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Syfte och fragestillningar: Syftet med studien &r att belysa hur behovet av sérskilt stod
framskrivs 1 styrdokument fran 1842 fram till 2011 samt huruvida det med utgadngspunkt i
detta kan dras slutsatser utifran olika specialpedagogiska perspektiv och hur detta kan stéllas i
relation till hierarki, ordning och ménniskors virde. Syftet preciseras 1 foljande
fragestéllningar: Hur framskrivs behovet av sérskilt stod i styrdokument fran 1842 fram till
20117 Vilka slutsatser kan med utgédngspunkt i detta dras utifrén olika specialpedagogiska
perspektiv? Hur kan den diskurs som framskrivs stillas i relation till hierarki, ordning och
méinniskors virde?

Teori och metod: Studien utgar ifran ett socialkonstruktivistiskt perspektiv och den teoretiska
ansatsen bygger pa Foucaults diskursteori om makt. Laclaus och Mouffes diskursteori om
nodalpunkter, ekvivalenskedjor, flytande signifikanter och antagonismer har varit grunden for
analysen av det empiriska materialet. Nodalpunkterna ér de centrala momenten kring vilken
diskursen kretsar och dessa far betydelse i samband med andra begrepp, sa kallade
ekvivalenskedjor. Nodalpunkterna kan vara flytande eller tomma signifikanter och det
forhédllande dar de flytande signifikanterna far kimpa for att ge innebord at just sin diskurs
kallas for antagonistiskt. Detta eftersom att det finns en konflikt.

Resultat: Diskursens nodalpunkter ér ldrande och utveckling samt normalitet och avvikelse
med ekvivalenskedjorna: specialklasser, hjdlpklasser, forebyggande insatser, undervisningens
utformning, stod, eleven som individ, sdrskiljning, kategorisering, kunskapsfokus,
omhdndertagande, svdrigheter och utredning. Det som kan konstateras med utgangspunkt i
analysen av styrdokumenten dr att stod ska ges inom klassens ram och det ska strivas efter att
eleven 1 sa stor utstrackning som mdjligt ska f6lja den ordinarie klassen. Det framgér dven att
de hjilpinsatser som ges, i s hog grad som mdjligt, ska folja de ordinarie ldroplanerna, men
beroende pé elevens behov kan anpassningar behdva goras. Det kan alltsd konstateras att trots
att betoningen pa att hjilpinsatser ska ges inom klassens ram och strivandet efter att eleven i
sa stor utstrackning som mdjligt ska folja den ordinarie klassen, har det funnits minga
sarskiljande 16sningar, dir den enda skillnaden har varit beroende pa hur detta har formulerats
1 teorin och utformats i praktiken. Detta gor att slutsatsen utifrdn analysen blir att
styrdokumenten har ett mer kategoriskt dn relationellt perspektiv och det gor ocksé att den
diskurs som har varit rddande under skolans historia, utifran styrdokumenten, har ett tydligt
maktperspektiv dér eleven som individ blir utsatt. Med tanke pa den paradox som uppstér nar
det & ena sidan finns ett inkluderande direktiv fran politiskt hall, men styrdokumenten 4r vaga
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och dppnar upp for tolkning som kan resultera i mer kategoriska perspektiv, kan skolvardagen
bli segregerande, trots en inkluderande intention. Det &r alltsé tydligt att det finns
antagonismer nir det kommer till de olika diskurserna.
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en ar tom eftersom du inte har valt styckestilar som ska visas i den.




1. Inledning

Vem dr normal och vem &r avvikande? Att samhéllet alltid har delat in ménniskor utifrén en
normalitetsnorm dr egentligen inget nytt och eftersom skolan dr en spegling av samhaéllet har
detta synsatt varit rdidande dven hér. Séledes har elever alltid bedomts och kategoriserats
utifran en mall som har sin grund i vem som &r normal och vem som é&r avvikande. En f6ljd
av detta blir att det utifrdn dessa kategorier enkelt gir att dra slutsatser kring vilka som passar
in under begreppet normal och under den svenska skolans framvéxt, och dirmed ocksa
specialpedagogikens roll som en institutionaliserad, samhillelig praktik, skapades en
differentiering mellan “normala” och “avvikande” barn (Ahlberg, 2013; Emanuelsson,
Persson & Rosenkvist, 2001; Nilholm, 2007).

Vad ar det egentligen som gor att en elev lyckas i skolan eller inte? Skolan ldgger grunden for
resten av livet vilket gor att skolgangen i det 1dnga loppet paverkar forutséttningarna nir det
kommer till hur vél en elev lyckas i samhillet. Bérjesson och Palmblad (2003) menar att
eleverna inom utbildningssystemet forbereds for det arbetsliv som kommer efter skolan. Alla
ska som medborgare ha en uppgift att fylla och i skolan forbereds eleverna for att hitta sin
plats och eleverna ldr sig s& sméningom att placera in sig sjilva i den sociala hierarki som
rader. En hierarki som inte ifragasitts eftersom den anses ha med begdvning, naturlig
fallenhet eller ldggning att géra. Begadvningsbegreppets historia visar en rik samling av ord for
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att fanga och bendmna detta exempelvis ”intelligens(kvot)”, ’fallenhet”, ”sinne”, ’1dggning”,
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“anlag”, “talang”, "mental struktur”, “resurser”, ’idiot”, ’halvidiot”, kvartsidiot” ”dum”,
29 9 299 9

”trog”, undermalig”, “sinnesslo”, ’psykiskt efterbliven” och ”svagbegévad” (Borjesson &
Palmblad, 2003; Hjorne & Siljo 2008).

Elever i behov av sirskilt stod har alltsa betraktats pa en méngd olika sitt genom skolans
historia och Ahlberg (2013) framfor att alltsedan folkskolan inférdes 1842 har tankar
cirkulerat om att inte alla &r limpade for utbildning, och att bildning som tillskansats utdver
vissa givna ramar, kunde vara skadliga for bade individen och samhéllet. Borjesson och
Palmblad (2003) menar dock att debatten idag har dndrats och uppfattningen &r att i ett
demokratiskt samhille ska alla ha samma chans att lyckas, men att det fortfarande framhalls
frén vissa hall att man bor 14ta de som ar ointresserade eller mindre 1dmpade fi en kortare,
mer praktisk skolgéng for att snabbare komma ut 1 arbetslivet. I och med detta blir det tydligt,
menar de, att en del minniskor anses mer ldmpade dn andra for vissa saker beroende pé bland
annat intelligens och sociala forutséttningar. I denna grupp hamnar inte sillan elever i behov

av sarskilt stod.



Styrdokumenten é&r skolans riktlinjer och ger pdbud och végledning kring hur verksamheten
ska bedrivas (Skolverket, 2011). Vad star det da i dessa dokument om elever i1 allmanhet, och
elever i behov av sérskilt stod, 1 synnerhet? Vilken médnniskosyn dr framtrddande? Detta har
jag fatt mojlighet att fordjupa mig i genom denna studie. Avsikten med min uppsats ar att
utifran styrdokument analysera hur elever i behov av sérskilt stod framskrivs samt huruvida
det med utgdngspunkt i detta kan dras slutsatser utifran olika specialpedagogiska perspektiv

och hur detta kan stéllas 1 relation till hierarki, ordning och méinniskors virde.

2. Problembeskrivning

Att placera elever i olika grupper dr som sagt ndgot som har forekommit &nda sedan
folkskolestadgan 1842 och under den svenska skolans framvéxt och ddrmed ocksé
specialpedagogiken, skapades alltsé en tydlig differentiering mellan ’normal” och
”avvikande”. Att specialpedagogikens huvudintresse historiskt sett har legat i att studera
individer eller grupper av individer i behov av sérskilt stdd, har bidragit till uppfattningen att
det dr avvikelser och funktionshinder av olika slag som har varit 1 fokus och inte individerna i
forhallande till omgivningen. Under de senaste drtiondena &r det dock tydligt att
fragestillningar med anknytning till inkludering har fétt 6kat fokus och att allting maste ses 1
ljuset av ett samspel (Ahlberg, 2013; Egeland, Haug & Persson, 2006; Nilholm, 2007). I en
inkluderande skola och ”en skola for alla” har alla barn rétt att vara som de ar, och vad som
raknas inom normalitetsbegreppet ska inte paverkas av eventuella svarigheter eller problem.
Det ar upp till skolan att vara flexibel och tillmotesgédende nir det kommer till elevers behov,
men fragan dr om detta har skett i praktiken eller om det 4ndé har skapats kategoriseringar 1
form av “normal” eller “avvikande” (Ahlberg, 2013; Egeland, Haug & Persson, 2006;
Nilholm, 2007).

Min studie inriktar sig pa att utifrdn styrdokument analysera hur elever i behov av sérskilt
stod framskrivs samt huruvida det med utgangspunkt i detta kan dras slutsatser utifran olika
specialpedagogiska perspektiv och hur detta kan stéllas 1 relation till hierarki, ordning och
ménniskors virde. Diskursbegreppet har varit vésentligt i studien och med diskurs menas hur
spraket formar var verklighetsuppfattning kring en foreteelse. Spréaket ar det centrala och det
ger verkligheten innebord och via spraket analyseras vilka begrepp som innefattar olika elever
och 1 sin tur kan detta sdga ndgot om hur vi betraktar elever, oss sjdlva som ménniskor och
varlden 1 stort (Winther Jorgensen & Phillips, 2000). I ett socialt ssmmanhang innefattar det
diskursteoretiska perspektivet en stravan efter ritten att fa tolka och dominera och detta blir i

sin tur ett uttryck for makt, darav blir det ett maktperspektiv (Foucault, 2003; Borjesson &



Palmblad, 2007). I analysen blir déarfor frigan kring vilka som innefattas av begreppet en

skola for alla centralt.

3. Syfte

Syftet med studien é&r att belysa hur behovet av sérskilt stod framskrivs i styrdokument fran
1842 fram till 2011 samt huruvida det med utgéngspunkt i detta kan dras slutsatser utifran
olika specialpedagogiska perspektiv och hur detta kan stéllas i relation till hierarki, ordning

och méinniskors virde.

1. Fragestéllningar

- Hur framskrivs behovet av sérskilt stod i styrdokument fran 1842 fram till 2011?

- Vilka slutsatser kan med utgangspunkt i detta dras utifran olika specialpedagogiska

perspektiv?

- Hur kan den diskurs som framskrivs stéllas i relation till hierarki, ordning och

manniskors virde?

4. Bakgrund
1. Utbildningsvésendets historia fore 1842

Begreppet “’en skola for alla” &r enligt Nilholm (2007) en ledstjdrna inom den svenska skolan
och begreppet myntades 1 och med inférandet av 1980 ars ldroplan Lgr 80. Han menar att det
ar en politisk vision med syftet att den obligatoriska skolan i Sverige skall vara en skola for

alla barn och ungdomar dér utbildningen ska vara anpassad efter individuella forutséttningar.

”En skola for alla” ar dock inget nytt begrepp utan en tanke som forekom redan nér 1812 ars
uppfostringskommitté fick 1 uppdrag att undersdoka mojligheten for en skola dér alla skulle
kunna gé (Giota, 2013). ”En skola for alla” kan dock tolkas pa olika sétt. Det kan exempelvis
ses som att en skola ska fungera for alla, det vill sdga en skolform, men det kan ocksé
betraktas som att skolan ska vara en skola for alla dir méngfalden blir det centrala. Dock
maste det konstateras att en skola for alla aldrig har funnits- detta med grund i att det alltid har
forekommit en diskussion kring de ’avvikande” barnen, alltsd de som inte har lyckas leva upp

till skolans forvéntningar. Det har alltid funnits olika skolformer av segregering och hur detta



har legitimerats dr intressant ndr tanken “en skola for alla” har proklamerats sa tydligt
(Egeland, Haug & Persson, 2006; Hjorne & Séljo, 2008).

Nar skolans historia observeras ar det patagligt att det i borjan definitivt inte var tal om en
skola for alla. Enligt 1649 drs skolordning skulle det finnas tre olika slag av ldroanstalter:
trivialskolor, gymnasier och akademier. Trivialskolan skulle ha fyra ettiriga klasser samt i
vissa fall en tvaarig praktiskt inriktad klass som byggde pa den forsta klassens kunskaper.
Denna kom senare att bendmnas apologistklassen och avsags framst forbereda for
handelsbetonade yrken. I trivialskolan fanns ett klassldrarsystem till skillnad fran gymnasiet,
dér ldrarna endast undervisade i vissa amnen. Gymnasiet var fyraarigt och lag mellan

trivialskolan och universitetet (Richardson, 2010).

Richardson (2010) skriver att nir det géller de tidiga tankarna om folkundervisningen kan det
konstateras att det inte fanns en allmén kunskapstorst bland befolkningen utan det handlade
snarare om en kontroll fran den statliga och kyrkliga makten. Med de existerande religidsa
motséttningarna mellan katoliker och protestanter var det viktigt for statsmakten att ha
kontroll 6ver medborgarens religidsa vilfard. Med kungens, och dirmed statsmaktens stod,
kunde kyrkan krdva att medborgaren deltog 1 gudstjansten och pé sé sétt utova kontroll Gver
dennes liv 1 allménhet. Luthers lilla katekes blev hér ett pedagogiskt redskap for att formedla
savil trosldra som politiska och sociala vérderingar. Luthers trestandslira, dar samhaéllet
bestod av ldrostandet (pristerskapet), virjestandet (den varldsliga makten) samt nére- eller
hushallsstandet (de 6vriga), formedlade att lydnad gentemot 6verheten var varje kristen

maénniskas plikt eftersom den var sanktionerad av Gud.

En tanke om en ordnad folkundervisning vicktes dven i samband med haxforfoljelserna under
1600-talet. Dessa antogs kunna motverkas med béttre undervisning. Syftet var dock inte en
upplysning av moderna matt métt utan malet var en béttre kristendomsundervisning si att
befolkningen skulle vara bittre rustad for djavulens angrepp. Kunskaper om den kristna tron
och katekesen var alltsa grunden, men en del biskopar sag dven vinsterna i forbattrad
fardighet 1 1dsning och skrivning. Att kyrkan ddrmed blev den som kom att svara for
folkundervisningen torde betraktas som naturligt och i 1686 drs kyrkolag bestimdes det att
kyrkoherden fore hogmassan skulle halla katekesforklaring och f6rhor och avvikande fran
detta skulle straffas med boter. Aven om det &r for tidigt att prata om allméin skolplikt var
detta en form av sondagsskoleplikt for medborgarna, att enligt lag delta i

kristendomsundervisning och forhor (Isling, 1992; Richardson, 2010).



Isling (1992) framfGr att kyrkan hade en betydande roll nér det gidllde samhallskontrollen av
savil medborgarnas grundldggande som religiosa kunskaper och Richardson (2010)
poéngterar att forutom katekesundervisningen fanns ingen organiserad kostnadsfri
undervisning vilket ledde till att systemet med privatlarare i hemmet var den skolform som
blev gingse rddande. Richardson framfor vidare att det karolinska, och ddrmed det kungliga
envildets fall 1718, i kombination med upplysningstankarna, ledde till betydande
forandringar i det svenska samhéllet och 1600-talets stindssamhélle borjade luckras upp, dér
en politiskt, socialt och kulturellt medveten medelklass borjade ta form. Upplysningstankarna
ledde till idéer om frigorelse gentemot kyrkan, och naturvetenskapen, handeln och

upptécktsresor till olika lander ledde till nya tankar om makt och bildning.

