifter ska rapporteras sa att de inte kan identifieras av utomstaende. Nyttjandekravet
papekar att de uppgifter man fatt om enskilda personer bara far anvandas i forskningssyfte
(Vetenskapsradet, 2002).

Vi informerade informanterna om att deras medverkan var frivillig, samt att de nar som helst
hade ratt att avbryta sin medverkan. Dessutom informerades de dven om syftet med var
undersokning, att de skulle vara anonyma och att deras uppgifter endast skulle figurera i var
studie. Esaiasson et al. (2007) menar att det &r ett absolut krav att upplysa informanterna om
att de &r del av ett vetenskapligt arbete och att de &r anonyma, vilket vi tagit hansyn till under
var studie (Esaiasson et al, 2007). Informanterna gav oss sitt samtycke och verkade glada 6ver
att kunna bidra med material till var studie.

Validitet och reliabilitet

Att observera och intervjua ansag vi var de mest lampliga metoderna for att kunna erhalla
anvandbart material angdende arbetet med att tillmétesga sérskilda behov i Kimilili. Genom
var narvaro ar vi medvetna om att vi till viss man har paverkat innehallet i det insamlade
materialet, vilket ar omojligt att undvika. Esaiasson et al. (2007) namner vikten av validitet
och med de 6vervagande beaktningar vi har gjort pa plats menar vi att metodens validitet ar
god (Esaiasson et al, 2007).

Stukat (2005) papekar att generalisering bor diskuteras (Stukat, 2005). Med tanke pa att var
studie endast aterspeglar material fran fem skolor i en by i vastra Kenya, kan vi inte dra nagra
generella slutsatser. Vart material &r dessutom begransat till sex lararintervjuer och tva
observationer. Med detta som bakgrund kan vi darfor inte gora nagra landsomfattande
slutsatser om hur larares syn pa elever med behov av sarskilt stod ser ut eller hur de arbetar
for att bemota dessa elever och inte heller hur det specialpedagogiska arbetet ser ut generellt.
Var studie ger dock en inblick géllande dessa fragor i byn Kimilili i Kenya.

Esaiasson et al. (2007) beskriver vikten av reliabilitet vid en undersdkning och att det ar
viktigt att vara noggrann ndar man insamlar sitt material for att det ska bli tillforlitligt
(Esaiasson et al., 2007). Att som svensk aka till Kenya dar man framst talar swahili, skulle
kunna medfora svarigheter att forsta. Vi upplevde dock inte att spraket begransade var studie i
sa stor utstrackning eftersom det mesta av relevans skedde pa engelska som vi anser oss
behérska.

Metoddiskussion

Precis som vi tidigare namnt var vara metodval observationer och intervjuer. En nackdel med
de fa observationer vi gjorde upplevde vi var att lararna var mycket medvetna om var narvaro.
Darfor kan vara observationer mojligen blivit nagot tillrattalagda och visade kanske inte helt
den naturliga verklighet som annars &r. Lararna blev ofta nervosa och vi fortydligade da for
dem att vi var dar for att lara, vilket lugnade dem. En fordel har varit att vi kunnat studera
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klassrumssituationer och fa en mgjlighet att skapa oss en bild av skolans praktiska
verksamhet. Vi har fatt en god mojlighet att forstd den kenyanska skolkulturen och det
specialpedagogiska arbetet genom kombinationen av observationer och samtalsintervjuer som
har visat pa olika delar av var studie.

Att studien utfordes pa engelska, som inte ar vart modersmal upplevde vi endast delvis
paverka intervjutillfallena. Ibland blev fragorna nagot svarforklarade och fick vi forklara
"runt” fragorna for att de skulle begripas vid nagot tillfalle. Vi anser dock att materialet som
helhet har gett oss en bra grund att se pa vilket sétt det sociokulturella sammanhanget
paverkar deras forutsattningar att praktisera specialpedagogik for elever som har behov av
sérskilt stod.

Aterigen vill vi fortydliga att vi & medvetna om att var studie inte kan bidra till en
generaliserande bild av hela Kenyas specialpedagogiska verksamhet. Vi anser dock att var
studie bidrar till en inblick kring specialpedagogiskt arbete i Kimilili, Kenya. FOr att gora
denna studie mer omfattande och for att eventuellt kunna dra langtgaende slutsatser, skulle vi
behovt vara i Kimilili under en mycket langre tid.

Resultatredovisning

Har kommer vi redovisa vart intervjumaterial fran besoken pa skolorna i Kenya i en
sammanfattande text. FOrst beskriver vi en organisation i Kimilili som arbetar for att oka
funktionshindrades delaktighet i samhallet och i skolan. Darefter redovisar vi det insamlade
materialet fran de tva olika skolformerna vi métt.

Skolorna pa landsbygden i Kimilili i Kenya var fattiga och i klassrummen fanns endast
trabénkar och en svart griffeltavla. Skolorna var byggda som enplanshus med gallerbekladda
fonster och jordgolv. Ibland hangde pedagogiskt material pa vaggarna som de sjélva
tillverkat. Det radde stor materialbrist pa skolorna i form av bocker, pennor, block och sa
vidare. Allt var slitet och valanvant. Vi uppfattade ocksa skolans verksamhet som
disciplinerad och eleverna visade stor respekt infor sina larare.

KISEA

KISEA (Kimilili Special Education Association) grundades 1997 av larare som arbetar med
barn och vuxna med sarskilda behov i Kimilili. De insdg att det var nodvandigt att vara
organiserade for att battre klara utmaningarna som undervisningen och hjalpprojektet innebar.
Projektet var och &r &n idag ett samarbete med en organisation i Kisa i Sverige.
Organisationens malsattning &r att skapa medvetenhet om manniskor med sarskilda behov och
oka acceptansen for dem i samhéllet, sa att de inte blir kategoriserade som avvikare. Lararnas
arbete inom KISEA &r ideellt och de ser det som sitt uppdrag att fa manniskor med sarskilda
behov att bli en naturlig del av samhallet. Deras ledord ar: "Supporting and protecting special
people; Project persons with special needs, support persons with special needs, they need
love, they need care, they need friends".

Vi traffar Sofia en pensionerad speciallarare sedan 2008, pa KISEA Office i Kimilili. Som
verksam larare arbetade hon i en sédrskoleklass i Kimilili, dar hon undervisade mentalt
funktionshindrade barn. Hon beréttar att lararna till en borjan fick aka ut och hamta barnen i
samhéllet. Eleverna undervisas om det dagliga arbetet; hur man stadar huset, hur man ammar
och daglig hygien med mera. Hon forklarar att de ger barnen en sysselséttning genom att ta
dem till exempelvis en snickare, sommerska eller mekaniker dar de kan utvecklas genom att
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vara en del i ett naturligt arbete. KISEA arbetar &ven med att hjalpa manniskorna genom att
ge dem majsfron och godsel under planteringssasongen, sa att de sedan kan skorda for att fa
egen mat eller for att salja. De gor detta och andra liknande samhallsprojekt. Pa sa satt lar de
sig att klara sig sjalva. Barnen i projektet hjalper de som tidigare namnt, sa att de far komma
till skolan.

"Our aim is to create awareness of special needs education in the society, to enhance the
economical and social status of the persons with special needs and make them acceptable and
self reliant” (Sofia).