Trots dessa nya tankar hiande det inte mycket inom utbildningsvésendet i praktiken och 1700-
talet betraktas ndrmast som ett overgadngsskede mellan 1600-talets privatskolevidsende och
1800-talets reformer. En ny skolordning inrdttades 1724, och 1745 érs
uppfostringskommission kom med idéer om reformer och omorganisation som syftade till att
svara upp till de utbildningsbehov som fanns i samhéllet, exempelvis i friga om matematik,
fysik och ekonomi. Detta kom dock inte att genomforas da kyrkan stéllde sig emot. Kyrkans
makt var séledes fortfarande stark och gymnasier, katedralskolor och trivialskolor fanns kvar,
dédr gymnasierna fortsatte att vara en utbildning for praster. Uppfostringskommissionen
manade dock till en pedagogisk diskussion som handlade om att férnya skolan sé att den
svarade till samhaillets behov. Den betonade att alla har behov av undervisning, men det
podngterades ocksa att detta inte innebar att alla nddvandigtvis behdvde samma typ av
undervisning. Samhéllets behov skulle styra, men ocksé elevens ldggning (Isling, 1992;
Richardson, 2010).

2. Folkskolestadgan 1842

Nér det kommer till utbildningsvéasendet dr 1842 dars folkskolestadga den viktigaste reformen.
Den innebar obligatorisk undervisning for samhéllets medborgare dér statens ansvar for
utbildning och uppfostran slés fast. Detta var dock inte ett okontroversiellt beslut. De liberala
ansag att det var statens ansvar att ansvara for alla medborgare medan de konservativa ansag
att allt forutom religionsundervisningen var hemmets ansvar. De konservativa sag en fara i att
den breda massan @nda inte skulle kunna tillgodogora sig andra kunskaper 4n de som kunde
formedlas 1 hemmet (Giota, 2013; Richardsson, 2010). Virt att notera &r att det infors
laroplikt, ej skolplikt, samt att folkskolan &ven i fortséttningen var starkt kyrkligt priaglad.
Under de efterfoljande aren skapas en skolorganisation 6ver hela landet dar 7878 drs

normalplan och 1882 drs folkskolestadga &r centrala element. Sida vid sida existerade nu tva



parallella skolsystem: en kyrkligt praglad kommunal folkskola och ett statligt 1droverk dar
elever fran samma &ldersklasser kunde ga. Att fa dessa tva system till ett var en process som
skulle fortga fram till 1950-talet (Richardson, 2010).

I folkskolestadgan stod inget om hur undervisningen skulle organiseras. Manga barn hade
svart att ta sig till skolan vilket ledde till inrdttandet av mindre skolor” 1853 dér de minsta
barnen skulle ga. Detta ledde sedan fram till smdskolor vilket sedan blev ldgstadium.
Smaéskolorna 16ste dven dilemmat med stora klasser och skilda ldersgrupper. Ett problem var
dock att det rddde en osdkerhet kring sméskolans roll. P4 en del héll blev den en ersittning for
folkskolan medan vissa barn skickades direkt till folkskolan (Giota, 2013). Det parallella
system som skolans barndom utgjorde var ocksa ett problem. Skolans virld var delad. Det
statliga laroverkets uppgift var att utbilda statens egna &mbetsmin och dit skulle framst
medelklassens barn rekryteras medan den kommunala folkskolan fanns till for dvriga. Aven
om tanken inte var att folkskolan skulle vara en skola for den fattiga underklassen bidrog
savil de pedagogiska som hygieniska bristerna till att vilbargade fordldrar placerade sina barn
i privata skolor istdllet for att skicka dem till folkskolan. Att det trots en allmén folkskola
fanns parallella skolvérldar var uppenbart, och djupt olyckligt, med tanke pd visionen om en

gemensam bottenskola for alla (Giota & Emanuelsson, 2015; Richardson, 2010).

En folkskola hade alltsd skapats, men det var ingen gemensam bottenskola pa grund av de
parallella skolsystemen. Skolan skulle vara gemensam for alla samhallsklasser, men detta var
svart att uppna. 1894 kom ett riksdagsbeslut som adndrad kraven for intridde till de allménna
laroverken for de elever som hade gatt forsta arsklassen av folkskolan och 1906 tillsattes en
folkundervisningskommitté som skulle utreda hur folkundervisningen och folkskoleldrarnas
utbildning skulle forbéttras. Fridtjuv Berg (1851-1916), har kallats ”den svenska grundskolans
fader” och var en av dem som kdmpade for en gemensam bottenskola. Han var folkskollérare,
sekreterare och ordforande i SAF (Sveriges Allménna Folkskolldrarforening) och senare
riksdagsman for liberalerna samt ecklesiastikminister (skolminister) 1905-1914. Som
ecklesiastikminister kunde han vara med och driva igenom de nya foreslagna reformerna och i
en gemensam bottenskola var tanken att alla barn skulle fa mdta varandra. Detta skulle ocksa
frimja utvecklingen mot ett jamlikt och demokratiskt samhélle. Den nya 7919 ars
undervisningsplan kom tillsammans med /921 drs folkskolestadga att markera den sexdriga
folkskolans slutgiltiga erkénnande. Det var dock inte forrdn 1962 som en gemensam

bottenskola for alla inférdes genom den nya grundskolan (Giota, 2013; Richardson, 1992).



3. En skola for alla eller bara for vissa

Med inforandet av den allménna folkskolan 1842 kom nya grupper till skolan: barn till
bonder, statare, industriarbetare, hantverkare, arbetslosa, tjanstefolk samt olika
marginaliserade grupper och i folkskolan upptécktes tidigt att det forekom elever som hade
stora svarigheter att folja med i1 undervisningen (Hjorne & Séljo, 2008; Nordstrom, 1992).
Nordstrom (1992) menar att detta kunde forklaras med vad vi idag kallar ”allmén stokighet”
eller bristande begdvning. Dessa barn kom antingen att placeras 1 hjélpklasser eller vid
anstalter for vanartiga” barn. Hjélpklasserna borjade forekomma forst pa 1890-talet, men den
forsta hjilpklassen brukar dateras till Norrkdping 1879, dir det formodligen gick elever med

bade begavningsnedsittning och beteendeproblematik.

I och med den nya folkskolan aktualiserades ocksé fragan kring vad som var normalt och
Gustavsson (1998) menar att begreppet normalitet dr en relativt ny foreteelse och att det
borjade anvindas i mitten av 1800-talet, da det borjade forekomma i engelska och svenska
ordbocker. Forfattaren beskriver hur Adolphe Quetelet vid den tiden skapade uttrycket medel-
eller genomsnittsméinniskan och han utvecklade idén fran astronomernas teknik dér stjdrnors
ritta position bestimdes i form av ett diagram. Diagrammet var en kyrkklockformad kurva
och tekniken anvéndes for att bestimma medelvdrden hos ménniskor och ddrmed skapa vad
som bedomdes vara normalt. Denna kyrkklockformade kurva har blivit kéind som “’the Bell
Curve”. Under 1800-talet 6kade kravet pa vetenskaplighet och 1905 konstruerades det forsta
intelligenstestet av fransmannen Alfred Binnet, vilket anvéndes 1 Sverige for forsta gangen
1920 for att avskilja elever till specialundervisning. Testet utfordes av ldkare och
skolpsykologer och har tillsammans med lararens beddmning spelat stor roll nér det géller
kategorisering av elever under 1900-talet. Genom en skala ddr medelvérdet dr 100 kunde barn
kategoriseras utifrdn var de hamnade: 1Q under 20 betecknade ”idiot”, 20-49 kom under
kategorin halvidiot”, “kvartsidiot”, "imbecill” och ett virde pa 50-69 kénnetecknades av
”debil” dvs ”dum”, "trog”, “undermalig”, “’sinnesslo”, ’psykiskt efterbliven” eller
”svagbegdvad”. Ett IQ mellan 70 och 85 placerades 1 hjélpklass medan IQ under 40
resulterade 1 konsekvensen av att anses vara obildbar” och d erbjods ingen undervisning alls
(Ahlstrom, 1986; Gustavsson; 1998; Hjorne & Siljo, 2008).

Segregering utifran social bakgrund och begavning var en sjalvklarhet i borjan av 1900-talet.
Innan intelligenstesterna introducerades, da erfarenhetsbaserade beddmningar anvindes,
ansags cirka 2 procent vara hjilpklassmassiga- en siffra som géllde bade i Skandinavien,
Tyskland och USA. Efter att det forsta intelligenstestet hade utvecklats i borjan av 1900-talet

blev det léttare att differentiera eleverna och utifran IQ-férdelningen ansags 6 till 13 procent



av eleverna hora hemma 1 hjilpklass. 6 till 8 procent enligt Skoldverstyrelsen 1947 och 10 till
13 procent enligt tidskriften Hjdlpskolan pa 1950-talet (Helldin, 2002; Hjérne & Séljo, 2008).

4. Sérskiljande av elever som metod

Att sérskilja elever var ndgot som gjordes over hela vérlden och Gustavsson (1998) tar bland
annat upp Herrnstein och Murray (1994) vilka har studerat amnet i syfte att utforska den roll
som intelligens kan ha nir det kommer till forstaelsen av sociala forhdllanden i USA. Boken
forsoker forklara skillnader i intelligens mellan individer och grupper i olika konstellationer
och enligt forfattarna har det skett en omstrukturering i samhaéllet gidllande kategorisering av
minniskor, fran att ménniskor traditionellt har delats in i socialklasser, till en indelning
beroende pé den kognitiva formégan. Herrnstein och Murray (1994) menar att den kognitiva
kapaciteten delas in i fem klasser: ”very bright”, ’bright”, "normal”, ”dull”, ”very dull”.
Boken har dock fatt kritik for att bland annat 1dgga for stor vikt vid genetiska faktorer nér det

kommer till skillnader 1 IQ mellan vita och svarta.

Hjorne och Siljo (2008) for fram att den forsta specialklassen 1 USA skapades1896 och
anledningen till detta var bland annat att 14rarna ville far hjilp med disciplindra problem och
f4 sin status hojd genom en forbittrad undervisning. I USA kom dessa barn att betraktas som
”mentally deficient” (ung. med mentala brister). Hjarn6 och Séljo (2008) konstaterar att 108
stader hade specialklasser och specialskolor 1913, och pa 1920-talet fanns det ytterligare 60
klasser. Liknande system existerade dven i Skandinavien, England, Tyskland, Schweiz och
Osterrike vid samma tid. Nir det kom till att kategorisera elever kan det konstateras att det
fanns en uppsj6 av speciallosningar och forfattarna framfor vidare att det fanns sa kallade
svagklasser eller B-klasser dir de som ansédgs vara “’for bra for hjilpklass”, men som @ndé inte
passade 1 normalklass placerades. Har hamnade de barn som ansags vara “svagt begdvade”
eller "underbegavade” och som l4g mellan 85 och 95 pa intelligensskalan. 1937 fanns det 80
sddana klasser i Goteborg och 1939 91. Under samma period skapades dessutom
sinnessloskola eller sirklass for de ”sinnessloa” och idiotskolor for barn med beteckningen

”1diot”.

Tidens anda under 1930- och 1940-talen priglades bade av demokratiska idéer dir skolans
frimsta uppgift skulle vara att fostra demokratiska medborgare samtidigt som forestédllningar
om rashygien frodades dér man ville forhindra "’kroppsligt och mentalt mindervérde” genom
att kontrollera fortplantningen bland befolkningen. Manniskor som ansdgs defekta eller
avvikande var inte onskvérda och detta paverkade tanken om att ... hela andan och

arbetsglddjen 1 skolan lider av de sinnessloa barnens nédrvaro” (SOU, 1943: 29, s.15; Hjorne &



Séljo, 2008). En debatt om skolplikt for de sinnessloa fordes 1 borjan av 1940-talet, bland
annat orsakat av manga reformer péd de sociala omraddena dér bland annat bidragssystem och
barnomsorg formerades. De socialdarwinistiska och rasbiologiska tankarna tonades darmed
ner nagot och det fordes fram idéer om att &ven de “bildbara sinnessléa” kunde bli produktiva
medborgare som bidrog till samhéllet, genom att f4 en viss bildning. De “obildbara
sinnessloa” fick dock spendera sina liv pa institutioner vilket i praktiken blev en form av
forvaring. Att utbilda och omhénderta de “’bildbara sinnessléa” syftade bland annat till att
motverka kriminalitet (Isling, 1992; Hjorne & Sélj6, 2008).

5. Fortsatt strivan mot en skola for alla

Utifran denna historiska tillbakablick kan det alltsé konstateras att det parallellt med idén om
en skola for alla fanns en tanke dir det sdgs naturligt att sérskilja elever pa grund av olikheter.
Eftersom folkskolan under 1940-talet fortfarande inte fungerade som en gemensam skola for
alla, tillsattes en skolutredning (SOU 1944:20) som skulle utreda folkskolans roll som
bottenskola och 1946 togs den 6ver av 1946 érs skolkommission. S& sméningom ledde detta
till att grundskolan 1962 lanserades som en gemensam bottenskola och idén om en gemensam
skola for alla betraktades dntligen som verklighet. Att &ven denna skulle komma att tampas
med problem rorande organisering bade i relation till problem av specialpedagogisk karaktir
och allmén organisatorisk karaktar rader det dock ingen tvekan om. Frdgan som kan stéllas ar
om det med historien 1 backspegeln ndgonsin kommer kunna bli en skola for alla (Isling,
1992; Hjorne och Séljo, 2008, Giota, 2103; Richardsson, 2010).

5. Tidigare forskning

Niér det géller tidigare forskning kan mycket foras samman med inkludering eftersom detta i
grunden handlar om en kénsla av att hora till. I relation till min studie dr ocksé forskning som
kan anknytas till maktperspektiv centralt eftersom min studie analyserar hur behovet av
sarskilt stod framskrivs i styrdokumenten och detta i sin tur skickar signaler relaterat till hur
elever betraktas i relation till hierarki, ordning och ménniskovérde. I den forskning jag
hinvisar till forekommer elevdokumentation utifran styrdokument och institutioner, men dven
studier utifran skolpersonals instillning, forhallningssétt och arbetssitt samt elevers

upplevelser av att vara inkluderade eller inte.