Hon beréttar vidare att fysiskt funktionshindrade barn oftast ar integrerade med vanliga barn i
skolan, dar klasser om 80 barn pa en larare ar vanligt. De mentalt funktionshindrade gar oftast
i sérskoleklass. Det finns inga kursplaner for barn med sarskilda behov, utan lararna
improviserar utifran individens behov. De arbetar dock med IEP (Individual Educational
Program) och anpassar undervisningen efter barnens egna mojligheter for att skapa en skola
for alla”.

Att forandra synen pa funktionshindrade i samhallet ar en lang pagaende process. "The
government says that every child has to go to school" (Sofia). Sofia beréttar att det var och
ibland fortfarande ar en skam for fordldrarna att sdga att man har ett funktionshindrat barn,
eftersom det ses som ett straff fran gud. Manga méanniskor trodde forut att vita manniskor som
hade det sa bra pa alla satt, inte heller kunde fa funktionshindrade barn. Samarbetet med
speciallarare  fran Kisa i Ostergétland har fatt manniskor i Kimilili att inse att
funktionshinders uppkomst inte har med till exempel hudfarg att gora. Sofia uttrycker hur
befolkningen tankte nar de insag det: "Ah, even mzungos have special children" (mzungos ar
Swahili for vita manniskor).

Tva inkluderande (inclusive) skolor

Tva av skolorna vi besokte var av sa kallad inkluderande karaktir, vilka stravar efter att skapa
”en skola for alla”. Arbetssattet innebdr att elever med “lattare funktionshinder” inkluderas i
”vanliga” klasser. Undervisningen i klassrummet ar inte speciellt strukturerad for att passa de
specialpedagogiskt behdvande eleverna, utan de far ta del av den allméanna undervisningen.
Bada skolor vi besokte var grundskolor (klass 1-7) och bestod av ett stort antal elever.
Elevantalet stréckte sig ndrmare bestdmt till mellan cirka 780 — 900 elever och drygt tio larare
fanns anstéllda pa respektive skola. Pa dessa skolor var ungefar tre till fyra elever med behov
av sérskilt stod inkluderade i varje klass, for att skapa en kénsla av delaktighet for dem och
motverka exkludering. Léararna pa skolorna uttryckte att tidsbrist och klasstorlekarna var ett
stort problem och upplevde att det var svart att utfora sin larargarning pa ett tillfredsstallande
satt.

Pa den ena skolan var tre av de anstillda lararna specialpedagogiskt utbildade och pa den
andra skolan fanns ingen kompetens inom omradet. En av skolorna fick hjalp av foraldrar
som arbetade volontart tillsammans med de befintliga lararna. De funktionshinder som fanns
representerade var bland annat; hyperaktivitet, nedsatt horsel, nedsatt syn, ”slow learners” och
traumatiserade barn. Mentalt funktionshindrade elever fanns inte representerade pa nagon av
de inkluderande skolorna. Nagon sarskoleklass fanns inte pa skolorna och skolans utformning
var heller inte anpassad for att kunna ta emot fysiskt funktionshindrade elever.

Under besoken pa de bada skolorna intervjuade vi dels speciallararen Gregory som aven var

var kontaktperson infor och under hela resan. Vi intervjuade dven en utbildad larare som hette
Evelyn. Hon var inte utbildad inom SNE (Special Needs Education) specialpedagogik, vilket
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Gregory var. Hon arbetade pa den forsta av de inkluderande skolorna vi besokte. Under
inledningen av samtalet fick Evelyn beratta om sin syn pa specialpedagogik varpa hon sa att;
"All is equal, we don’t want to separate a child from another”. Hon berattar att
undervisningen oftast gar till pa sa satt att; “The teacher talks and the children listens”. Hon
beskrev ocksa att eleverna arbetar teoretiskt och har manga diskussioner i klassrummet.
Senare under samtalet framkom det att hon i viss man anpassar materialet som hon ger dessa
elever. Hon beréttade att hon enbart ger dem sadant hon vet att de klarar av och betonade
ocksa det kollektiva larandet i klassrummet.

Speciallararen Gregory arbetar pa den andra inkluderande skolan vi besokte. Han talade om
vikten av utbildad personal och engagemang. ”If the teacher is educated it’s more interesting
to work with the children and they will learn more if the teacher is dedicated”. Gregory har
arbetat i manga ar med barn med sarskilda behov och har utbildat sig pa Uganda National
Institute of Special Education. D& han skulle beskriva den inkluderande skolformen sa
Gregory att ”Inclusive is not modified” och menar att man snarare forandrar och anpassar
personen &n miljon i en inkluderande skola, vilket av oss uppfattades som ett kategoriskt satt
att se pa eleven, trots att han nog sjalv skulle uppfatta sig som inspirerad av ett rationellt
perspektiv. Gregory ar ocksa medlem av KISEA-projektet och dessutom representant pa sin
skola for distriktets skolinspektion (EARC).

Observation av en lektion i en inkluderande milj6

Vi fick vara med och observera en engelsklektion i klass 3, dar en ldarare undervisade 76
elever. Tre av dessa var "inkluderade” i klassen och lararen visade oss tydligt vilka dessa
elever var. Hon menade att de hade missat olika men specifika saker i sin utveckling; till
exempel hade ett par av dem eftersatt finmotorik. Tva av dem var dessutom hyperaktiva.
Under lektionens inledning ledde lararen fram oss till varje elev i tur och ordning, sa att vi
fick halsa pd dem. Sedan fick vi sétta oss bakom lararens kateder som stod placerad i ett av
klassrummets horn och inte i direkt blickfang. Lektionen varade under 50 minuter. Eleverna
satt utplacerade i grupper om cirka 13 barn per bord och tillsammans delade de pa tva bocker.

Under lektionen gick lararen runt bland bankarna och laste hogt ur boken, varpa sedan
eleverna fick lasa efter. Detta skedde tva ganger och unisont. Nar momentet var klart fanns
tillnérande fragor till boken som lararen anvande sig av. Hon bad dem racka upp handen om
de kunde svaret.

Under observationen far de tre inkluderade eleverna svara pa fragor forhallandevis ofta med
tanke pa klassens storlek, och ofta utan att de racker upp handen. En annan pojke fick aven
han svara valdigt ofta, men pa grund av att han ljudligt ropade "teacher”. Manga av eleverna
klassen rackte aldrig upp handen under lektionen och var tamligen passiva.

Integrerade skolor med specialundervisning

De tre resterande skolorna vi besokte hade en sérskoleklass per skola och alla bedrev
integrerad specialundervisning, vilket innebar att en elev fran sarskoleklassen kan integreras i
den ordinarie klassen da han eller hon klarar av det. | teorin innebér det ett kategoriskt satt att
se pa specialpedagogik. Att ga vidare till en klass fran en annan klass avgors inte pa grund av
alder utan genom elevens kunskapsutveckling. Elevantalet var dven pa de hér skolorna hogt
med mellan 1003-1270 elever. | varje klass gick darmed mellan 70-103 elever och under
ledning av en larare. Lararantalet pa de olika skolorna skiljde sig alltsa inte s& mycket at, utan
pa varje skola arbetade mellan 10-12 larare. Pa varje skola var cirka tre till fyra speciallarare
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anstallda vilka véxlade mellan att arbeta i sarskoleklassen och att undervisa i vanlig integrerad
Klass.

Med en integrerad skola menar man att man snarare anpassar miljon utifran eleven &an att
eleven sjalv maste anpassa sig. Skolgarden och andra faciliteter delar alla elever pa skolorna.
Vanligt forekommande funktionshinder i den integrerade skolan ar till exempel; behaviour
modification, utvecklingsstorningar, multipla sjukdomar, dyslexi, synskador, EBD (emotional
disorder), epilepsi, talsvarigheter, psykiska sjukdomar men aven slow learners och elever med
hyperaktiva tendenser finns representerade.

Pa den forsta skolan fanns en séarskoleklass med 37 elever. Dar fick vi traffa en SNE-utbildad
speciallarare som hette Elizabeth. Hon menade under vart samtal att integrering kan
majliggoras med relativt enkla medel. Om en elev till exempel har en horselskada, kan denne
elev sitta langst fram i klassrummet och genom detta kan eleven klara av den “vanliga
undervisningen”. Lé&raren beréttar att de arbetar mycket praktiskt i sarskoleklassen. De
arbetar mycket med konkret material, for att tydliggora larandet fér barnen och konkretisera
olika problem. Hon ser pa larandet i klassrummet som holistiskt. Hon menar att matematik till
exempel kan anvandas i bild och form som i sin tur kan kopplas till andra amnesomraden och
bidra till larande. “Pictures help us a lot”. De arbetade ocksa med “sound reading” dar de far
lara sig bokstavernas namn och ljud, forst pa modersmal och sedan pa engelska.

| sarskoleklassen arbetar de mycket praktiskt 6ver lag pa grund av att eleverna dar har svart
med akademiskt arbete. Elizabeth beréttar vidare att de far lara sig att ta hand om sin halsa
genom praktiska 6vningar. De far ocksa mojligheten att lara sig ett praktiskt yrke, sasom
odling, att sy, att vdva mattor, grava akrar, gora snoren med mera. Andra saker de far lara sig
ar sociala koder (for att lara sig hur man ar en bra van och hur man bor bete sig i olika
sammanhang), personlig hygien och dven sport. Hon pekar ocksa pa vikten av barnets eget
identitetsskapande, sa att de lar sig forsta sig sjalva och andra. ”If the child can identify
himself, it helps him to make friends with the others.”

Elizabeth beskrev sedan vad som ingar i hennes arbete. Forutom speciallararens tid i
klassrummet sa har Elizabeth flera uppgifter bland annat en individuell utvecklingsplan for
varje elev som foljer eleven under hela dennes skolgang. Den innehéller elevens historia,
halsa, foraldrainformation, familj, information om funktionshindret, allergier samt férmagor.
Formagorna avgor hur Elizabeth sedan gar vidare med varje individ i sin malbaserade
undervisning. Hon menar att hon “gar fran det kanda till det okanda”, dokumenterar
framgangar och vad de kan och inte. Innan eleverna borjar i klassen gors en diagnostisering.
Elizabeth arbetar dven i de integrerade klasserna efter att lektionerna i sarklassen slutat.

Elizabeth talar om vikten av god foraldrakontakt och beréttar att hon ordnar foraldramdoten
och gor hembesok hos eleverna i sarskoleklassen. Hembesdken gor hon for att se till att
foraldrarna ger dem den hjalp de behéver hemma, men ocksa for att mojliggora samarbete
mellan skola och hem. Ibland uteblir foraldrar fran motena i skolan vilket hon menar kan bero
pa tva anledningar: Dels & manga av foraldrarna jordbrukare som behover arbeta sa mycket
att de inte har tid och dartill skams somliga foraldrar for sitt barns funktionshinder. For
barnets basta betonar hon vikten av en aterkommande kontakt med hemmet.

Ibland far en elev ga om en klass om eleven lar sig langsamt. Elizabeth menar att det dock
kan kénnas krankande for barnet och menar att det &r ett komplext problem, eftersom de
samtidigt maste fa lara sig i sin egen takt. D& vi undrar om hon inspireras av nagon
larandeteori svarar hon att det handlar om ett engagemang, uppfinningsrikedom, karlek for
barnet, och sitt eget brinnande intresse for att undervisa elever med behov av sarskilt stdd och
inte ndgon speciell larandeteori. ”Teaching this children is a teaching interest”. Hon anser att
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nar man arbetat ett tag Iar man sig att se vad varje barn behéver, hur barnet fungerar och lar
sig bast och sa vidare. Hon menar att det ar en "learning experience” och att "Each child is
different from another ”.

Elizabeth berattar att samhallssynen pa funktionshindrade bade har varit och i vissa fall an
idag ar negativ. Det ar till exempel svart att gifta bort en funktionshindrad flicka for att man
tror att det nygifta paret da med stor sannolikhet kommer att fa "ett sadant barn”. "It affects a
whole mans life if you marry that girl, it affects a whole generation” férklarar hon. Men hon
menar att utvecklingen har gatt framat i landet. Slutligen beréattar Elizabeth, som ocksa ar en
av medlemmarna i KISEA-projektet i Kimilili, vilket betydelsefullt arbete KISEA gjort i
regionen. "KISEA has done a lot in this area” och syftar da pa att synen pa manniskor med
funktionshinder forbéttrats i regionen.

P4 den andra skolan vi besokte intervjuade vi en speciallarare vid namn Ruth (medlem av
KISEA) som arbetade i skolans sérskoleklass, samt en del timmar i vanliga integrerade
klasser. Hon berattar att det i sarskoleklassen gar cirka 32 elever som ar mentalt
funktionshindrade och att hon har arbetat som SNE-l&rare (Special Needs Education teacher) i
16 ar. P4 just denna skola har de haft en sédrskoleklass och ett integrerat arbetssatt sedan 1995.
289 elever med behov av sarskilt stod ar integrerade i olika klasser pa skolan, men de mentalt
funktionshindrade &r svarast att integrera. Ruth menar att de har svart att arbeta akademiskt
och darfor arbetar de mycket med praktiska moment som ska ge eleverna skills to live”. Hon
berattar att klasstorleken &r ett stort problem i arbetet med elever med behov av sérskilt stod,
dar hon upplever att tiden ibland inte racker till. Ruth &r positiv till de elever som ar mdojliga
att integrera, eftersom hon menar att ”learning along with others is good”. Detta belyser det
sociokulturella perspektivet, dar det handlar om att lara i samspel med andra.

En till tva ganger i veckan, kan de arbeta med sakallad en-till-en undervisning, dar integrerade
elever far ga ifran sina lektioner for att fa egen tid med en speciallarare. Dér far de majlighet
att arbeta enskilt pa problemomraden, sa att de senare kan hanga med i det "vanliga
klassrumstempot”. Ruth berattar att de ar snabba med att vidta atgarder pa skolan, ifall en
larare anser att en elev pa ett omrade ar en “slow learner” och behdver mer hjalp. Da far de
snabbt del av specialpedagogiska insatser. Hon berattar att det inte finns nagon laroplan for
sarskoleelever, men att de anvander sig av guidebdcker och att de anpassar den vanliga
laroplanen for individen. Ruth beréattar att hon ibland kan kdnna ett motstand mot hennes
arbete fran kollegor pa skolan. Hon menar att for henne kan ett litet framsteg hos eleverna
med behov av sarskilt stod vara ett stort framsteg. Om till exempel ett barn i sérskoleklassen
med eftersatt finmotorik efter ett ar med mycket arbete klarar att halla i en penna, kénner hon
att hon verkligen har utfort nagot. Hennes upplevelse ar at andra larare ibland inte forstar det.
Hon arbetar ofta praktiskt med dessa barn for att konkretisera. Ruth ndmner nagra teoretiker
som de anvéander som teorigrund; Vygotskij, Pavlov, Piaget, Gardner och Freud. Ett barn kan
vara bra i ett amne men ha svarigheter i ett annat. ”We are encouraging them because they are
not perfect”.