Andreasson (2007) skriver att alltfler barn idag beddéms ha ndgon form av skolsvarighet och
att cirka 20 procent av alla barn 1 grundskolan berdknas vara 1 behov av sérskilt stod.
Forfattaren har i denna avhandling undersokt hur svérigheter och identiteter skrivs fram och

ges betydelse i elevdokumentation skrivna for elever i behov av sarskilt stod samt vilka



16sningar som vidtas for att hantera dessa svarigheter. Andreasson skriver att skolans sociala
fostransmal starkt framtrader i elevplanerna och att det ddrmed ar viktigt att diskutera skolans
roll som identitetsformedlare i den elevdokumentation som skrivs. Detta eftersom att
elevplanerna pé sa sitt blir betydande nér det kommer till att reflektera kring hur sddana texter
skrivs och vad som blir resultatet av texterna pa elevniva. Forfattaren vill har betona ordets
makt nir det kommer till skolans agerande utifrin detta. Aven Hjérne och Siljo (2008) har
intresserat sig for hur skolan bemoter och stéttar barn som hamnar i svarigheter och som har
svart att leva upp till de forvéntningar som stills pa dem. De har studerat hur skolans
representanter via elevhélsoteamet, och familjen, mots 1 tolkningen av vad som beskrivs som
barnets problem. P4 detta satt transformeras ett barns diffusa problem till en for skolan
relevant och legitim avvikelse. De konstaterar att det alltid har funnits och alltid kommer att
finnas barn som inte passar in i den géngse ramen och ddrmed far stimpeln som avvikande.
De betonar dock att det vdsentliga &r hur skolan arbetar med dessa fragor for att stotta

eleverna och for att utveckla verksamheten till att vara en skola for alla.

Borjesson och Palmblad (2003) har skrivit om vad det innebér att vara barn och “normal” och
de har undersokt vad de som anses vara experter vid olika institutioner har nedtecknat om
barn som pa nagot sitt har setts som avvikande for att de inte har levt efter den mall som
anses spegla det normala. De har granskat vad som har skrivits 1 utredningar, rapporter och
tester 1 de arkiv dér detta material samlas och undersokt vad som klassificerar barn 1 olika
kategorier. De slutsatser de drar &r att det har handlat om forebyggande atgérder i
kombination med omhéindertagande metoder i syfte att inprianta en hilsostandard bland
befolkningen. Det handlar om social hélsa och detta har fatt klds i manga olika namn och
diagnoser under dren. Generellt géller dock att definitionen péd denna sociala hdlsobeddmning
gors av auktoriteter och myndigheternas och experternas uttalanden grundas pa att de genom
sin profession symboliserar makt. Experter inom psykiatri, psykologi, pedagogik och socialt
arbete utkdmpar en stéindig strid om utrymme och tolkningsratt och skolan har alltid varit en
institution som 1 kraft av sin hantering av alla barn varit samhillets nav ifrdga om

problemupptéckt och informationsspridning.

Borjesson och Palmblad (2003) betonar vidare att det inte dr latt att dra slutsatser nir det dr en
enskild individ det handlar om eftersom det vid varje ordningsproblem maste vidtas en dtgird
som exempelvis kan bestéd av specialklass, och for experterna blir det problematiskt nér de
standigt méste skapa nya diskurser genom att Gversitta och namnge beteenden pa nytt. Detta
resulterar 1 en mingd definitioner av en mingd olika aktorer, allt 1 syfte att sétta begreppen 1

relation till det normativa. De menar att nér aktmaterial anvinds 1 forskningssammanhang ar
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det for att spegla individers tillkortakommanden och problem, men det problematiseras sillan
kring orsaker bakom eller omstandigheter kring varfor en individ har varit foremal {or tester

och utredningar.

Lundgren (2006) har i sin avhandling analyserat var det dr som gor att skolbarn blir foremal
for sociala konstruktioner dér de definieras som elever i riskzon. Avhandlingen har sin
utgangspunkt i ett uppdrag som Svenska kommunforbundet initierade i borjan av 1990-talet,
dér syftet var att undersoka hur samverkan fungerade for barn som definierades vara i riskzon.
Forfattaren skriver att det fanns ett behov av att samordna kompetens fran olika verksamheter
och att samverkan sags som ett viktigt medel for att barn skulle fa det stod och den hjilp de
ansags vara i behov av. Efter detta genomfordes en fordjupad studie dér fokus lades pa barn
som av ldrare definierades vara i nagon slags riskzon och hur yrkesforetradares
samverkansarbete utformades sdvil mellan olika kommunala organ som inom en skolas
verksamhet. Studien resulterade i konstaterandet att samverkan inte alltid ska ses som en
sjalvklar metod for att uppnd goda resultat och att organisations- och verksamheternas
strukturer antingen mdjliggjorde eller forsvarade samverkan kring dessa barn (Lundgren &
Persson, 2003).

Lundgrens & Perssons studie (2003) ledde fram till Lundgrens avhandling 2006, dér fridgan
kring varfor ldrare med hoga ambitioner att skapa en skola for alla inte fullt ut formaér att
hantera elevers olikheter behandlades. Studien tar upp vilka styrningsstrategier och tekniker
som kommer till uttryck i skolans pedagogiska praktik, och utgér frén tvd utgdngspunkter.
Den forsta ér att definitionen av barn 1 risk inte dr en naturgiven sanning — utan diskursiv och
kulturellt betingad. Den andra &r att faktorer sisom den moderna statens behov av styrning,
har en avgorande roll i métet med den enskilde, gidllande vem som kategoriseras som
avvikande och ddrmed far del av olika insatser. Lundgren har anvént ett teoretiskt perspektiv
som bygger pa Foucaults tankegangar dér hon sérskilt har tagit fasta pd hans syn pa styrning,
makt, kontroll och disciplinering och dér synféltet har fokuserat pa lirares forestéllningar om
den pedagogiska praktikens villkor. Studien behandlade elevers individuella mappar, lirares
loggbocker, olika skoldokument, kommunala dokument, intervjuer med larare och fordldrar
samt klassrumsobservationer. Resultatet visade att ldrare ar delaktiga i en
normaliseringsprocess dir elever jamfors och kategoriseras baserat pd bedomningar av vad

som ar normalt.

Gerrbo (2012) har 1 sin avhandling utgétt ifr&n hur idén om en skola for alla ser ut i den

direkta skolpraktiken, sirskilt med fokus pd hur den specialpedagogiska praktiken
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organiseras, vilket kan vara avgérande for idéns framtida fortlevnad. Studien tar sin
utgangspunkt i fem skolors 14g- och mellanstadieenheter med inriktning pa deras vardagliga
arbete kring elever i behov av sirskilt stdd och de dvervdganden, resonemang och handlingar
som kommer med detta. Forfattaren har genom empiri fran klasslérares, specialpedagogers,
specialldrares och rektorers beréttelser fran den specialpedagogiska praktiken, undersokt vad
som 1 skolan kriver specialpedagogiska eller sirskilda stodinsatser samt hur sddant sirskilt
stod organiseras, forstas och forklaras. Gerrbo konstaterar 1 sitt arbete att en dvergripande
slutsats som kan dras dr att situationer priglade av sociala skolsvarigheter verkar utgora den

allvarligaste och allra storsta utmaningen i den specialpedagogiska organiseringen.

Gerrbo (2012) menar att skolan har en tradition av kunskapsméssig fokusering och med tanke
pa senare ars allt ivrigare tal om tidig beddmning och betygsattning av elever for att 16sa
problemen i skolan bor detta sérskilt beaktas. Forfattaren anser att nir det giller begreppet “en
skola for alla” i relation till inkludering dr det inte kunskapsutvecklingen som &r det centrala
utan fokus bor ldggas pa social utveckling och delaktighet. Han framfor dven att den storsta
utmaningen ligger i skapandet och uppratthdllandet av néra relationer mellan ldrare och elever
och att det ar detta som visar sig vara nyckeln till en lyckad undervisning. Forfattaren betonar
att personligt engagemang och dialog &r verktyg for att forsoka na den specifike elevens

synvinkel och att dmsesidig forstaelse kan skapas genom detta.

Ruijs et al. (2010) har undersokt om det finns ett samband mellan inkluderande undervisning
och den akademiska och sociala prestationen bland elever som inte &r i behov av sérskilt stod,
samt om det finns ndgon skillnad beroende pa funktionsnedsittning bland eleverna i behov av
sarskilt stod. 27 745 elever 1 Nederldnderna, utan behov av sérskilt stod, studerades och
kategoriserades beroende pé antal elever i behov av sdrskilt stod i de aktuella klasserna dar
inkludering fanns i olika grader. Nér det gillde akademisk prestation hittades inga skillnader
mellan elever i inkluderade och ej inkluderade klasser och detta menar forfattarna ér
intressant med tanke pa debatten om att elever utan behov av sérskilt stod skulle paverkades
negativt av inkluderade klasser med elever i behov av sérskilt stod. Dessa resultat menar alltsa

Ruijs et al. (2010) ar till stod for en inkluderande undervisning.

Donata Nepi et al. (2013) har konstaterat att trots en inkluderande skola, dr empiriska data
rorande de akademiska och sociala effekterna av detta bristfalliga, och darfor forsoker de 1
denna italienska studie undersoka detta. Den sociala positionen och kénslan av tillhorighet
undersoktes bland 418 elever mellan 8 och 11 ar varav 122 var elever i behov av sérskilt stod.

Inom gruppen utan behov av sérskilt stod visade det sig att hogre kompetens genererade
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hogre acceptans bland klasskamraterna, vilket 6kade kinslan av tillhorighet hos individen.
Detta kan stéllas 1 kontrast till eleverna 1 behov av sérskilt stod, vilka kimpade for att na en
god social stéllning, men var mindre accepterade bland klasskamraterna. Dessa elever kdnde
sig mer utanfor och hade en ldgre kinsla av samhorighet. Forfattarna menar dairmed att endast
inkludering i sig, nér det kommer till elever i behov av sérskilt stdd, inte ar tillrdckligt for att
hoja den sociala formagan och kédnslan av samhorighet, utan det krivs ocksé aktivt

pedagogiskt arbete.

Tomlinson (2012) har utrett hur en 6kning av specialundervisning har skett, samtidigt som
malet har varit att 6ka inkluderingen av elever i behov av sérskilt stod i den vanliga
undervisningen. Hon har efter diskussioner med ett 70-tal yrkesverksamma personer inom
skolan 1 USA, Storbritannien, Tyskland och Nederlinderna kommit fram till att de senaste
arens utbildningsreformer har lett till understédjandet av massutbildningssystem och en dyr
och expanderande “specialpedagogikindustri". Redan 1985 hdvdade forfattaren att
specialundervisningen var en expanderande verksamhet 6ver hela virlden och att sérskiljandet
av unga méanniskor rittfairdigades av ekonomiska och sociala skél. Det fraimsta syftet var att
separera dem som definierades som oférmogna eller ovilliga att delta 1 skolsystemet, eftersom
systemet var utformat for att skapa en akademisk elit. De som inte betraktades som troliga att
bli Ionsamma eller nyttiga i det postindustriella tekniskt baserade samhallet erbjods ddarmed
en samre utbildning. Detta menade forfattaren var ett allvarligt problem eftersom det blev allt

viktigare att skaffa sig en utbildning for att kunna fa ett arbete (Tomlinson, 1985).

Tomlinson (2012) konstaterar vidare att de som har definierats som 1 behov av sirskilt stod
har varierat genom historien, men att en majoritet av dem som ansags ha inldrnings- och/eller
beteendeproblematik i stor utstrackning kom fran de ldgre samhéllsklasserna. Historiskt sett
fornekade medelklassfordldrar vanligtvis att de hade barn som var “defekta”, och de undvek
darfor stigmatiserande kategorisering eller skolgdng, medan dagens medelklassfordldrar
istillet stiller krav. Att fordldrar, nir det kommer till att deras barn ska fi resurser baserat pa
medicinska eller psykologiska diagnoser, pressen pa lirare att hoja undervisningens nivd och
att vissa yrkesgrupper, exempelvis neurologer, vill utoka sin kundkrets, &r forklaringar
géllande 0kningen av specialundervisning, anser hon. Forfattaren podngterar dven att det kan
tyckas paradoxalt att specialundervisningen har 6kat trots att det frdn borjan av 1990-talet har
existerat en global rorelse som foresprékar inkludering av elever. Detta trots att en mangd
litteratur under de senaste 20 aren har debatterat betydelsen av inkludering och kritiserat att
specialundervisningen finns kvar och till och med frodas. Hon menar ocksa att de styrande 1

regeringsposition har samtyckt till utvecklingen nir det kommer till samhillets hantering av
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grupper som kan bli mindre anvéndbara pé arbetsmarknaden och att de inser vilka
konsekvenser detta kan fa. Forfattaren konstaterar avslutningsvis att baserat pa hur samhéllet
ser ut idag dr det osannolikt att specialundervisningen kommer att férsvinna trots talet om en

inkluderande undervisning.

Isaksson och Lindqvist (2014) anknyter till Tomlinson (2012) och framfor att &ven Sverige
har genomgatt manga utbildningsreformer de senaste ren och 1 denna process har inkludering
varit ett vigledande och centralt begrepp. Forfattarna har analyserat hur inneborden av
specialundervisning &r konstruerad i styrdokument frén fyra olika tidsperioder i den svenska
utbildningspolitiken fran slutet av 1970-talet till 2014. Enligt forfattarna har Lundahl (2005)
identifierat tre olika tidsperioder: Sent 1970-1990, 1991-1998 samt sena 1990-talet till bérjan
av 2000, och utdver det har de lagt till en fjarde period som ticker mitten av 2000-talet till
2014. Forfattarna har anvént sig av en "Vad ér problemet?"- strategi vilken fokuserar pa
representationen av ett politiskt problem, det vill séga pa vilket sétt beslutsfattare uttrycker
ramarna kring en viss frdga (Bacchi, 2009). Enligt Bacchi innebér varje politiskt forslag en
explicit eller implicit bedomning av ett problem och denna beddmning kommer att paverka
vad som bor goras. [saksson och Lindqvist (2014) menar att detta betyder att hur
skolsvérigheter och elever i behov av sérskilt stod konstrueras i politiken for med sig
konsekvenser for hur innebdrden och syftet med specialundervisning organiseras, bade

rorande innehall och nér det giller reckommenderade stodatgirder.

Slutsatsen i artikeln &r att strdvan efter en hojning av utbildningens standard, dér bland annat
minskad central styrning, en mélinriktad skola och det fria skolvalet, har banat vig {6r en
marknadsinriktad skola och en individualistisk och tdvlingsinriktad kultur, vilket har fatt
konsekvenser for skolans organisering och forhallningssatt. I denna kultur varderas namligen
minniskor och institutioner utifrén sina resultat och dir har det individuella perspektivet ater
hamnat i1 fokus och rittfardigas baserat pa effektivitet och utférande. Det ger upphov till
blandade kénslor nédr det kommer till konkurrens eftersom vikten av att vara framstédende a
ena sidan, och en inkluderande undervisning & andra sidan, skapar motséttningar pd skolor
som ska fa ithop bada delar (Isaksson & Lindqvist, 2014).

Liksom Tomlinson (2012) framfor Isaksson och Lindqvist (2014) att trots att forskningen
visar pa vikten av en inkluderad undervisning har regeringar oavsett politisk inriktning,
grundat i olika ekonomiska intressen, samtyckt till en utdkning av specialundervisningen dven
1 Sverige. Isaksson och Lindqvist (2014) menar att beslutsfattare effektivt har ignorerat

forskning som visar pd negativa och stigmatiserande effekter som det individuella
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perspektivet och de segregerande 16sningarna har skapat for elever i behov av sarskilt stod,
exempelvis nir det géller 1ag sjdlvkénsla och identifiering som kan uppfattas som avvikande.
Forfattarna foreslar att de ursprungliga avsikterna med inkludering ska beaktas i kombination
med de langsiktiga effekterna politiska beslut kommer att fa for den utsatta malgruppen.
Forfattarna menar dven att svenska beslutsfattare bor ldra av specialundervisningens historia
och att diskussionen rorande vad som har hint med ambitionen att forbittra lararnas

kunskaper om specialundervisning for att inkludera alla elever méste lyftas.