Ruth anser att samhallssynen pa funktionshindrade forandrats mycket de senaste aren, och att
man sedan 10 ar tillbaka paborjade arbetet med specialpedagogiska arbetssatt inom skolan.
Hon forklarar att ett fatal psykologer i landet borjade forsta och synliggdra manniskor med
funktionshinder. De borjade bry sig om dem for att géra nagot at manniskors negativa
installning. Ruth beréttar dven att barn med funktionshinder sags som daliga omen och
kastades darfor ut i skogen av sina fordldrar. Synen har successivt forbattrats men det &r en
lang véag kvar menar Ruth. Efter att samhéllet blivit medvetet om funktionshindrades varde, sa
anpassas det for dem och de blir omhandertagna, sager hon. Ruth avslutar med orden "We
need to focus on the individual when we’re working with specials”. Hon framhaller vikten av
regelbundenhet och tydlighet i arbetet med elever med behov av sarskilt stod.
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Pa den tredje integrerade skolan vi besokte traffade vi en speciallarare vid namn Maureen som
arbetade i sarskoleklassen. I Maureens sédrskoleklass fanns cirka 10 elever med behov av
sarskilt stod, varav flera var mentalt funktionshindrade men déar &ven manga andra
funktionshinder fanns representerade. Vi far veta att sdrskoleklassen och det integrerade
arbetssattet har funnits pa skolan i cirka 10 ar och att Maureen likt de andra speciallararna pa
de andra skolorna dels &r speciallérare i sarskoleklassen men &ven ldrare i de integrerade
Klasserna.

Maureen berattar att eleverna ges olika uppgifter i klassrummet utefter vad de klarar av. De
lar sig att klara praktiska uppgifter som de behover kunna for att klara av det dagliga livet.
Det handlar bland annat om att ga pa toaletten, hdmta vatten pa morgonen och lantbruk, sa att
de lar sig om livet. De har aven olika lektioner sasom, swahili, engelska, religion och
gymnastik. Hur lange eleverna stannar i sarskoleklassen beror pa hur de utvecklas och vilka
framgangar de gor. Vissa elever gar hela sin skolgang i sarskoleklassen. De som utvecklas
tillrackligt mycket integreras i "vanliga” klasser pa skolan. Maureen menar att manga barn
inte kunde vara tysta och lyssna i bérjan nar de kom till skolan, men att de nu efter lite tid ar
duktiga pa att lyssna.

Maureen berattar att de flesta elever gar i forskolan innan de bérjar i skolan och fran forskolan
formedlas rapporter till skolan om det finns barn som behdver sérskilt stod. Speciallararen
samtalar sedan med foraldrarna for att f& mer information om barnet infor dennes skolstart.
Innan barnet borjar i sarskoleklassen eller i den integrerade verksamheten tar lararna reda pa
barnets och foréldrarnas historia och hur uppvéxten sett ut. De undersoker orsaken till
funktionshindret. Aven Maureen beréattar att synen pa funktionshindrade har forbattrats. Forr
kunde till exempel foraldrar ggmma sina barn sa att de darmed inte kunde ga i skolan. Nu &r
forhallandet battre och manga foraldrar skams inte lika mycket langre for sina
funktionshindrade barn, berattar hon. Maureen &r inte medlem av KISEA-projektet och vet
inte heller vad det ar for nagot. | sin undervisning utgar hon inte fran nagon speciell laroteori
och kanner exempelvis inte till Vygotskij eller Piaget.

Sammantaget har nastan alla larare vi mott utryckt en gemensam syn pa funktionshindrade
barn och barn med behov av sarskilt stod. Det vi aterkommande fatt hora ar att de tror pa
barnets mojligheter. “They are able”.

Observation i en integrerad klass 5:

Vi gjorde en observation i en klass fem pa deras engelsklektion. I klassen fanns tre
integrerade elever och totalt fanns 92 elever i klassrummet och en larare som stod framme vid
tavlan. Lektionen pagick i cirka en timme och 40 minuter. Innan lektionen borjar forklarar
lararen att hon ska visa oss vilka de tre integrerade eleverna ar. Léraren gar da fram till dem
en och en och fragar infor alla andra elever vad de heter. De stéller sig upp och svarar med sitt
namn. En av de tre upplevs som valdigt blyg.

Lektionen gar ut pa att de ska fylla i luckor som finns i redan givna meningar. De ska komma
pa vilket ord som saknas och fylla i det pa ratt stalle for att meningen ska bli fullstandig. Nar
lararen ibland séger att de varit duktiga ber hon dem att gemensamt klappa handerna en gang
som beléning. For att svara racker de upp handen, nagra ar ivriga att svara och ropar “teacher”
for att fa uppmarksamhet.

En av de integrerade eleverna kan inte ratt svar till luckan i meningen. Resten av klassen
rattar da honom unisont. En annan integrerad elev far dven han chansen att svara och gor detta
ratt, varpa lararen uppmanar den resterande klassen att ge honom en "handklapp”. Lektionen

29



fortsatter och manga av eleverna svarar fel. Lararen rattar da eleverna men tackar dem aven
for att de gjort ett bra forsok.

En av de integrerade eleverna forsoker svara pa en fraga dar det fanns olika redan givna
svarsalternativ att vélja mellan och efter att ha forsokt med alla fyra alternativen svarar han
slutligen ratt. Han fick alltsa svara tills det blev ratt och da fick han en “handklapp” av sina
klasskompisar. Sedan 6var de pa engelska motsatspar. En av de integrerade eleverna far
fragan och tanker lange. Eleverna runt omkring borjar viska svaret, men lararen ger eleven tid
att tanka tills han sedan svarar ratt. Sedan far han en “handklapp”. N&r en annan integrerad
elev far samma fraga, ges hon inte samma tid och uppmuntran. Utan en normalbegavad elev
far da istéllet chans att svara. Vi tyckte det var anmarkningsvart, med tanke pa att hon tidigare
under lektionen bemétt en integrerad elev med talamod. Med tanke pa att det i klassrummet
befann sig 92 elever, fick de tre integrerade eleverna fragor stallda till sig véldigt ofta.

Analys och Diskussion

Vi har valt att disponera var analys och diskussionsdel utifran vara fragestallningar. Under
dessa rubriker véver vi in teori och begrepp som vi tidigare ndmnt och darefter avslutar vi
med en slutdiskussion dar vi presenterar var slutsats.

Vilken syn pa elever i behov av sarskilt stod uttrycks bland de larare vi
moter?

Organisationen KISEA har startat organisationen for att de ”brinner for” att funktionshindrade
ska bli accepterade och bli en naturlig del av samhallet. De vill darfér informera om
funktionshinder generellt sa att byborna medvetandegdrs. P4 grund av att den historiskt
negativa synen i Kenya mot funktionshindrade, ser de sin uppgift som en utmaning. Praktiskt
forsoker organisationen hjélpa och stotta funktionshindrade vuxna och barn, sa att de kan
forsorja sig och klara sig sjalv och darmed inte kan ses som en last for samhallet. Vi upplever
att KISEA &r en maktfaktor som ar med och omformar och “suddar ut” grdnser mellan
avvikelse och normalitet. Foucault (1983) menar att endast i maktpositionen kan begrepp och
synsétt kring funktionshindrade foréndras vilket KISEA ar med och gor (Foucault, 1983).
Emanuelsson et al. (2001) talar om att maktens betydelse dar begrepp ocksa kan ses som en
social konstruktion som ibland kan leda till att exkludering rattfardigas. Vi anser att KISEAS
roll som “maktutdvare” ar ett positivt tillskott till utvecklingen av samhallets syn pa
funktionshindrade manniskor.

Den syn som funnits generellt i landet och dérmed &ven bland larare, har gjort att
funktionshinder uppfattats som nagot skamfyllt och hemskt. Intressant tycker vi ocksa ar att
de tidigare trott att vita manniskor inte kunde fa nagot funktionshinder. Detta tolkar vi ar en
foljd av den vasterlandska kulturen da den kom till Afrika och blev maktinnehavare. | ledande
positioner sker ocksa kategoriseringen av vad som ar avvikande eller normalt. Kanske &r det
sa att den underlagsna roll afrikanarna fick ta aven inforlivades i frdga om mojligheten att
kunna fa funktionshinder. Deras bild av dem sjalva blev darmed falsk. Tolkningen gor vi i
forhallande till Foucault (1983) da han presenterar idén om att kategoriseringar ofta ar en
foljd av maktstrukturer (Foucault, 1983). Alla larare vi mott har gett oss en liknande skildring
av hur funktionshindrade tidigare bemotts och uppfattats i samhallet. Vygotskij (1995)
beskriver hur barnets larande hanger samman med dess sociala miljé och att vaxa upp i ett
samhélle dar man som funktionshindrad inte &r lika accepterad gor att det egna larandet
paverkas efter de forvantningar man alaggs av samhallet.
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Regeringen i Kenya menar i enlighet med Unesco (2/2006) att alla barn har rétt till utbildning
vilket vi menar visar pa en manniskosyn som &r i en positiv forandringsfas. Att landet inte har
kursplaner for “special needs elever” menar vi eventuellt skulle kunna visa pa att de annu inte
tillrackligt satsar pa de funktionshindrade. De ges dock en individuell utvecklingsplan vilket
visar att de mojligen ges “skréaddarsydda” utbildningar. Detta &r aningen motséagelsefullt, men
samtidigt ar det komplext att arbeta med specialpedagogik, eftersom den ska kunna méta
elevernas olikheter, vilket automatiskt betyder att alla kanske inte kan ges samma uppgifter
som formulerats i en kursplan. Persson (2007) havdar att olikheterna ar en forutsattning for ett
gott larande, vilket dven Vygotskij (1995) beskriver da han talar om larprocesser.

| de tva inkluderande skolorna vi besokte tolkar vi det som att deras drivkraft var att de inte
ville exkludera nagon. Vi upplevde att lararna ansag att man utesluter individer genom
"specialbehandling”. De vill inte att nagon ska kanna sig utpekad, utan "normal”. De betonar
att alla ar jamlikar och att larandet sker bast i kollektivet. Undervisningen ar inte sa
individanpassad i praktiken trots att individuella utvecklingsplaner finns. | Sveriges é&r
begreppen delaktighet och jamlikhet centrala, bade i skolan och i samhéllet. Ahlberg (2009)
menar att begreppen blir vasentliga i forhallande till specialpedagogik med tanke pa den
inkluderings- och exkluderingsdebatt som fors. Att skapa en jamlik och delaktig miljo for
funktionshindrade elever i kombination med resterande elever &ar en fraga om resurser och
attityder med mera. Vi har métt bade utbildade och outbildade speciallarare, vilket sjalvklart
paverkar verksamhetens delaktighetsperspektiv och inkludering av elever med behov av
sérskilt stod.

De inkluderade skolornas larare har visat pa olika syn kring elever med behov av sarskilt stod.
Fran den outbildade lararen fick vi uppfattning om att all undervisning dgde rum i form av
”katederundervisning” och hon betonade framst det kollektiva larandet. Hon gav heller inte
eleverna utmanade material, bara sadant hon visste att de klarade av. Dysthe (2003) beskriver
Vygotskijs "narmaste utvecklingszon” vilken menar att det &r viktigt att ge eleven sadant
material som utvecklar dennes redan befintliga kunskaper. L&rarens instéllning till eleverna
med behov av sarskilt stod menar vi darfor inte tillrackligt fraimjade elevernas larande. En
mojlig orsak till lararens synsétt anser vi kan grunda sig i bristande kompetens. Dysthe (2003)
beskriver ocksa att lararens roll bland annat ska vara stottande men ocksd utmanade for
eleverna. Den utbildade specialpedagogen menade att det var viktigt att ha ett grundldggande
engagemang och att utbildning var enda séttet att skapa motiverade elever. Dysthe (2003)
menar att skolan har en viktig roll i motivationsskapandet for eleven i dess larande. Att skolan
upplevs meningsfull och som en plats dar eleven kan bli sedd skapar motivation. Claesson
(2007) betonar ocksa vikten av reflektion Gver sitt arbete som larare, vilket vi ocksa anser ar
viktigt for att verksamheten ska vara bra och kunna mota alla elever. Genom vara intervjuer
med lararna pa skolorna forstod vi att de arbetade olika mycket for att skapa den miljon.

Genom speciellt en intervju pa en integrerad skola foresprakades en god foraldrakontakt for
elevens basta. Det anser vi visade pa lararens goda intentioner att integrera och Oka
forstaelsen for funktionshindrade i samhallet i stort, men dven for att gynna den enskilda
elevens basta. Lararen stravade verkligen efter att lara kanna individens forutsattningar, sa att
undervisningen skulle kunna formas pa bésta satt. Dysthe (2003) och Hundeide (2006)
beskriver hur samhallets och foraldrars forvantningar samt syn pa eleven, paverkar elevens
tilltro till den egna formagan. Att skapa en god foraldrakontakt menar vi darfor ar viktigt, sa
att eleven dven hemifran far med sig en tro pa sig sjalv. Hundeide (2006) anser att det ar
viktigt att lararen moter eleven med ett Oppet sinne och fokuserar pa “zonen for mojlig
utveckling”, sa att allt larande tar sin grund i positiva forvantningar dem emellan. Utifran
detta forstar vi att det ar viktigt att tinka pa att ha "réatt” fokus da man som framtida larare
kommer att vara verksam. Extra viktigt anser vi att detta kan vara inom det
specialpedagogiska faltet dar lararen méter elever med manga olikheter.
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Under en annan intervju pa en integrerande skola beréttade en specialpedagog att kollegorna
ibland uppvisade lag forstaelse for den specialpedagogiska verksamheten. Lararen menade da
att detta berodde pa att framstegen var sa sma i jamforelse med de andra elevernas resultat pa
skolan. Vi tolkar attityderna lararna emellan som bristande forstaelse for de olika typerna av
verksamheterna och aven i viss man for de funktionshindrade barnen. Brodin & Lindstrand
(2004) beskriver hur viktigt det ar med ratt kompetens i sin lararroll for att kunna skapa ett
forstdende klimat for alla larare i arbetslaget. Pa grund av den skiftande kompetensen vi
forstod att lararlaget hade, var inte beredskapen och forstaelsen for den specialpedagogiska
verksamheten och dess elever densamma.

Kan vi se att den sociala kontexten praglar lararnas arbetssatt i deras
stravan att moéta varje elevs behov?