I relation till det som Tomlinson (2012) och Isaksson och Lindqvist (2014) for fram, visar
upprepade kartldggningar inom det nationellt representativa longitudinella IS/UGU-projektet
(Individualstatistik/Utvirdering genom uppfoljning), att trots nya liroplaner och reformer,
tenderar andelen elever som har deltagit i specialundervisning vara i stort sett konstant sedan
de forsta studierna genomfordes pa 1980-talet (Persson, 1998). Studier inom IS/UGU-
projektet visar att andelen elever som ndgon gang har deltagit i specialundervisning under
grundskoletiden har varit 1 stort sett konstant sedan 1970-talet. De senaste undersdkningarna
med elever fodda 1982 och 1987 har visat att det handlar om en tredjedel av eleverna, med

tendenser till 6kning (Giota, Lundborg & Emanuelssons, 2009).

En av undersokningarna visar dock enligt Emanuelsson och Persson (2002) att efter Lgr 80
har de langvariga placeringarna, det vill sdga ldngre an ett l4sar, blivit mindre vanliga, men
samtidigt menar Emanuelsson (2011) att elever som gar i specialklass eller sirskild grupp
under sina tidiga skolr tenderar att atervénda dit vid upprepade tillfallen under sin skolgang.
Detta kan ses 1 skenet av Giotas, Lundborgs och Emanuelssons studie (2009) i relation till
maluppfyllelsen i arskurs 9. Hir pdvisas ett negativt samband mellan maluppfyllelsen i
arskurs 9 och ldngvariga placeringar i specialklasser eller 1 grupper utanfor klassens ram.
Intressant att pdpeka ar dock att elever med laga resultat pa begavningstest, men med
fordldrar med eftergymnasial utbildning, uppnadde en relativt hog grad av méluppfyllelse i
arskurs nio jamfort med elever vilkas fordldrar hade ldgre utbildningsnivé (Giota &
Emanuelsson, 2011). Detta visar att den omgivande miljon spelar roll. Forfattarna betonar
alltsa att trots att nivagruppering och segregerande specialpedagogiska stodéatgarder som
organisatorisk princip togs bort i och med Lpo 94 har indelningen och sarbehandlingen av
elever i olika grupper inom ménga kommuner inte bara fortsatt utan ocksa blivit vanligare.
Anledningen till detta kan vara manga, menar Giota och Emanuelsson (2015). Skolverket
(2009) framfor i en kunskapsoversikt att en konsekvens kan vara att de fordndringar som
infordes frn borjan av 1990-talet och framat rorande undervisningens utformning har varit

negativa for de resurssvaga eleverna och de i behov av sérskilt stod. Det konstateras ocksé att
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dessa forandringar har gjort att stddet hemifran 1 relation till foréldrarnas utbildningsniva har
fatt 6kad betydelse och enligt Giota (2013) har alltsa skolans klassutjimnande och

kompensatoriska roll forsvagats.

Utifrén min forskningsredogorelse kan det alltsé konstateras att det trots en uttalad vision fran
politiskt héll om en skola for alla och trots reviderade ldroplaner, har skolan tenderat att dterga
till en mer individbaserad och segregerande praktik. Det dr alltsé stor skillnad péa den
teoretiska ansatsen och den praktiska verkligheten. Att detta far foljder for elever i behov av
sarskilt stod dr ocksa nagot som framtriader, vilket kan fa konsekvenser for savél den
kunskapsmaéssiga som sociala utvecklingen. I anslutning till min studie kan denna forskning
sdttas i relation till vilken diskurs som har varit rdidande nér det handlar om elever i behov av
sarskilt stod och vad detta kan sdga nar det kommer till bland annat hierarkier och
ménniskovirde. En frdga som vicks r vilka forutsittningar och réttigheter en individ

egentligen har nédr det kommer till att hitta sin plats i samhillet.

6. Teoretiska ramar

1. Specialpedagogisk teorianknytning

Inom specialpedagogisk forskning kan det Gvergripande sédgas att det handlar om olika synsétt
och att forhalla sig till dessa. Ahlberg (2013) for fram att det finns fyra 6verordnade
perspektiv nir det kommer till specialpedagogisk forskning: individperspektiv dér svérigheter
betraktas som négot som ligger hos eleven sjilv, organisations- och systemperspektiv déar
skolan som institutionell verksamhet &r 1 fokus, samhdlls- och strukturperspektiv dér
samhdlleliga strukturer och maktférhéllanden star i centrum och relationella perspektiv dér
forskningen inriktas pa eleven i relation till omgivningen och miljon. Forskning med
utgdngspunkt i individperspektiv bendmner Skidmore (1996) som psykomedicinskt medan
Emanuelsson, Persson och Rosenkvist (2001) anvinder kategoriskt perspektiv och Nilholm
(2007) tar upp kompensatoriskt perspektiv. Nar det kommer till organisations- och
systemperspektiv dr den mest kdnde forskaren amerikanen Skrtic (1991) som menar att

byrakratin i utbildningssystemen orsakar sarskilda utbildningssystem for elever med sarskilda
behov.

Inom samhélls- och strukturperspektivet beskriver Haug (1998) hur den traditionella
specialundervisningen har orsakat “segregerande integrering” vilket innebér att eleverna gér
pa samma skola, men &r atskilda i olika klasser. Han tar upp ett kompensatoriskt perspektiv
kontra ett demokratiskt deltagarperspektiv dir det kompensatoriska perspektivet liknar

individperspektivet och det demokratiskt deltagarperspektiv kdnnetecknas av ’inkluderande
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integrering” med social rittvisa som centralt begrepp. Detta eftersom att en inkluderande
undervisning baseras pé ett demokratiskt deltagande med lika vérde och social réttvisa.
Skidmore (1996) gar in pa ett sociologiskt perspektiv ddr de specialpedagogiska insatserna
har en sorterande funktion. Problemen ér alltsé strukturella. Skidmore (1996) framfor dock
aven att han anser dessa perspektiv vara alltfor forenklade, och skolans verksamhet alltfor
komplex for att kunna forklara elevers svarigheter. Ett relationellt perspektiv med empiriska
undersokningar som har samspel och relationer mellan individ-, institutionell-, och
samhéllsniva i fokus dr darfor det forhallningssétt han foresprakar. Inom det relationella
perspektivet studeras samspelet mellan fyra nivéaer: individ, grupp, skola och samhiélle och hér
har bland andra Ahlberg (1999), Persson (1998) samt Emanuelsson, Persson och Rosenkvist
(2001) gjort studier.

Ahlberg (2013) framfor vidare att de fyra ovan ndmnda perspektiven &r ett sitt att betrakta
den specialpedagogiska forskningen utifran. Traditionellt kontra ett inkluderande
forhallningssétt ar andra perspektiv som ar centrala inom specialpedagogiken, menar hon. I
det traditionella perspektivet dr eleven, precis som i det individuella, i fokus. Dér utvarderar
specialister och ett diagnostiskt/foreskrivande resultat leder till en placering i ett passande
program. I det inkluderande perspektivet dr det ddremot klassrummet som ar i fokus. Hér ar
det undervisningssituationerna som undersoks och en problemlosning med strategier for
larare samt anpassad och stddjande undervisning dr central. I forhéllande till detta menar
Emanuelsson, Persson och Rosenkvist (2001) att det handlar om ett kategoriskt kontra ett
relationellt perspektiv. Hér blir eleven en elev med svérigheter medan eleven i ett relationellt
perspektiv blir en elev i svarigheter. Med svérigheter knyts alltsa problemen till eleven i fraga,
och i svérigheter knyts problemen i relation till miljon runtomkring. Forfattarna menar att
enligt det forsta synsittet har vissa elever genom arv eller milj6 blivit forsedda med kognitiva,
sociala och motoriska formagor som gor att de gynnas av det ldrande som forekommer i
skolan, medan andra inte har fatt detta i samma utstrackning. Detta perspektiv har varit
radande historiskt och skolans sétt att organisera den specialpedagogiska verksamheten har
inte ifrdgasatts. Det andra perspektivet kdnnetecknas av ett inkluderande, deltagande och
relationellt sétt ndr det kommer till 1arande och utveckling. Hér handlar det alltsd om elever i

svérigheter och inte elever med svérigheter.

Emanuelsson, Persson och Rosenkvist (2001) framfor vidare att enligt det relationella
perspektivet finns det egentligen inga direkta inldrningssvarigheter i sig utan dessa uppstér i
situationer beroende pd uppgifter som ska goéras. Hér spelar faktorer sdsom lérares arbetssitt,

relationen till andra elever, laromedel, tid, bristande motivation och formégan till
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koncentration in. Enligt Persson (1998) ér detta emellertid sdidant som kan anpassas i
skolmiljon. Han betonar dock att dessa tva perspektiv inte finns renodlade 1 praktiken utan att
man ska betrakta dem som ytterligheter. Liksom Emanuelsson, Persson och Rosenkvist
(2001) anser inte Nilholm (2007) att man kan tala om tva renodlade perspektiv. Han for fram
tre olika perspektiv: det kompensatoriska, det kritiska samt dilemmaperspektivet. Det
kompensatoriska liknar det kategoriska eftersom det handlar om ett individorienterat synsatt
och 1 praktiken blir det skolornas uppgift att kompensera for de brister eller hinder for

inldrning som eleverna har med sig. Hir blir diagnoser ett kannetecken for det kategoriska.

Det kritiska perspektivet tar enligt Nilholm (2007) avstamp 1 att det dr ett misslyckande att
specialpedagogiken ens existerar som begrepp och praktik, och kritiken riktas mot samhéllet
som skolan dr en del av. Oréttvisor, maktfordelning, socialt- och kulturellt fortryck, starka
respektive svaga grupperingar samt att det finns en norm kring kunskaper ar sadant i
samhdllet som bidrar till att specialpedagogiska behov skapas. Om sambhillet, och sin tur
skolvédsendet, omstruktureras blir specialpedagogik som begrepp dverflodigt. Nilholms (2007)
tredje perspektiv dr dilemmaperspektivet och detta anser han behdvs eftersom inget av de
ovriga perspektiven, varken ensamt eller tillsammans, innefattar allt som skolvidsendet
innebdr. Skolans uppdrag dr motséigelsefullt och dérav blir det ett dilemma. Detta kan bland
annat innefatta kollektivism kontra individualism och elittinkande kontra bredd och det
faktum att skolan bade ska f eleverna som grupp till en viss niva och anpassa undervisningen

till varje individs specifika behov.

Ett ytterligare sétt att se pa de olika perspektiven dr genom individuellt kontra socialt synsétt
(Rosenqvist & Tideman, 2000). Hér dr begrepp sasom handikapp, diagnoser och patologier
framtrddande. Forfattarna stiller de olika perspektiven mot varandra genom att det i en
situation kan handla om patologi i form av konsekvenserna av individens handikapp medan
det i en annan situation kan handla om skolans patologi, det vill sdga hur det ser ut i skolan
som organisation. I praktiken blir det alltsé att orsaker soks hos individen eller i skolan som
institution, och utifran ett socialt sitt betraktat &r det ingen tvekan om att elevers antagna

skolsvarigheter alltid maste tas 1 beaktande, oavsett eventuellt handikapp eller annan diagnos.

Aven Haug (1998), som tidigare nimnts, tar upp tvé olika perspektiv, men han tillfor
ytterligare en dimension genom att koppla specialpedagogiken till skolans styrning och
paverkan av politik. Forfattaren visar pa hur naturvetenskap och biologi star mot
samhillsvetenskap eftersom den biologiskt grundade forskningen traditionellt har haft mer

trovirdighet pa grund av sin tradition av tester, att se samband samt kopplingen till den
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medicinska vetenskapen. Att finna biologiska forklaringar till barns skolproblem har varit ett
bekvamt sétt att finna orsaker, ndgot som har vilkomnats av bade specialister, ldrare och
fordldrar. Haug (1998) menar att en medicinsk diagnos som orsak till skolproblematik av
tradition vager tungt medan en social forklaring som flyttar fokus fran det enskilda barnet till
den omgivande miljon dr svarare att konkretisera och ta fasta pé. I kontrast till detta menar
forfattaren vidare att alla medicinska forklaringar som orsaker till skolproblem inte skall
bortses ifran, men han betonar problematiken 1 att forklara beslutet om en diagnos och vad
som egentligen dr orsaken till den. Han betonar ocksa aktsamheten kring det etiskt forsvarbara
1 en diagnos och att man ska beakta de negativa effekter som en diagnos kan {4 for individen.
Detta eftersom att det med en diagnos ofta kommer stimplingar och uppfattningar kring hur

man dr eller ska vara, ndgot som kan fi konsekvenser for sjialvbilden pé sikt.

Sammanfattningsvis kan det konstateras att det traditionellt sett i huvudsak finns tva olika
perspektiv inom det specialpedagogiska filtet. Det ena utmairks av ett individualiserat synsatt
pa sévil orsaker som atgirder kring elever 1 behov av sérskilt stdd och dar forklaringar till
elevers svarigheter kan forklaras i de individuella skillnader som finns naturligt hos olika
maéanniskor, medan det andra kdnnetecknas av kontext och relationer. Virt att ndmna ar att det
finns en komplexitet nir det kommer till specialpedagogisk forskning eftersom det foreligger
en osédkerhet rorande inom vilken vetenskaplig inriktning specialpedagogiken ska tillhora.
Detta pd grund av att forskare har olika teorier och att forskningen har kopplingar till olika
vetenskapsgrenar. Oavsett perspektiv kan slutsatsen dock dras att forskningen dr Gverens om
att specialpedagogik ska ses i ljuset av det relationella. Den individuella eleven och dess

eventuella svarigheter maste ses i relation till miljon runt omkring.

2. Diskursteori

Min studie utgér ifran ett socialkonstruktivistiskt perspektiv vilket innebér att uppfattningar
om vad som dr normalt respektive avvikande skapas utifran det sociala samspelet och
interaktionen mellan manniskor. Inom det socialkonstruktivistiska perspektivet antar
forskaren ett provande forhallningssitt till sddant som betraktas som sjdlvklar kunskap
(Winther Jorgensen & Phillips, 2000). Studien har sin utgdngspunkt i antagandet och teorin
kring att vi verkar i och dr medskapare av olika diskurser. Begreppet diskurs handlar enligt
Bergstrom och Boréus (2012) om att i en situation eller process lagga vikt vid det
sammanhéllande och gemensamma. Winther Jorgensen och Phillips (2000) framfor att

diskursen éar ett verktyg for att tala om, och att begripa sig pa vérlden vi lever 1.
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En diskurs kénnetecknas av tva tendenser: fixeringstendens och rubbningstendens.
Fixeringstendensen ger diskursen stabilitet och rubbningstendensen innefattar att en
utveckling eller en vig mot fordandring kan urskiljas (Bergstrom & Boréus, 2012). Eftersom
att en diskurs inte ar oforénderlig 6ver tid blir det i en studie som min intressant att se om, och
hur, diskurserna har fordandrats genom historien, samt vilka tendenser till fordndringar som
kan skonjas idag och i1 framtiden med utgédngspunkt i det vi vet. Gir det att sdga ndgot om den
tid vi lever 1 genom att studera styrdokument? Enligt Borjesson och Palmblad (2007) séger
diskurserna ndgot om vara handlingar och forhallningssétt och genom att studera samhallet,
och det som sker, kan vi ocksa fa kunskap om det samhélle vi lever i och hur vi kan fordndra
det. Diskursanalys kénnetecknas ofta av kritisk forskning eftersom den studerar
maktforhallanden i samhéillet (Winther Jorgensen & Phillips, 2000).