Da KISEA inledde sin verksamhet i Kimilili fick speciallararna aka ut och hamta sina elever
for att de skulle komma till skolorna. Detta berodde pa foraldrarnas skam over sina
funktionshindrade barn och att de misstrodde deras kapacitet att ga i skolan. Organisationen
har skapat en annan atmosfar i regionen och okat dess kunskaper om funktionshinder. | de
skolor vi besokte sag vi att deras arbete med att utbilda larare gett resultat. Stella Atim et al.
(2002) betonar vikten av ratt kompetens och utbildning hos larare, sa att attityder kan
forandras. Detta anser vi visar pa att utbildning och kompetenshéjning ar av stor vikt i ett
samhélle for att fordndring ska ske. Volontérarbetande foraldrar som var outbildade
paverkade saklart mojligheten att méta varje barns behov pa ett lampligt satt, vilket man tog
hjalp av pa en av de inkluderande skolorna vi besokte. Undervisningskvaliteten skiljer sig
mellan skolor &ven om skolformen &r likadan, bland annat beroende pa om de anstallda ar
utbildade eller inte enligt var tolkning.

Vi sag generellt pa alla skolor i Kimilili att lararantalet i forhallande till elevantalet skiljde sig
drastiskt mot svenska “siffror”. Det kunde handla om sa lite som 10 larare pa cirka 1000
elever och kompetensen bland dessa var minst sagt brokig. Skolorna vi besokte var véldigt
enkla i forhallande till vad vi &r vana vid i svenska matt matt, vilket vi tycker speglade den
fattigdom som var méarkbar i den bygd vi besokte. Elevantalet Iag runt 70-90 elever i varje
klass och i jamforelse med svenska klassrumsforhallanden &r elevantalet per larare i Kimilili
hogst anmarkningsvart. Lararens majlighet att mota varje elev paverkas av den kenyanska
kontextens forutsattningar. Forhallanden som ekonomiska resurser pa skolor samt samhallets
syn pa funktionshinder, paverkar lararens majligheter. I Kenya har de flesta speciallarare vi
mott uttryckt en vision av att vilja mota varje elevs behov. Vi anser dock att resursbrist och
fattigdom paverkade hur sedan visionens slutliga genomforande blev. | Sverige har vi i
jamforelse med Kenya storre ekonomiska resurser vilket &r allmént vedertaget. Vi har en
regering i Sverige som dock inte valjer att satsa pa specialpedagogiskt arbete i den
utstrackning som vi resursmassigt skulle kunna gora utifran vara forutsattningar. Persson
(2007) beskriver den ekonomiska krisen som bidrog till att specialpedagogikiska insatser
sjonk med 30 procent. P& manga skolor i Sverige idag saknas darfor specialpedagogisk
kompetens att mota varje barns behov. Vi anser att det &r en beklaglig utveckling for de barn
som behdver extra stdd i sin undervisning i skolan.

Generellt pa de olika skolorna var att lararnas arbetsbelastning var hog och speciallararna fa.
Manga larare i den integrerade skolformen arbetade bade i sérskoleklass och "vanlig” klass.
Att arbeta under dessa forhallanden medforde att de inte har s3 mycket tid for varje enskild
individ som de skulle vilja. De integrerade skolorna betonade ofta vikten av individanpassad
undervisning. Vi fick kanslan av att de inte hann med detta i praktiken da det inte var
realistiskt med sa manga elever. Manga larare uttryckte ocksa sjalva att de hade for stora
klasser for att hinna med att se den enskilda eleven, i alla sorts pedagogik. Detta upplevde vi
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ocksa blev tydligt under de observationer vi gjorde. Dysthe (2003) beskriver just detta att
gemenskapen i den sociala gruppen ar central, men vi ifrdgasatter dock om grupper sa stora
som de vi sag ar gynnande pa det satt som de bor vara.

D4 vi var med pa observationer i bada skolformerna, sag vi att klassens storlek paverkade
larandeklimatet. Att tillsammans med 13 andra elever dela pa tva bocker menar vi inte ger
nagra bra forutsattningar for larande och delaktighet. For vissa elever frambringade dven
materialbristen passivitet. Da larande sker anvénds ofta nagon typ av medierande redskap, likt
bdckerna som eleverna fick anvanda sig av under lektionen vi observerade. Dyshte (2003)
beskriver att dessa kommunikativa verktyg behdvs for att forsta den omvarld man lever i och
darfor ar spraket centralt i larandet. Nagot vi noterade under observationen var att det inte
skedde sa mycket spraklig aktivitet fran elevernas sida, utan lararen stod for det mesta
pratet”. Dock forstar vi att det ar svart att ha ett annat upplagg an detta med endast en larare
pa cirka 80 barn.

Arbetet med specialpedagogik i Kenya startade for cirka tio ar sedan, darfor ar arbetet
fortfarande i nagot av ett inledningsskede. Kulturella skillnader uppfattar vi paverka en
individs mojligheter och forutsattningar. Inom det sociokulturella perspektivet menar man att
de sociala och kulturella forutsattningarna i en kontext ar avgérande for larandet. Larandet ar
situerat och kan inte isoleras fran sin kontext menar Vygotskij (1995) samt Dysthe (2003). Att
specialpedagogiken ar relativt nystartad i Kenya och att synen kring funktionshindrade &r
under uppbyggnad ger oss ett bakomliggande perspektiv som &r av betydelse nér vi studerar
specialpedagogik utifran deras kontext. Elevers larande i skolan paverkas av den sociala och
kulturella kontext de befinner sig i och allt som sker, sker utifran kontexten.

Bidrar de olika skolformerna (Integrerad skolform och Inkluderande
skolform) till skillnader i de olika verksamheterna?

Vi upplevde att verksamheterna till viss del bidrog till skillnader for eleverna. De elever som
gick i den inkluderande skolformen hade bara lattare funktionshinder och man arbetade
utefter en sorts “normalpedagogik”. Man ville inte fa nagon att kanna sig annorlunda, vilket vi
dock anser kan leda till att alla elever blir ”stopta i samma form”. Normalpedagogiken anser
vi i viss man skapar klyftor mellan normalitet och avvikelse. Olikheter uppmuntras inte sa
mycket. Mentalt funktionshindrade fanns till exempel inte representerade i den inkluderande
skolformen. Under ett av vara observationstillfallen i en inkluderande klass, sag vi att lararens
pedagogiska upplagg i klassrummet inte utformats for att passa alla. De inkluderade eleverna
som vi observerade upplevde vi emellanat "hamnade i kldm”. Som inkluderade fick de inte
den hjalp de behdvde och hamnade pa nagot satt mellan tva verksamheter. Man var for duktig
for sarskoleklassen, men hade samtidigt svarigheter att "hanga med” i “normalpedagogikens”
tempo. Begreppet "en skola for alla”, blev ibland lite otydligt for oss att forstd i de kenyanska
skolorna. Vad vi forstatt om “en skola for alla” i Sverige och utifran Brodin & Lindstrand
(2004) &r att det verkligen ska handla om en skola for alla, utan ndgon form av exkludering. |
de inkluderande skolorna i Kimilili blev resurstillgangar och lararantalet de tydligaste
orsakerna for oss som visade att “en skola for alla” inte helt fungerade i praktiken. Detta
eftersom lararna pa grund av stora klasser inte har mojlighet att lagga sa mycket tid pa en
enskild elev i klassrummen beroende pa klasstorleken. Har eleven dessutom behov av extra
stdd blir det &nnu mer tidskréavande for lararen och tiden racker inte till.

| de integrerade skolorna finns sérskoleklasser och elever som klarar att integreras i vanliga
Klasser. Integreras eleven i ordinarie klassrum ska det finnas mojlighet till extrahjalp.
Specifikt &r ocksa att man anpassar miljon och verksamheten utifran eleven och inte tvartom.
Till skillnad fran den inkluderande skolformen upplevde vi att den integrerade eleven pa ett
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mer konkret sétt fick sina behov bemotta, eftersom atgarderna som eleven fick vara en del av i
sérskoleklassen blev mer individanpassade an vad som var mojligt i den inkluderande
skolformen. | den inkluderande skolformen var eleven pa ett satt mer tvungen att "hanga
med” i klassrumstempot.