Maktbegreppet dr vitalt inom diskursteori och det kan vara bade produktivt och improduktivt
(Borjesson & Palmblad, 2007). Med produktiv makt ses en vilja till fordndring medan
improduktiv mak ofta begrinsar 16sningsfokuserade idéer och mgjligheter. Inom skolan och
sambhéllet dr det denna senare typ av makt som ofta dr framtradande. Det brukar ségas att
kunskap dr makt och som samhéllsmedborgare ar detta avgorande nar det kommer till att
hévda sin ritt i skolan och i samhillet i stort. Den sociala bakgrunden, eventuella svarigheter i
skolan och problem nir det géller att anpassa sig till den rddande normen ar sddant som
paverkar och kan bli avgérande for hur en individ blir behandlad. Detta blir maktteori i
praktiken och hér kan styrdokumenten utgora en del. Inom diskursanalys finns det flera olika
végar att ga och hdr méste den vig véljas som bést passar det som dmnas att undersoka
(Winther Jorgensen & Phillips, 2000). En diskurs kan ses i bade ett sprékligt och ett socialt
perspektiv och det innebér att vi dr alla medskapare 1 olika diskurser dir vi mer eller mindre
omedvetet handlar utifran den kultur och det sammanhang vi lever i. Eftersom att jag studerar
styrdokument ur bade ett sprakligt och socialt perspektiv innebér det att studien hor hemma

inom ett vidgat begrepp (Bergstrom & Boréus, 2012).

Foucault dr den person som framst forknippas med diskursanalys och han for fram tva
centrala begrepp: det arkeologiska och det genealogiska angreppssiittet. Arkeologi har med
aldre tiders kultur att géra och genealogi handlar om anor och rotter. Arkeologi och genealogi
kompletterar varandra. Arkeologin har ett utifranperspektiv dir forutséttningarna for
diskursens bildande utforskas medan genealogi har en mer vidgad syn pa diskursen och
fokuserar pé uppkomsten i relation till makt (Bergstrdom & Boréus, 2012). Foucault (1993)
framfor att diskurserna har vissa sanningseftekter och dessa sanningseffekter utgor

begriansningar nar det kommer till legitimitet i1 olika sammanhang exempelvis nir det kommer
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till vem som far tala. Dessa sanningseffekter dr centrala inom skolforskning da det inom
utbildningsvasendet ofta fors fram olika tankar dir det inte séllan dr visentligt vem som star
bakom det som sdgs. Hur begreppet sanning ska definieras dr inte helt sjélvklart utan kan
variera beroende pd sammanhang. Inom skolan kan styrdokument sdgas symbolisera en viss
sanning eftersom det dr nagot som legitimeras uppifran, har for avsikt att komma eleverna till
gagn och ska forankras bland skolpersonal och elever. Fragan som kan stillas dr dock om det
automatiskt ar till elevernas fordel bara for att det anses vara den legitima sanningen och

kommer uppifran.

Enligt Foucault (2003) kan makten visa sig pa tre olika nivier: maktens makrofysik, maktens
mikrofysik och sjdlvets tekniker. P4 makronivan finns de dvergripande styrningsteknikerna-
det som for skolans del innebér lagar och styrdokument medan maktens vardagliga
mikrofysik handlar om maktrelationer i vardagen. For individen far detta konsekvensen att
denne formar sig sjilv till ett beteende som dverensstimmer med den rddande normen.
Foucault ser styrning som begrepp for de metoder och tillvigagangssitt som har till syfte att
forma, leda och paverka minniskors beteende. En av dessa styrningstekniker ér disciplinen
och detta ar enligt Foucault (1983) en teknik som har anvints for att skapa fogliga
medborgare. Det ér viktigt att papeka att det inte handlar om vald eller 6vervélde utan att det
handlar om 6vervakning/observation, individualisering och homogenisering. I skolans vérld
utformas disciplinen genom en hierarkisk organisation diar normaliserande omdémen
definierar “det lydiga barnet” eller ”den professionelle lararen”. Hér blir detta tillsammans
med de examinerande momenten det som utgor arenan for makt i relation till skolans
kunskapsuppdrag. I praktiken leder detta till en strédvan efter homogenitet vilket far foljden att

avvikelser sérskiljs frdn det normala.

Niér det kommer till bestraffning kontra beloning menar Foucault (1983) att dessa handlingar
sdllan stdr ensamma utan att bade beloning och bestraffning utfors i korrigerande syfte. Att
beldna ett barn som gor rétt dr lika effektivt som att bestraffa ett barn som gor fel. Ett barn
som fér berdm framstills i ljuset av en 6nskviard handling vilket statuerar ett exempel for
ovriga. Nar en pedagog uppmarksammar att ett barn inte lever upp till normen och darmed
avskiljs fran gruppen, kan detta uppfattas som en bestraftning som tydliggoér den rddande
normens konturer. Foucault (2003) tar ocksé upp den pastorala makten vilken ér en typ av
styrningsteknik for att forma identiteten. Uttrycket kommer av att praster forr anvéinde denna
teknik for att leda forsamlingens medlemmar mot fralsning medan dagens pedagoger vagleder

eleverna i frigor som exempelvis handlar om moral, rittvisa och tolerans. Den pastorala
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makten anvinder omhéndertagande och kunskapen om individen och dess tankar for att 6ka

individens vilbefinnande, vilket dr maktens mal.

Den makt som framtrdder nar det kommer till att frambringa medborgare som bést passar in 1
den styrande maktens syften kallar Foucault for governmentality. Begreppet har sin grund i
”govern”, att ”styra” eller “regera”, och “mentalité” vilket innefattar “instédllning” eller
“rationalitet”. Har fokuseras det pa hur styrningen gar till och den 6kande friheten 1 samhillet
innebdr inte att vi styrs mindre utan snarare att vi styrs pa ett annat sitt. Denna moderna
styrning kinnetecknas inte av en yttre kontroll utan av att sjdlvstindiga individer gor val dir
maéanniskan som samhéllsmedborgare forvantas justera sig sjdlv med hjélp av
sjdlvdisciplinering och sjilvreglerande teknikmetoder (Nilsson, 2008). Foucault menar att en
effektiv styrning utifran detta synsétt kraver kunskaper om méanniskor. Dessa kunskaper ska
ange bade det som forvintas utifran den diskursiva normen samtidigt som det som stélls
utanfor kan korrigeras med olika normaliserande atgédrder. Kunskaper om ménniskor beskrivs
av experter inom olika kunskapsfilt och dessa experter genererar kunskaper som betraktas
som objektiva och didrmed gillande for att anvédndas i styrningssyfte (Bergstrom & Boréus,
2012). Min ambition med denna studie ar att genom granskning av vad som framskrivs 1
styrdokumenten géllande elever i behov av sérskilt stod, fa en bild av vilka diskurser som har
varit rddande nér det kommer till hierarkier, ordning och ménniskovérde, vilket kan relateras

till makt och hér ar Foucault teorier anvandbara.

En central del inom diskursanalys dr uppfattningen om att verkligheten gar genom spraket.
Winther Jorgensen och Phillips (2000) menar att den fysiska verkligheten féar betydelse genom
spraket och det i sin tur far sociala konsekvenser. Genom att studera spraket framtrader olika
diskurser dar spraket blir ett redskap for att forsta véarlden (Borjesson & Palmblad, 2007).
Visentligt att beakta &r medvetenheten om att vi alla har olika sitt att forsta, uppfatta och
forklara verkligheten och i en studie som min blir det betydelsefullt att fundera kring vem
som har tolkningsforetrade. Winther Jorgensen och Phillips (2000) framfor att en diskurs kan
ses som ett analytiskt begrepp dér forskaren gor en inramning kring det som studeras i
undersokningen. De framfor dven att diskurserna formas och omformas 1 kontakt med
varandra och att slutmaélet 4r att na en slags dominans dér en diskurs blir 6verordnad de andra.
Inom skolans viérld dr denna kamp stéindigt ndrvarande och i min studie har jag bara mojlighet
att berora en liten del av denna, men malet ar 4nda att kunna dra slutsatser om skolans vérld

utifran detta.
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7. Metod

Studien utgér alltsa ifran ett socialkonstruktivistiskt perspektiv vilket innebér att uppfattningar
om vad som dr normalt respektive avvikande skapas utifrdn det sociala samspelet och
interaktionen mellan manniskor (Winther Jorgensen & Phillips, 2000). Att det blir naturligt
for mig att min studie utgér fran ett socialkonstruktivistiskt perspektiv har att géra med att
styrdokument har skrivits ner av méinniskor, vilka ér sociala varelser, som har haft en agenda
dér de har haft skolan och elevernas bésta for sina 6gon. Att dokumenten har skrivits ner 1 ett
socialt sammanhang déir den radande tidsandan har paverkat dr ndgot som inte kan bortses
ifran. Detta far ocksé betydelse i min teoretiska ansats som dr maktteori. Denna teoretiska
ansats bygger pa Foucaults maktteorier och belyser hur normalt och onormalt skapas i
strukturer av makt. Det &r en teori ddr makt och vetande dr starkt sammankopplade (Foucault,
2008). Valet av analysverktyg for studien ar diskursanalys och detta dr en vanligt
forekommande metod inom det socialkonstruktivistiska perspektivet eftersom
diskursanalysen ldmpar sig for att studera manniskors forestdllningar om verkligheten

(Bergstrom & Boréus, 2012).

I min analys har jag tagit avstamp i Laclaus och Mouffes (2008) angreppssatt inom
diskursteorin vilket innebér att den sociala vérlden ér konstruerad efter diskursen och att
diskursen ér fordnderlig. Ett relevant begrepp for Laclau och Mouffes teori dr diskursiv
kamp” vilket innebar att diskurserna sténdigt skiftar eftersom att spraket och vi som anvénder
det ger begrepp innebdrd som skapar ordens betydelse. Detta innebér att ett begrepp kan fa
olika betydelse beroende p4 vilken tid och vilket sammanhang det anvinds i. Aven hur ett
begrepp uppfattas i olika situationer och sammanhang har betydelse (Winther Jorgensen &
Phillips, 2000).

En central bestandsdel i den diskursteoretiska strukturen dr begreppet artikulering, vilket ar
en form av praktik som skapar en relation mellan olika uttryck exempelvis ekonomiska,
sociala, politiska och sociologiska. (Laclau & Mouffe, 2008). Sammanvigningar av sidana
uttryck utgor tecken, och element ar de tecken som standigt &r utsatta for kamp. Varje diskurs
har ett antal sdrskilt viktiga element som kallas nodalpunkter. Nodalpunkterna ar de centrala
momenten kring vilken diskursen kretsar. En nodalpunkt tar dock betydelse forst i samband
med andra begrepp, s kallade ekvivalenskedjor, vilka knyter samma de begrepp som har
betydelse 1 relation till den aktuella nodalpunkten. Pé sé sitt kan bade de individuella och

kollektiva identiteterna klarldggas (Bergstrom & Boréus, 2012).
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Individens nodalpunkt bendmns med ordet mdstersignifikant och identiteten utgors alltsd av
en mdstersignifikant som sammanlénkas via ekvivalenskedjor. En identitet 4r ndgot som vi
antar och associerar oss med samt ndgot som &r fordnderligt i diskursen. Identiteten dr saledes
helt och hallet socialt betingad (Winther Jorgensen & Phillips, 2000). En individ kommer i
diskursiva sammanhang att identifiera sig med olika egenskaper och med dessa egenskaper
uppstar dven forvintningar dir frdgan rorande vad det exempelvis innebir att vara en
hogpresterande elev eller en elev 1 behov av sérskilt stdd kan uppsta. Den position individen

har i diskursen utgdr den sa kallade subjektspositionen (Bergstrom & Boréus, 2012).

Nar det kommer till nodalpunkterna kan dessa vara flytande eller tomma signifikanter. Detta
innebdr att beteckningarna inte har en 6verenskommen mening eller syftar till ett faktiskt
objekt. Att en signifikant ar flytande visar att en diskurs inte har kunnat fixera signifikantens
betydelse entydigt vilket innebér att flera diskurser kimpar for att ervra den. Den flytande
signifikanten kan dirmed fa olika innebdrder i olika diskurser (Winther Jorgensen & Phillips,
2000). De flytande signifikanterna tar kimpa for att ge innebord at just sin diskurs och detta
forhéllande kallar Laclau och Mouffe (2008) for antagonistiskt. Antagonism @r enligt Laclaus
och Mouffes diskursanalys konflikter pa en spraklig niva och den sociala tillvaron kan alltsa
ses 1 termer av konflikt. Antagonism anvénds i diskursteorin som begrepp for motsittningar
och uppstar nir olika diskurser och identiteter hindrar varandra. For att {4 ett slut pa ett
antagonistiskt forhédllande krdvs en hegemonisk intervention dvs att den ena diskursen dr mer
kraftfull &n den andra och dédrmed vinner den sprékliga konflikten (Bergstrom & Boréus,
2012; Winther Jorgensen & Phillips, 2000).

1. Urval

Det finns en uppsjo av dokument som kan séttas i kontext som har med skolans utveckling att
gora och dirfor ar det nddvéandigt att gora ett urval beroende pa studiens syfte. Syftet ér att
undersoka hur behovet av srskilt stod framskrivs 1 styrdokument fran folkskolans bildande
1842 fram till den senaste, och tillika nuvarande ldroplanen 2011. Jag har valt att utga fran
grundskolans styrdokument eftersom skolans utveckling frimst tar sin utgangspunkt i
grundskolan. Urvalet har baserats pa liroplaner eftersom detta dr styrdokument som ar
centrala i skolans vérld dér laroplanerna berdr skolans utformning och péaverkar den dagliga
verksamheten. Ordet ldroplan som begrepp, och det begrepp som vi kénner det som idag, kom
dock inte forrdn i och med laroplanen 1962. Fore 1962 var bendmningen normalplan och
undervisningsplan, men i dessa stod endast information om respektive &mne, undantaget 1955
ars undervisningsplan. Detta har gjort att jag istéllet for normalplanerna och

undervisningsplanerna for de tidiga dren 1842-1921 har valt att fordjupa mig 1
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folkskolestadgarna for att fa relevant empiri for min studie. Nar det géller aren efter 1962 har
laroplanen Lgr 11 kompletterats med den nuvarande skollagen (SFS2010:800). Detta eftersom
behovet av sérskilt stod framst framskrivs har istéllet for i laroplanen och detta &r nagot som
4r nytt fran de foregdende liroplanerna. Aven om ménga styrdokument kommer att nimnas i
min resultatdel ar det foljande styrdokument jag har studerat djupgaende, vilka alltsa blir min

empiri, och foremél for analysen:

- 1842 ars folkskolestadga

- 1882 ars folkskolestadga

- 1897 ars folkskolestadga

- 1921 ars folkskolestadga

- 1955 ars undervisningsplan for folkskolan i Sverige (U-55)

- Ldroplan for grundskolan 1962 (Lgr 62)

- Laroplan for grundskolan 1969 (Lgr 69)

- Laroplan for grundskolan 1980 (Lgr 80)

- 1994 ars ldaroplan for det obligatoriska skolvisendet (Lpo 94)
- Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011 (Lgr 11)
- Skollag (SFS2010:800)

Det kan tyckas att det &r ett stort hopp mellan 1921 och 1955, men orsaken till detta &r helt

enkelt att det inte kom ut nagon liroplan mellan dessa értal.

2. Genomforande och bearbetning

I min studie dr alltsa de ovan nimnda styrdokumenten empirin och dessa analyseras med
hjilp av Bergstroms och Boréus (2012) idéer kring textanalys samt Winther Jorgensen och
Phillips (2000) tillvigagangssétt for en strukturerad analys med fokus pd mdnster. Foucaults
(1993) tankar kring makt och vem som har ritt att horas och komma till tals &r ocksé centrala.

Jag har tagit avstamp 1 Laclaus och Mouffes (2008) angreppssétt pa grund av den
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socialkonstruktionistiska grund som studien vilar p och med utgangspunkt i det samhélle vi
lever 1 dér det inte gar att undvika hierarkier och dirmed maktutdvning. For att kunna
redogora for studiens syfte och fragestillningar utifran min diskursteoretiska metod har
analysforfarandet vid granskningen av styrdokumenten inneburit att identifiera de
artikulationer som anses utgora fecken, for att lokalisera de aktuella nodalpunkterna och
ekvivalenskedjorna i relation till dessa. Eftersom att en diskursanalys innefattar motsattningar
mellan olika diskurser och de flytande signifikanterna genom konflikter kimpar for att ge
innebord at just sin diskurs, har dven uttryck for sé kallade antagonismer lokaliserats vid
analysen. Utdver detta &r individens nodalpunkt som bendmns med ordet mdstersignifikant
central och den position individen har i diskursen utgor den sé kallade subjektspositionen.
Nér det kommer till redogdrelsen for och analysen av styrdokumenten ér de uppdelade i tre
delar: 1842-1921, 1955-1969 samt 1980-2011. Detta beroende pa vad som hénder pa det

skolpolitiska omradet, vilket kommer att preciseras i resultatdelen.

Jag forsokt lagga upp dispositionen pa sé sitt att teorin och empirin pa ett naturligt sétt ar
kopplade till varandra. Trost och Hellstrom Mubhli (2014) for fram att uppsatsen inte bara ska
vara lasbar utan dven ldsvérd och intressevickande och detta dr ndgot jag har tagit fasta pa.
Att skrivandet i sig dr ett viktigt redskap for larande och tankeutveckling, vilket Dysthe,
Hertzberg och Lekensgard Hoel (2011) betonar, har ocksé varit en central del 1 processen.
Styrdokumenten har en rik och brokig historia och for att synliggéra de diskursiva
strukturerna har det empiriska materialet noggrant granskats och gétts igenom upprepade
ganger. Min ambition har varit tydlighet i savil teoridelen som analysdelen for att underlitta
for lasaren néar det kommer till att ta del av analysen. Det ar dven vésentligt att 1dsaren ska
kunna bilda sig en egen uppfattning utifrdn mitt resonemang samt att det finns utrymme for
kritisk granskning. Detta dr ocksa nadgot som Trost och Hellstrém Mubhli (2014) understryker.
Det ar viktigt att papeka att min analys inte dr det enda forfarandet att tillga for att tolka det
empiriska materialet, men med utgdngspunkt i min diskursanalytiska ansats, min empiri och

mitt urval anser jag att mitt tillvigagéngssitt har varit adekvat for studien.

3. Trovérdighet och noggrannhet

Nar det géller validitet &r det centrala att beakta att metoden faktiskt méter det den ar avsedda
att méta, alltsd att den undersokning som genomfGrs for att besvara en viss fraga, verkligen
svarar pd just denna fraga, och hér spelar teoretiska frigestillningar in (Bergstrom & Boréus,
2012). Det som 1 detta sammanhang &r viktigt att tinka p4 ar: Kan slutsatser dras om hur
elever med behov av sérskilt stod har betraktas genom att studera styrdokument? Forfattarna

framfor att inneborden av begreppet validitet 1 forhallande till en konstruktivistisk syn pa
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forskning maste beaktas. Om de samhillsvetenskapliga begrepp som anvénds inte beskriver
fakta som forskare kan iaktta och bedoma oavsett sin egen forforstielse, kan frigan om
validitet fordndras. Om fragor om till exempel makt stélls dr forskaren inte bara en
utomstaende iakttagare utan denne maste vara medveten om att personen i fraga &r med och
konstruerar sitt studieobjekt och att den egna forforstaelsen paverkar vilka svar som finns pa
frdgan. Darmed ar det viktigt att inte bara stdlla sig kritisk till valet av verktyg, det vill sdga
textanalysmetod, utan ocksa undersdkarens egen historia och socialt priaglade kontext. Ett sétt
att sikerstilla validiteten ar att oka forstaelsen av sin egen forforstaelse samt att lira sig mer
om sin egen vetenskapskultur och det sociala ssmmanhang som studien genomfors 1
(Bergstrom & Boréus, 2012).

Nar det kommer till tillforlitligheten i textanalyser ar tolkningsaspekten en reliabilitetsfraga.
Oavsett tolkningsstrategi dr det av yttersta vikt att textldsningen ar tillrdckligt noggrann for
det syfte som avses. I enlighet med en empiristisk syn gar testning av reliabilitet ut pa att
jamfora resultatet av oavhingiga undersokningar utforda pd samma sétt av samma fenomen.
Forfattarna menar att intersubjektiviteten dr god om olika personer utfor samma undersdkning
och kommer fram till samma resultat (Bergstrom & Boréus, 2012). Forfattarna skriver dven
att enligt det empiristiska idealet ska samma material kunna bearbetas med samma typ av
analysverktyg av olika forskare och resultatet ska bli detsamma. Detta &r ett ideal grundat i
forestillningen om ett neutralt observationssprak. Samhillsvetenskap och humaniora ar en
tolkande verksamhet och dér blir detta ideal problematiskt. For att en textstudie ska ha god
reliabilitet krdvs det ddrmed att den underbyggs av vilgrundad argumentation baserad pé citat
och referat av texterna. Detta for att 14saren ska kunna rekonstruera det forfarande som
skribenten har haft vid analysen av ett material for att komma fram till en slutsats (Bergstrom
& Boréus, 2012).

I min studie blir det sdledes centralt att stélla sig frigan rorande ifall det verkligen gér att
studera hur elever 1 behov av sdrskilt stod har betraktas, genom att granska styrdokument, och
hir anser jag att min metod &r vl anpassad for detta andamal. Det dr ocksa vésentligt att vara
aktsam pa att ens egen forforstaelse kan paverka analysen av studien. Det faktum att jag sjilv
ar larare och arbetar i skolan dr ndgot som kan spela in. Faktorer som bor beaktas ar att jag har
forestillningar om elever och arbetssitt, har kinnedom om asikter bland kollegor samt har ldst
vissa av styrdokumenten innan. Att stilla sig utanfor verksamheten och texterna ar darfor
nagot jag har behovt tinka pé vid analysen. En kritik som skulle kunna framforas mot mitt
metodval dr om det gér att dra slutsatser om mina frdgestédllningar genom att bara anvénda

dokumentanalys av styrdokument. Blir empirin tillrdckligt omfattande? Borde inte detta
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kompletteras med exempelvis intervjuer? Anledningen till valet att endast utgd ifrén
styrdokument, och det urval jag har gjort utifran detta, &r att syftet med studien ar att se vad
som finns 1 det skrivna ordet uppifrdn. Dokumenten har skrivits av ménniskor med inflytande
for att implementeras i skolan och jag dr intresserad av att studera detta maktperspektiv.
Enligt Foucault (1993) belyser maktteorier hur normalt och onormalt skapas i strukturer av

makt och vem som har ritt att tala och detta blir tydligt 1 just styrdokument.

4. FEtik

Vid anvidndande av diskursanalytiska metoder maste det som kan tas for sanning i storsta
mojliga mén ldggas at sidan. Det géller att inte se dessa sanningar som sjélvklara, utan vara
medveten om att de alltid 4r resultatet av en konstruktion (Foucault, 2008). Forskaren kan
aldrig helt stélla sig utanfor diskursen och objektivt studera den utan denne méste parallellt
med bearbetnings- och analysarbetet av insamlad data analysera sin egen relation och
paverkan pé den diskurs som analyseras. De saker som ska beaktas dr alltsa materialets
paverkan beroende av samtiden och samhéllet runt omkring (Bolander & Fejes, 2009). Som

jag skrev ovan géller det alltsa att forsoka stélla sig utanfor texten vid analysen.

8. Resultat

I resultatet redovisas vad som framskrivs i styrdokumenten utifrdn mitt syfte och mitt
diskursteoretiska tillvigagangssitt. Alltsa vad kan utldsas rérande hur elever 1 behov av
sarskilt stod framskrivs 1 styrdokument fran 1842 fram till 2011 samt huruvida det med
utgdngspunkt i detta kan dras slutsatser utifrén olika specialpedagogiska perspektiv och hur
detta kan stéllas 1 relation till hierarki, ordning och méinniskors viarde. Resultatdelen &r
uppdelad i tre delar. Den forsta delen ger en presentation av styrdokumentens historia, vilken
ar viktig for att f4 en bakgrund och en overblick. Dérefter kommer, i den andra delen,
analysen av empirin- alltsd de utvalda styrdokumenten. Detta utmynnar slutligen i den tredje
delen som bestar av en sammanfattande diskussion utifran mina fragestdllningar och min
diskursteoretiska konklusion. Nar det kommer till redogorelsen for och analysen av
styrdokumenten dr dven de uppdelade 1 tre delar: 1842-1921, 1955-1969 samt 1980-2011.
Detta beroende pa vad som hander pé det skolpolitiska omradet, vilket kommer att framga

mer preciserat i texten.

For att kunna svara pd mina fragestdllningar har jag som tidigare nimnts tagit avstamp i
Laclaus och Mouffes (2008) angreppssétt inom diskursteorin. Vid granskningen av
styrdokumenten har jag dirmed forsokt utkristallisera de artikuleringar som kan utgora

tecken for att bilda ekvivalenskedjor som 1 sin tur leder fram till nodalpunkterna.
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Artikuleringen @r alltsd den praktik som skapar relation mellan olika uttryck, och
sammanvégningar av uttryck och innehall utgor tecken. Eftersom att en diskursanalys
innefattar motséttningar mellan olika diskurser och de flytande signifikanterna kdmpar for att
ge innebord at just sin diskurs har konflikter pa spraklig niva, sé kallade antagonismer, har
aven uttryck for detta lokaliserats vid analysen. Utover detta dr individens nodalpunkt som
bendmns med ordet mdstersignifikant central och den position individen har i diskursen utgor

den sa kallade subjektspositionen.

1. Presentation av styrdokumentens historia

1. Styrdokument 1842-1921
I styrdokumentens historia ar /842 drs folkskolestadga den viktigaste reformen eftersom den

innebar obligatorisk undervisning for samhillets medborgare och statens ansvar for utbildning
och uppfostran slas fast. Har fanns en central tanke om att det skulle vara en skola for alla
genom en gemensam bottenskola. I denna folkskolestadga angavs ingen laroplan utan regler
och mal framstélldes i just folkskolestadgan. Det var dock inte skolplikt utan ldroplikt och
barnen kunde fa kortare skolgéng eller minimikurser pa grund av fattigdom eller obegévning.
Detta ledde dock s& sméaningom till protester och 1878 forsvann de sa kallade minimikurserna
och istéllet kom Normalplan for undervisningen i folkskolor och smdskolor 1878, vilken var
den fOrsta normalplanen. Att alla barn skulle ga 1 "normalklasser” blev nu en uttalad vision
och genom denna faststélldes den obligatoriska skolplikten (SOU 1997:157; Hjorne & Siljo,
2008).

Normalplanen fran 1878 omarbetades 1889 och i den nya normalplanen: Normalplan for
undervisningen i folkskolor och smaskolor 1889 garanterades en viss miniminiva pa
kunskaperna Nu delades klasserna in efter alder och uppflyttning till nésta klass var beroende
av prestation och uppforande. Debatten borjade dock snart handla om normalitet i forhallande
till ”avvikande” i relation till &lder och de elever som inte klarade kraven i1 normalklassen
utsorterades genom kvarsittning. Det innebar att dessa elever fick g om, vilket kunde ske
flera génger, eller att de fick borja i sa kallade hjédlpklasser. Eftersom att en elev inte fick
stanna kvar i skolan efter 14 ars alder ledde detta till att manga inte kom sérskilt langt i sin
utbildning och detta drabbade néstan uteslutande individer frén fattiga familjer. Att g om var
1 de allra flesta fall var negativt eftersom prestationerna inte blev markbart bittre efter ett
extra ar (SOU 1997:157 121; Hjorne & Siljo, 2008; Nordstrom, 1968; Ahlstrom, 1986).

Ar 1900 faststilldes en ny normalplan: Normalplan fér undervisningen i folkskolor och

smaskolor 1900, men denna kom dock fort att uppfattas som omodern och &r1919 faststélldes
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en ny undervisningsplan: Undervisningsplanen for rikets folkskolor 1919 (Richardson, 2010).
Med 1919 érs undervisningsplan borjade en nationell ldroplan ta form och denna tillsammans
med /921 drs folkskolestadga har betraktats som en brytpunkt i den svenska folkskolans
historia. Detta pa grund av att tidigare normalplaner endast gav rekommendationer for hur
folkskolornas undervisning skulle utformas. Nu angavs ett styrdokument som skolorna var
forpliktigade att f6lja och det kom att markera den sexariga folkskolans slutgiltiga erkdnnande
1 Sverige. Med 1919 érs undervisningsplan borjade en nationell ldroplan ta form och 3 ett
innehall som i stort sett kom att gélla fram till 1994 ars malstyrda laroplan (Englund, 1992;
Giota, 2013). Med undervisningsplanen 1919 togs ett steg fran en dldre katekesdominerad
religionsundervisning samtidigt som ett reformpedagogiskt arbetssétt vann insteg 1 enlighet
med den sé kallade arbetsskoletanken. Enligt Englund (1992) hade planen en sérskild
betydelse som en brytpunkt mellan en moralisk underdanighetsfostran och en medborgerlig
laroplan som syftade till att forbereda barnen for det praktiska och sociala livet. Nér det géller
sdrskilda behov under dessa ar ér det i1 folkskolestadgarna 1842, 1878, 1889 och 1921 som
detta uttrycks.