Oberoende av skolformernas inriktning finns synen att eleverna ska strdva efter att lara i
samspel med andra. Det hér &r en likhet som vi kunnat uttyda och som vi dven kan knyta till
det sociokulturella larandeperspektivet som handlar om att larande sker i samspel med andra i
en social kontext, vilket Vygotskij (1995) i forsta hand och sedan Dysthe (2003) framhaller.
Lararna vi intervjuade menade att elever kan hjélpa varandra att komma vidare i det
skolrelaterade larandet. Vygotskij (1995) beskrivning av ”den nérmaste utvecklingszonen”
gar ut pa att man med hjélp av en annan individ kan utvecklas inom sin zon for utveckling.

Hur genererar lararnas pedagogik i den kenyanska skolan “en skola for
alla”?

I den inkluderande skolformen anpassar man inte skolans miljo, utan fordndrar snarare
personen ifraga. Nagot vi upplevde som paradoxalt var att faktiskt inte alla elever passade in i
en inkluderande skola, utan endast de med lattare funktionshinder. Vad vi tidigare forstatt var
att inkluderande skolor skulle vara éppna for alla oavsett olikheter. Vi upplevde dock inte att
detta stdimde i den kenyanska kontexten och det vi fick hoéra i intervjuerna motbevisades
genom enkla observationer. Hur lararna beskrev den inkluderande skolformen i teorin, stimde
inte med den verklighet vi sdg. Det fanns alltsa en diskrepans mellan teori och praktik.
Persson (2007) beskriver att "makten” avgor vilken diskurs som ska vara dominerande.
Vidare beskriver han dock att det i verkligheten kan finnas en efterslapning, som gor att
verkligheten ibland fortfarande &ar formad efter den gamla diskursen (Persson, 2007).
Sammankopplar man dessa tankar till skolans organisation, kan man férsta att inkludering och
exkludering ar beroende av hur makten definierar sin verksamhet. Nilholm (2003) menar
ocksa att "en skola for alla” inte riktigt fungerat i praktiken. Detta for att idén om “en skola
for alla” inte omfattat nagra praktiskt genomforbara metoder. Genom vad vi sett pa de skolor
vi besokt, har vi sett att teori och praktik sallan éverensstammer.

Vid observationer i bada skolformer, visade lararna helt oblygt och infor de andra eleverna
vilka de inkluderade och integrerade eleverna var. Vi upplevde att de da hamnade i centrum
pa fel premisser infor resterande klasskamrater och att detta inte gar i enlighet med vad “en
skola for alla” innebar. Lararen bor bemota eleven pa ett uppmuntrande satt istallet for att
peka pa fel och brister (Dysthe 2003) Vi ar dock medvetna om att var reaktion skulle kunna
grunda sig i en eventuell kulturkrock. Ett annat satt vi ar beredda att tolka lararens handlingar
pa, kan vara att hon kanske helt enkelt var stolt 6ver den verksamhet hon fick vara med om att
bedriva.

Dysthe (2003) framhaller Vygotskij (1995) och vikten av autentiska aktiviteter i skolan. | den
integrerade skolformen och i sérskoleklasserna arbetade de ofta praktiskt for att konkretisera
materialet som de dven anpassar utifran elevernas behov. Arbetssattet anser vi tydligt
exemplifierar hur de forsoker hitta alternativa végar for att skapa en skola som passar alla.
Enligt den litteratur vi tagit del av ar den integrerade skolformen den som inte uppnar “en
skola for alla”. Dock upplevde vi i Kenya att den integrerade skolan pa ett mer
tillfredsstallande satt kunde mota alla elever oberoende av olikheter. Vi kande att den
inkluderande skolan hade alldeles for fa resurser i form av larare och dylikt for att kunna na
upp till sin vision om ” en skola for alla”.

Vi anser att eleverna som integreras i de vanliga klasserna pa de integrerade skolorna énda
blev avvikande och i viss man exkluderade. Det & komplext for eleverna med sérskilt behov
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att behova lara sig i samma takt som de andra, eftersom undervisning for dessa elever ibland
maste fa ta langre tid. Den kenyanska skoltraditionen grundar sig darmed dock i en rationell
syn pa eleven, i vilken man ser elever i svarigheter och inte med (Emanuelsson, et al., 2001).
Eleven ses dar som en medskapare av kunskap och vars deltagande i klassrummet &r lika
viktig som vem som helst oberoende av behov. Denna rationella hallning skapar i teorin “en
skola for alla”, vilket vi dock inte sag.

Slutdiskussion

Vi ar mycket medvetna om att vi har vara "fargade” glasdgon pa oss nar vi aker till Kenya
och studerar verksamheten. Var diskussion préaglas da till viss man av vara egna erfarenheter
och synsatt om hur en pedagogisk verksamhet ska se ut. Detta utifran hur verksamhet och
pedagogiska forhallningsétt ar i Sverige. Eftersom vart syfte varit att undersoka hur "en skola
for alla” mojliggors i de tva specialpedagogiska skolformerna vi sett, ska vi nu redogora for
vad vi slutligen kommit fram till. Var redogorelse praglas av ett det sociokulturella
perspektivet, varpa den sociala kontexten ar av betydelse for var tolkning.

Eleven

For eleven i den specialpedagogiska verksamheten spelar de forvantningar som samhéllet
lagger pa dem roll. Har man till exempel blivit kategoriserad som en “slow learner”, tilldelas
man i den rollen egenskaper och féardigheter att man inte riktigt ”ar som andra”. Att
kategorisera elever ar att utdva makt over dem. Vi stiller oss fragan om man ar mindre
begavad om man behéver mer tid? | Kenya dar man funktionshindrad om man inte klarar av
den normala takten i klassrummet. Hur blev det med jamlikheten och delaktigheten, som alla
har ratt till enligt Salamancadeklarationen (jfr Svenska Unescoradet, 2/2006)? Vi tolkar att
olikheter inte tillvaratogs i de skolor vi besokte i den man de skulle ha kunnat. Ur denna
vinkel upplever vi att eleverna exkluderas i bada skolformerna, vilket visar att det finns en
spanning mellan inkludering och exkludering (jfr Foucault, 1983). | den integrerade
sarskoleklassen segregerades de funktionshindrade och fick darmed inte lara i samspel med de
andra barnen. Dock fick de mojlighet till en individanpassad undervisning som inte hade varit
mojlig i en inkluderad klass. | den inkluderande skolan anser vi att eleven latt far stampeln
som avvikare om denne inte klarar av arbetstempot, till skillnad fran de andra eleverna som
anses passa in i normalitetsmallen. Det dr skolans organisation som definierar och styr detta
(jfr Brodin & Lindstrand, 2004 och Foucault, 1983). Olikheter &r oftast lattare att ses som
hinder istéllet for nagot som bidrar till en mangfald. Tanker man pa innebdrden av teorin om
den narmaste utvecklingszonen, borde det finnas utrymme for att elever lar pa olika satt och
olika snabbt. Bade elever och larare har en viktig roll att genom kommunikativa verktyg (jfr
Dysthe, 2003) utveckla elevens formaga, vilket ibland fungerade och ibland inte.