2. Styrdokument 1955-1969
Efter undervisningsplanen 1919 och 1921 ars folkskolestadga blev fragan om organisationen

utifran differentiering av elever alltmer central. Detta eftersom att det fanns en méngd olika
skolor beroende pa bland annat kon, bakgrund och studievana. Under 1940-talet inleddes ett
resonemang om hur skolan skulle organiseras. Tanken om en skola for alla fanns kvar, men
det var med fokus pé det faktum att 1dginkomsttagare, barn frén landsbygden och flickor var
underrepresenterade 1 realskolan som forédndringarna gjordes. Detta hade sin grund 1 tidiga
nivagrupperingar dér urskiljningar till akademisk eller praktik utbildning skedde redan vid
10-12 ars &lder. Detta ledde till att grundskolan introducerades under 1950-60-talen. Under
denna tid existerade den parallellt med det gamla laroverkssystemet. 1955 kom en ny
laroplan: 71955 drs undervisningsplan for folkskolan i Sverige, men denna fungerade mer som
en forberedelse infor Laroplan for grundskolan 1962 (Hjorne & Siljo, 2008; Richardson,
2010).

Lgr 62 var den forsta nationella laroplanen och kan sédgas fullborda idén frdn 1800-talet om en
gemensam bottenskola for alla. Dock ska det noteras att &ven om begreppet en skola for alla
existerade var segregering av barn en sjilvklarhet eftersom detta sades vara det bésta ur bade
individ- och samhaéllssynpunkt. Att gora klasserna s& homogena som mojligt var ocksé en
grundtanke och detta géllde savil i normalklasser som specialklasser: ”Skolan ir till for
larjungarnas skull; om dessas utveckling verksamt framjas genom en differentiering, sa bor en
sadan givetvis ske [...]” (SOU 1945:60, s. 42). I och med Lgr 62 infordes ett nytt system dar
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eleverna gjorde val angdende inriktning pd gymnasiet redan pa hogstadiet. Detta fick
konsekvenser 1 form av att tre fjirdedelar av eleverna valde den teoretiska studievégen vilket
ledde till att de som inte hade gjort det teoretiska valet férlorade mojligheten till vissa val
senare 1 utbildningssystemet. Detta rimmade illa med stravandet efter att skapa ett jamlikt
skolvdsende och en revision av ldroplanen blev dirfor nddvéandig som resulterade i Léiroplan
for grundskolan 1969 (Giota, 2013; Richardson, 2010; Marklund, 1974).

3. Styrdokument 1980-2011
1962 kom alltsd en ny ldroplan som tillsammans med den senare revisionen Lgr 69, skulle

verka for en skola for alla, oavsett bakgrund. Enligt Emanuelsson (1976) var dock fler an 50
procent av de som hade avbrutit sin skolgéng 1964-1968 elever i specialklass och 1972 kom
s manga som 40 procent av eleverna i grundskolan i kontakt med nigon form av
specialundervisning. Han konstaterar att de som hade placerades 1 specialklass tenderade att
stanna kvar dir, trots att mdjlighet till byte till normalklass skulle finnas. Skolan lyckades
alltsa inte med sitt kompensatoriska uppdrag. Husén och Harngvist (2000) konstaterar att
1969 hade var femte elev fran socialgrupp IV, "nonskilled workers on social welfare”
tillbringat ndgon del av de forsta skoldren 1 specialklass medan det i socialgrupp I, “employers

and managers with higher education”, endast var 3 procent.

Efter inforandet av Lgr 62 och Lgr 1969 hade alltsé antalet elever som kom 1 kontakt med
ndgon form av specialundervisning dkat markant. Specialundervisningens omfattning hade
under 1960-talet 6kat med 100 procent och fragan vicktes géllande rimligheten att var tredje
elev skulle vara séa ”speciell” att den behovde speciell” undervisning (Giota & Emanuelsson
2015). Detta ledde till STA-utredningen SOU 1974:53 dér det framkom att ”’Skolan bor i sin
undervisning vara anpassad till olika begavningstyper utan att for den skull ge avkall pa
kravet, att eleverna ska ges en gemensam kunskaps- och referensram.” (SOU 1974:53, s. 64).
Resultatet av utredningen blev att riksdagen 1976 tog beslut om att skolans arbetssétt och
arbetsformer méaste fordandras for att anpassas till eleven och elevens verklighet. Eleverna
skulle fa storre befogenheter att besluta om sin egen situation och utbildning och
specialundervisningen som organisationsform skulle ocksé avvecklas for att ersittas med det
bredare begreppet specialpedagogik. Forutom arbete med elever inom klassens ram skulle
dven forebyggande arbete och utveckling av nya arbetssitt utformas (SOU 1974:53;
Emanuelsson, 2011; Giota, 2013).

SOU 1974:53 ledde fram till en ny ldroplan: Lédroplan for grundskolan 1980 vilken hade

tydligt fokus pé just forebyggande arbete och utveckling av nya arbetssitt. I och med

nistkommande laroplan: 1994 drs Ildroplan for det obligatoriska skolvisendet infordes en
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madlinriktad skola och ett nytt betygssystem. Nivdgruppering och segregerande
specialpedagogiska stodatgérder inom den obligatoriska skolan togs bort som organisatorisk
princip och skolan var d&ven kommunaliserad frén 1991. De reformer som dgde rum under
denna period ar skolhistoriskt sett de allra storsta sedan 1940-talet och beskrivs som ett
systemskifte for den svenska skolans del. 2011 trddde den nuvarande laroplanen i kraft:
Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011. 1 och med denna kom
bland annat en ny skollag och ett nytt betygssystem (Giota & Emanuelssson, 2015).

2. Analys av empiri: de utvalda styrdokumenten

1. Styrdokument 1842-1921
I styrdokumenten fran 1842 till 1921 stér det inte mycket om elever 1 behov av sirskilt stod

utan fokus ligger framst pa organiseringen av skolan overlag. Det enda som star &r att atgérder
ska vidtas gentemot de som “’sakna erforderlig fattningsgava”. I 1842 &rs folkskolestadga kan

foljande utldsas:

De skolbarn, hwilka af fattigdom hindras att underwisningen léngre tid begagna, eller sakna
erforderlig fattningsgafwa att forwérfwa det fulla kunskapsmatt, som underwisningen erbjuder,
bora, da de lemna skolan, dtminstone hafwa inhemtat n6dig kunskap i féljande dmnen: [...]

(s. 10).

I 1882 ars folkskolestadga star det identiskt forutom vissa stavningar och att ordet ’skolbarn”
har bytts ut mot “’larjungar” (s. 32). I 1897 ars (s. 64-65) och 1921 éars folkskolestadga (s. 109)
star 1 princip samma, men en skillnad finns dock, att den som “saknar erforderlig
fattningsgéfva” nu star under en egen punkt, och att eleven kan ... erhélla tillstand att afga
frén skolan, dfven om han icke inhemtat hela den larokurs, som omformaéles i1 ndstforegaende
moment.” (s. 64-65) Detta kan tolkas som att elever i behov av sdrskilt stod inte har lika hoga
krav pé sig som de elever som tvingas sluta pa grund av fattigdom. Inget star om hur
organiseringen av sjédlva klasserna ska se ut sa en slutsats som skulle kunna dras utifrén detta
ar att undervisningen fungerar pa sé sitt att klasserna ar integrerade och att det 1 s fall skulle
tyda pa ett relationellt perspektiv och ddrmed ett inkluderande perspektiv nér det kommer till
hur eleverna betraktas. En slutsats som ddremot talar emot detta ér sjélva betraktandet av
eleverna; att de “’saknar erforderlig fattningsgava” och att de dirmed kan sluta skolan. Att
elever som tillhor grupper som inte klarar undervisningen pa grund av fattigdom eller
avsaknad av fattningsforméaga ska f& med sig vissa grundldggande kunskaper ar viktigt, men
en vidare utbildning &r det inte tal om. Folkskolan skulle vara en gemensam bottenskola for
alla och fungera som ett redskap for att utjimna klasskillnaderna, men enligt Giota och

Emanuelsson (2013) samt Richardson (2010) blev det inte sa pa grund av de parallella
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skolsystem som fanns. Eftersom det kom nya grupper av elever till skolan, bland annat fran
de fattigare klasserna och genom att det uppticktes att det fanns de elever som inte hdngde
med i undervisningen, vet vi att barn kom att placeras i hjilpklasser och att den forsta
daterades till 1879 i1 Norrkoping (Hjorne & Saljo, 2008; Nordstrom, 1992). Med utgangspunkt
i detta kan ur ett diskursteoretiskt perspektiv tecken pa sdrskiljning och kategorisering

skonjas.

2. Styrdokument 1955-1969
I bade 1955 érs undervisningsplan, 1962 ars ldroplan och 1969 ars liroplan har det lagts stort

fokus pa hur specialundervisningen ska organiseras. Detta har att géra med den debatt som
hade forts mellan de olika styrdokumenten, vilket redogjordes for i den introducerande delen.
I 1955 ars undervisningsplan dr det under rubrikerna Specialundervisning och Hjdlpklasser
omfattande och detaljerat utskrivet hur specialundervisningen ska organiseras. Foljande kan

utldsas:

Folkskolans hjilpklasser dr avsedda for sddana intellektuellt utvecklingshimmade l4rjungar,

som &r oformdgna att med framgéng delta i den vanliga skolundervisningen men som inte &r i

behov av undervisning i siarskola. Hjélpklassernas uppgift &r att ge ifrdgavarande elever en

efter deras utveckling och behov avpassad undervisning och utbildning.

1. Till hjélpklass bor uttas elever, som péa grund av intellektuell utvecklingshamning ej kan

folja den vanliga undervisningen men dock kan tillgodogora sig for dem avpassad sérskild

undervisning inom folkskolans ram. Overflyttningen bor, dérest ldrjungen redan erhallit

skolundervisning, grundas dels pa erfarenheterna frén denna undervisning, dels pa dvriga

forhandenvarade omstandigheter av psykisk och fysisk natur. For erndendet av storsta mojliga

objektivitet vid bedomandet av utvecklingshdmningen och dess underlag tas vederborlig

hénsyn till de upplysningar om eleven, som erhallits vid foretagen psykologisk undersdkning.

2. Till hjélpklass bor ej uttas

a) normalbegavade barn, som dr behéftade med svérare sjukdomar eller defekter, sdsom
krampsjukdom, svér vanforhet, hoggradiga horsel- eller syndefekter eller sjukdomar, som
verkar sa kraftnedsattande, att l4rjungarna inte orkar f6lja den vanliga skolundervisningen.

b) barn som har svérighet att tillgodogora sig undervisningen i ett enskilt skolimne men som i
Ovrigt dr normalt begévade. Till denna grupp kan hora barn med utpraglade lds- och
skrivsvérigheter. Om barnet i frdga i intelligenshinseende endast obetydligt hojer sig 6ver
hjalpklassnivan, kan hénvisning till hjélpklass dock vara lamplig.

¢) normalbegavade barn, vilka p& grund av uppfostringsbesvér allvarligt stor undervisningen i
vanlig klass. (s. 231)

Det betonas alltsa att eleven ska f delta i undervisningen i vanlig klass forst, men “Ar
utvecklingshdmningen sé utpréglad, att det tydligt framgar, att ett uppskjutande av
overflyttningen endast innebdr forlust av for barnets utveckling vérdefull tid, bor dock barnet
placeras i hjdlpklass vid skolgingens borjan.” (s. 232) Det framgér att hjdlpklassernas uppgift
ar att ge eleven en anpassad utbildning beroende pa utveckling och behov. Nér det géller

fostran och undervisning ska det i grunden gélla samma for hjédlpklasserna som for de
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allménna anvisningarna for folkskolan, men “Undervisningen 1 hjélpklass bor i storsta
mojliga utstrickning anknytas till barnens egen erfarenhetsviarld och erhalla en praktisk
inriktning.” (s. 232) Dessutom framhévs: “Enkelhet och askddlighet bor alltid efterstriavas i
undervisningen.” (s. 232) Det star att det kan vara klokt att skjuta upp ldsundervisningen i de
olika dmnena en tid ... och istéllet dgna de for detta &ndamal avsedda lektionerna &t
grundldggande iakttagelse- och igenkdnningsdvningar samt taldvningar, som kan bli en

synnerligen god forberedelse till ldsningen.” (s. 233)

Det betonas dven att arbetsuppgifterna ska anpassas efter varje barns begdvning, utveckling
pa kénslolivets omrade och arbetstempo och ”D4 larjungarna fore hianvisningen till hjalpklass
ofta haft anledning till missmod pé grund av att krav, som de inte kunnat fylla, stdllts pd dem,
ar det av vikt, att eleverna 1 hjédlpklassen moétes av uppgifter, som motsvarar deras

formaga.” (s. 233) Vidare star att sldjd och annat manuellt arbete ska ha storre utrymme i
hjilpklasser dn i vanliga klasser ”Dé de intellektuellt svagt utrustade eleverna ofta léttare
vinner resultat genom manuellt arbete &n genom att syssla med intellektuella uppgifter

[...]” (s. 233). Detta eftersom att fokus ska ligga pa uppfostran och att skapa arbetsglédje. Nar
det géller urvalet av ldsestycken bor det under hela skoltiden goras med stor omsorg: 1
huvudsak bor endast stycken med klart och enkelt sprék samt konkret och lattfattligt innehall
foreldggas till lasning [...]” (s. 233).