Lararens roll

Lararens uppgift ar att vara motivationsskapande och en god kompetens ar viktig for att
klimatet i klassrummen ska bli utvecklande for eleven. Lararen ska ocksa kunna mota alla
elevers behov och vara uppmuntrande (jfr Dysthe, 2003), vilket de larare vi traffade ofta
uttryckte. Om “en skola for alla” ska kunna mdjliggoras behdver beredskapen (jfr Brodin &
Lindstrand, 2007) i form av utbildning vara uppdaterad hos alla larare pa skolan. Som larare
ar det viktigt att reflektera kring om man verkligen ”lever som man lar”. Vi upplevde att
reflektionen kom i andra hand i Kenya, pa grund av en hog arbetsbelastning och stora
klasskonstellationer. Aven om manga av lararna var utbildade och arbetade tillsammans mot
samma mal, insdg vi att deras bakgrund och egna vérderingar speglade deras larargarning.
Detta sag vi genom hur olika men anda likt de arbetade pa de olika skolorna. Ett exempel var
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att endast nagra av lararna talade om vikten av fordldrakontakt, vilket vi upplevde som lite
egendomligt, med tanke pa att det borde ligga i larares intresse att det finns en god kontakt
dem emellan. Kanske kan vi inte lagga sa mycket varderingar i detta, da den
specialpedagogiska verksamhetens historia inte ar sa lang och till stor del paverkad av
samhéllssynen pa de funktionshindrade.

Sambhallet och skolan

Vygotskij (1995) beskriver att allt larande &r situerat. Vi maste darfor utga ifran att se deras
verksamhet genom deras sociala och kulturella kontext for att forsta den. Jamforelsevis blev
det tydligt att Sveriges och Kenyas grundlaggande forutsattningar skiljer sig at. Vi tanker
framst pa de sociala klassrumsforutsattningarna och den fattigdom som praglade samhallet.
Den historiska synen pa funktionshindrade praglar ocksa skolans utformning idag. Vi kunde
se att deras vision skildrade en rationell syn pa eleven, men att verkligheten fortfarande
befann sig i ett kategoriskt stadium. Teori och praktik hangde alltsa inte riktigt samman (jfr
Persson 2007). Vi upplevde att politik, utbildning och socioekonomi paverkade de resurser vi
sdg att den kenyanska skolan hade. Vi sag darfor att mojligheten till individanpassad
undervisning var svar att forverkliga, med tanke pa hur verksamheten var formad angaende
dess klasstorlek och l&rarantal.

Kontentan av de olika skolformerna &r att bada egentligen arbetar mot samma mal, men att
tankarna om hur dessa ska forverkligas ser olika ut. Utifran var studie och de larare vi mott
har vi insett detta. Genom vad vi har forstatt beskriver litteraturen den integrerade skolan med
sarskoleklass som “bakatstavande” och segregerande. | Kenya upplevde vi anda att det var
denna skolform som bdast kunde mota elever med behov av sérskilt stod, jamfort med vad den
inkluderande en skola for alla” hade majlighet till utifran den kenyanska kontexten. Vi anser
dock inte att ansvaret ligger pa den enskilda lararen utan forandringarna behover ske pa ett
organisatoriskt plan. Vi ser inte att en larare med 80 elever i en klass, skulle kunna arbeta
specialpedagogiskt for de elever som har behov av sarskilt stod. Nagra av de larare vi motte
uttryckte ocksa att arbetsklimatet och -belastningen forsvarade arbetet for lararen att kunna
mota varje enskild elevs behov.

Da vi genomforde vara observationer reagerade vi pa att lararen valde att peka ut eleverna och
deras funktionshinder infor deras klasskamrater. Utifran var kontext ar det inte passande att
prata "over huvudet” pa en annan individ, oberoende av alder och funktionshinder. ”Faran”
med att kategorisera en annan manniska pa detta satt ar att innehallet av kategoriseringen i
form av forvantningar och dylikt, kan uppfattas som “sanning” hos den som blivit tilldelad
den &ven om personen inte inledningsvis haller med om det. Omgivningen far ocksa
forvantningar pa personen utifran kategoriseringen, vilket ar viktigt att ta i beaktning som
larare. Att vara larare ar namligen att inneha en maktposition, som bor férvaltas med
forsiktighet och ansvar (jfr Foucault, 1983).

Avslutning

Genom var studie blir det tydligt for oss att oavsett vilken land man befinner sig i praglar ett
lands synsétt bade politik och hur ekonomiska resurser fordelas. Det finns alltsa en kulturell
infallsvinkel angaende skolans utformning och resurser. Dock medfér inte radande diskurs
automatiskt att verkligheten foljer detta resonemang. En tydlig skillnad mellan Kenya och
Sverige kopplat till vara olika forutsattningar anser vi ar att vi i Sverige har de ekonomiska
resurser som kravs for fler utbildade ldrare och att satsa pa specialpedagogiskt arbete. Men
den svenska specialpedagogikens insatser har sjunkit de senaste aren (jfr Persson, 2007). |
Kenya finns en tanke och en vision av att arbeta mer med specialpedagogik men resurser
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finns inte for det. | bada kontexter blir implementeringen av “en skola for alla” eller andra
former av specialpedagogiskt arbete oerhort svart att genomféra men av olika anledningar.
”En skola for alla” ar for 6vrigt ett otroligt komplext begrepp. Att genomfora det i praktiken
ar en annan sak an att resonera kring det (jfr Nilholm, 2003). Men sa lange diskussionen pagar
och det finns ett reflekterande klimat kring den specialpedagogiska implementeringen, anser
vi att omradet formodligen bara kan forbattras och utvecklas.

Forslag till vidare forskning

Eftersom vi i var studie inte haft mojlighet att intervjua elever, hade det i en kommande studie
varit intressant att gora just detta, for att fa del av deras erfarenheter av att ingd i en
specialpedagogisk verksamhet. Om vi dessutom hade haft mdjligheten att bestka Kenya
under en langre tid hade darfor elevintervjuer varit mer aktuellt i var studie.

Ett intressant forslag till vidare forskning inom kenyansk specialpedagogik skulle enligt oss
vara att titta narmare pa skolformernas paverkan pa elever med behov av sarskilt stods
mojligheter till eget identitetskapande och hur detta i sin tur tar uttryck i deras
framtidsdrommar.
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Appendix

Intervjufragor
Angaende skolan som verksamhet:

Klasstorlek?

Hur organiseras skolan?

Laroplan? Ar den i sa fall uppdelad och efter vilka kriterier?
Skollag? Vilka mal ska de uppna?

Obligatoriskt? I sa fall i hur manga ar?

Planeringstid?

Ar ni anslutna till Unescos barnkonvention?

Vilka skolformer finns?

Ar du utbildad? | sa fall hur?

Angaende specialpedagogik:

Har ni ndgon teoretisk utgangspunkt i er syn pa larande?

Inspireras ni av nagon forskning?

Vilken syn pa barnets larande har du?

Nér borjade arbetet med specialpedagogik i Kenya?

Vad &r specialpedagogik for dig?

Ké&nner du till begreppet "en skola for alla™?

Hur arbetar ni med elever i behov av sarskilt stéd pa er skola?

Hur upplever du att samhallet ser pa barn med behov av specialpedagogiskt behov?

Hur har synen pa funktionshindrade sett ut historiskt?
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