Det framgar alltsa att undervisningen i hjélpklasserna i grunden ska vara samma som for den
vanliga undervisningen, men med detta sagt betonas att undervisningen ska anpassas, att
svarighetsgraden inte far vara for hdg och att manuellt arbete bor foredras fore intellektuellt.
Har finns alltsa ett utpriaglat omhédndertagande perspektiv dir kunskaperna fér sta i
bakgrunden- tydliga tecken pa att elever 1 behov av sérskilt stod sdrbehandlas. Nar det géller
sarskild hjidlpundervisning kan utlisas att ’Vid en skola eller skolenhet dir de mera allméint
intellektuellt utvecklingshimmade ldrjungarnas antal eller omsténdigheterna i ovrigt inte
medger, att hjdlpklass inrdttas eller att hanvisning till sddan sker, kan skoldistrikt under visst
antal timmar anordna sérskild hjdlpundervisning.” (s. 262) och ”Den sarskilda
hjalpundervisningen bor 1 regel begrinsas till att omfatta &mnena modersmélet och
matematik.” (s. 262) Har framgéar det att sarskild hjdlpundervisning &r relativt nya
pedagogiska omraden vilket innebér att lararen behdver soka metoder, hjdlpmedel och nya
vagar for sitt arbete. Av vikt dr dock uppmuntran for att fa elever till 6kat sjalvfortroende. Har
kan tecken pa sdrskiljning och kategorisering skonjas genom att undervisningen organiseras
med hjélp av specialklasser och hjdilpklasser samt att det finns ett tydligt fokus pa

omhdndertagande 1 relation till kunskapsfokus.
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Nar det géller vilka som ar aktuella for hjilpklasser eller specialklasser ska de utredas av
savil psykolog-pedagogisk som medicinsk kompetens och utforas av personal med goda
kvalifikationer. Det betonas att ’Vid all placering i specialklasser liksom vid flyttning darifran
bor man noga overvéga, vad det enskilda barnet kan vinna eller forlora i och med
placeringen.” (s. 263) For ovriga specialklasser anges det att andra specialklasser dn
hjalpklasser kan forekomma, exempelvis observationsklasser, ldsklasser, horselklasser,
synklasser, talklasser och skolmognadsklasser, och dven friluftsklasser och hilsoklasser
rdknas hit. Det anges att ”Klasserna dr avsedda for vissa grupper av i regel normalbegévade
barn, som inte ldmpligen bor undervisas 1 vanlig klass:” (s. 263). Dérefter anges skélen till

kategoriseringarna:

- observationsklasser for barn med psykiska sédrdrag;

- lasklasser for barn med speciella lds- och skrivsvarigheter;

- horselklasser for horselsvaga barn;

- synklasser for barn med synfel;

- talklasser for barn med talfel:

- skolmognadsklasser for barn med forsenad skolmognad;

- friluftsklasser for barn, som har eller har haft tuberkulos eller som har tuberkulos men ej ar smittférande;

- hélsoklasser for allmént klena barn, barn med nedsatt motstandskraft mot infektioner samt for barn i langvarig
konvalescens. (s. 263)

Det betonas dven vikten av att lararens arbete i1 forsta hand ska syfta till att skapa lugn,
trygghet och tillforsikt: ”Léraren maste bemdda sig om att soka éterstédlla saidana barns ofta
bristande psykiska balans och hjélpa dem att komma till rdtta med sin egen situation och sina
egna mojligheter.” (s. 264) Fokus ska ligga pa att terupprétta elevens sjilvfortroende. 1 U-55
har specialundervisningen alltsa borjat organiseras i hjdlpklasser och specialklasser.
Begreppen “intellektuellt utvecklingshammade” och "intellektuellt svagt utrustade™ i relation
till “normalbegivade” dr begrepp som anvinds. Aven allmint klena” och
“uppfostringsbesvér” tillimpas. Detta dr en liten fordndring gentemot 1842-1921 dér det
framskrevs ”saknar erforderlig fattningsgava”. Att vara "hammad” eller ”’svagt utrustad” nar
det kommer till intellekt far &nda betraktas som mer positivt dn att ”sakna fattningsgéva”.
Aven om diskursen alltsd har Andrats ndgot ir det fortfarande synligt att elever kategoriseras
och etiketteras. Det dr ocksa tydligt att man anser att sarskiljning sker for elevens bésta och att
ett sadant beslut méste vara vilgrundat genom utredning baserade pd medicinska,
psykologiska och pedagogiska bedomningar. En omhandertagande inriktning ar central dir
lararen ska till att eleverna far savél arbetsro som Okat sjalvfortroende. Det dr som tidigare

nidmnts, ocksa framtrddande att det ligger fokus pa mer praktiskt dn teoretiskt arbete.
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U-55 kan ses som ett forarbete till Lgr 62, vilken var den forsta ldroplanen for grundskolan. I
U-55 forekommer begreppet specialundervisning vilket kom att utvecklas &n mer i Lgr 62. 1
Lgr 62 var savél begreppen ldroplan som grundskola nytt. En ny skola hade alltsa utformats
vilken hade som mal att fullborda idéerna fran den forsta folkskolan 1842. I Lgr 62 gar bland

annat foljande att utldsa under rubriken Specialundervisning:

Anordnandet av specialundervisning ingér som ett betydelsefullt led i skolans stravanden att
skapa betingelser for en studiegidng, som &r anpassad efter den enskilde elevens forutséttningar
och behov. Denna undervisning meddelas antingen i specialklass eller som sérskild
specialundervisning jimsides med vanlig undervisning. Elever med komplicerade handikapp
kan erhélla mer 4n ett slag av specialundervisning. Specialundervisning &r att betrakta som en
naturlig hjélpatgird, som erbjuds de elever, som pa grund av miljo- eller arvsbetingade fysiska
eller psykiska orsaker foreter sddana avvikelser betraffande utveckling och mognad, att de ¢j
utan risk for komplikationer kan undervisas i de vanliga klasserna, samt till dem som pa grund
av speciella svérigheter behdver sadan sérskild specialundervisning, som ¢j kan meddelas
inom den vanliga klassundervisningens ram. (s. 62)

Det star ocksa att:

Uttagning av elev till specialklass skall grundas pa noggranna och allsidiga undersokningar av
eleven. Innan beslut fattas bor 6vervégas, om syftet kan nés genom att eleven far sarskild
specialundervisning och i vrigt blir kvar i sin klass. Utredningen skall innefatta medicinsk
undersokning utford av skolldkare och i vissa fall av specialist, samt psykologisk-pedagogisk
undersokning, utford av personer med god kompetens for sina uppgifter. (s. 62-63)

Det betonas att det vid all 6vergéng till eller fran specialundervisning noga bor overvagas, vad
eleven kan vinna eller forlora 1 och med placeringen och nar det giller mojligheten att flyttas
tillbaka fran specialundervisning till vanlig undervisning stér att "Mojligheten till
aterflyttning fran specialundervisning bor stadse beaktas. Sddan aterflyttning bor ske efter
undersokningar och atgéirder 1 6vrigt motsvarande 1 huvudsak dem som tilldimpas vid
overflyttning till specialundervisning” (s. 63). Processen &r alltsd lika omfattande vid flytt
fran specialundervisning till vanlig undervisning som fran vanlig undervisning till
specialundervisning. Det bor papekas att det betonas att vikten av mdjligheten att kunna ga
kvar 1 sin vanliga klass ska dvervigas samt att det ska beaktas att de hjilpatgirder som tas ska
vara for elevens basta. Frdgan om vad som &r elevens bésta 1 detta fall framgar inte. Detta
liknar alltsé perspektivet som forekom redan i U-55. Vidare fors en redogorelse for vilka olika

specialklasser som finns och 1 Lgr 62 beskrivs atta olika specialklasser:

- Hjdlpklass. "Hjélpklasserna dr avsedda for sddana intellektuellt utvecklingshimmade elever,
som dr oférmogna att med framgang delta 1 den vanliga skolundervisningen men som inte r i
behov av undervisning i sirskola. Deras uppgift dr att ge 6kade mojligheter att anpassa

undervisning och utbildning efter ifrdgavarande elevers utveckling och behov.” (s. 64) Det
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star vidare att undervisningen i hjdlpklass i storsta mojliga utstrackning ska anknyta till
barnens egen erfarenhetsvérld och ges en praktisk inriktning. ”Enkelhet och dskadlighet bor
alltid efterstrdvas i undervisningen.” (s. 64) och da eleverna fore hdnvisningen till hjélpklass
ofta har anledning till missmod pa grund av krav som de inte kunnat uppfylla ”... dr det av
vikt, att de 1 hjilpklassen mots upp av avgifter, som motsvarar deras formaga. De bor fa
kénna, att de kan utritta ndgot. Deras intresse, mod och sjilvtillit bor stirkas genom
lustbetonat arbete. Lararen bor hos det enskilda barnet s6ka upptécka och utveckla eventuella

anlag pad omraden, dir de har de bésta forutséttningarna att lyckas.” (s. 64)

Det stér dven att "Uppmaérksamhet bor dgnas &t uppgiften att soka ge barnen goda
levnadsvanor.” (s. 64) och ”Da de intellektuellt svagt utrustade eleverna ofta léttare vinner
resultat genom manuellt arbete 4n genom att syssla med intellektuella uppgifter och da
patagliga resultat dr 4gnade att skapa arbetsglddje och verka uppfostrande, har sl6jd och annat
manuellt arbete storre utrymme 1 hjélpklasser dn i vanliga klasser.” (s. 64) Detta liknar U-55.
Det betonas dock att svarigheter 1 exempelvis ldsning, skrivning och matematik inte far leda
till att de f&r mindre 6vning i detta &mne, men det &r viktigt att detta anpassas till elevens
individuella forutséttningar. Hjdlpklasserna var alltsa till for intellektuellt
utvecklingshimmade elever och kidnnetecknades av enkelhet och dskadlighet med fordel 1

praktisk inriktning. Skolmognads- och intelligenstest anvindes for att skilja ut eleverna.

- Observationsklass. ”Observationsklasserna dr avsedda for 1 huvudsak normalbegivade
elever, som uppvisar sadana psykiska sirdrag, att de inte lampligen bor undervisas 1 vanlig
klass, och som inte dr i palitligt behov av annan specialundervisning.” Hér betonas vikten av
att elevens situation i sin helhet omsorgsfullt utreds. ”Ogynnsamma hemf6rhallanden,
misslyckanden i skolarbetet och svarigheter i umgénget med kamraterna kan vara tdnkbara
orsaker till hans konflikter.” Syftet var béttre social anpassning och urvalet skedde genom
medicinsk/psykologisk undersokning. Malet var att eleven skulle flyttas till vanlig klass nér
eleven ”... visar bestdende forbattring 1 sitt beteende och det for 6vrigt syns lampligt [...]
Sérskilt 1 friga om intelligensmassigt svagare elever bor dock vid en planerad dverflyttning
noga Overvigas, huruvida svarigheterna att f6lja undervisningen i vanlig klass kan innebéra
risk for aterfall.” (s. 65) Observationsklasserna var alltsa i huvudsak avsedda for
normalbegavade elever, men man betonar att vissa intelligensmaéssigt svaga elever sirskilt ska
beaktas. Vad risk for aterfall egentligen innebér preciseras inte. Det framgér alltsa att vissa
elever mar béttre av att stanna kvar i observationsklasserna istéllet for att flyttas till den

vanliga undervisningen. Har kan frdgan véackas angdende om det ar till hjélp for en elev att
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hamna i en specialklass om orsakerna ér sociala, och vad det ddrmed betyder att bli sérskild

frédn en grupp.

- Horselklass. For normalbegavade elever med horselskador. Beslutet att bli placerad i
horselklass ska baseras pa likarundersokning av 6ron-, nds- och halsspecialist,
audiometerunders6kning samt psykologisk-pedagogisk undersdkning. Hir betonas att graden
pa horselskadan ska avgora placering i horselklass eller vanlig klass och horselskadade elever
som kan folja med i den vanliga undersdkningen ska inte automatiskt placeras i horselklass.
Man betonar ocksa att ”For att minska eller bryta den isolering, som undervisning i
horselklass kan innebidra, bor man gora forsok att lata eleverna i en sadan klass delta i
undervisningen i vissa &mnen, exempelvis teckning, sl6jd och gymnastik, tillsammans med

normalhorande kamrater.” (s. 66) Hér finns alltsa en flexibilitet gentemot viss integrering.

- Synklass. For normalbegavade elever med synskador. Hér baseras beslutet om att bli
placerad i horselklass pd undersdkning av 6gonspecialist kompletterat med psykologisk-
pedagogisk undersokning. Aven hir betonas det att elever som utan stdrre svarigheter kan

folja med undervisningen i en vanlig klass inte bor 6verforas till synklass.

- Lésklass. For normalbegavade elever med uttalade lds- och skrivsvérigheter.
Kénnetecknande for dessa elever var att de uppvisar nervosa symptom och var édngsliga och
okoncentrerade. D4 eleverna i en ldsklass ofta uppvisar nervésa symptom, ar dngsliga och
okoncentrerade, giller det i forsta hand att skapa en sadan arbetssituation, att de far en positiv
instéllning till skolarbetet.” (s. 66) Har utreddes om orsakerna berodde pé kroppsliga
sjukdomstillstand, syn- och horselrubbningar eller allmén intellektuell utvecklingshdmning.
Intelligensprovning kompletterade lds- och skrivtest. Orsakerna till elevernas nervosa
symptom och brist pa koncentration relaterades allts4 till antingen kroppsliga akommor och/
eller intelligens. Hér stér inget om potentiella orsaker 1 den rddande skolmiljon utan bristerna
konstateras hos eleven. Att en elev med lds- och skrivsvarigheter dr “nervos”, dngslig” och
”okoncentrerad” kan ha att géra med bristande stdd i den tidigare skolgangen och frdgan om

det hjdlper att bli placerad i en ldsklass kan ifrigasittas.

- Frilufts- och hdlsoklass. Friluftsklasser for elever som har eller hade haft tuberkulos och
hilsoklasser for de som 4r ”allmént klena, har nedsatt motstindskraft mot infektioner eller
befinner sig i langvarig konvalescens.” (s. 67-68) Eleverna skulle ges omvardnad, men i
ovrigt undervisning motsvarande vad som gavs 1 vanlig klass. Eftersom omsittningen pa
elever var stor blev undervisningen individuell. Rorande uttagning till frilufts- och hilsoklass

var de medicinska faktorerna framlagda av skolldkaren avgdrande. Nér det géllde hélsoklass
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spelade dven sociala skél in. Elever frdn hem med bristféllig omvardnad hade storre behov av
placering i hilsoklass dn ovriga elever. Vad bristfillig omvardnad ur social aspekt egentligen
innebar framgér inte och frdgan rorande vilka fordelar kontra nackdelar detta innebar for
dessa elever vécks. Det ér tydligt att denna placering gors av omvérdnad fran skolans sida,
men om eleverna genom att bli placerade i specialklass blev hjélpta eller om de bara kidnde de

sig annu mer utpekade, dr en tanke som uppstar.

- Skolmognadsklass. ”Skolmognadsklasser dr avsedda for elever, som - utan att vara i
patagligt behov av undervisning i annan specialklass - vid prévning befunnits ej ha natt en
skolmognad, att de med framgang kan delta 1 undervisningen i vanlig nyborjarklass, trots att
de natt den for intagning i skolan faststdllda levnadsdldern.” (s. 68) Elevernas motoriska,
sprakliga och sociala fardigheter tranades. ”Da eleverna i klassen befinner sig pa olika
mognadsstadier och har olika forutséttningar att tillgodogora sig undervisningen, maste
arbetet 1 stor utstrickning bedrivas individuellt.” (s. 68) Mélet var att eleverna skulle kunna gé
over till den vanliga klassen efter ett, tva eller tre ar, vissa skulle dock behova ga om ett ar
efter 6verflyttning till vanlig klass. Lakarunders6kning och skolmognadstest avgjorde vid
placering i skolmognadsklass. Har uppkommer fragan kring vad skolmognad egentligen ér.
Kriterierna fOr att inte anses skolmogen preciseras inte. En slutsats som kan dras &r att en
placering i specialklass gjordes om eleven pa ndgot sitt inte uppnddde normens krav. Vilken
nytta tre ar 1 skolmognadsklass gjorde om eleven dnda fick ga om sedan, och vilken betydelse

kénslan for utanforskap och gemenskap fick ar sporsmal som vécks.

- Cp-klass. ”Cp-klasserna dr avsedda for dels normalbegévade, dels intellektuellt
utvecklingshimmade barn med cerebral pares eller andra likartade motoriska rubbningar. Cp-
klassernas uppgift dr att bereda dessa elever en med hédnsyn till deras handikapp ldmpad
undervisning och fostran.” (s. 68) De intellektuellt utvecklingshimmade eleverna skulle
undervisas pa samma grund som hjilpklassernas elever. Hir placerades alltsé alla elever
oavsett intelligensbeddmning 1 samma klass endast baserat pa kriteriet om kroppsliga
funktionshinder. Det &r alltsa tydligt att det kroppsliga funktionshindret automatiskt &r ett

kriterium for specialundervisning.

- Anmdrkning. Efter medgivande av skoldverstyrelsen ma specialklasser anordnas i andra
former och for elever av annat slag &n ovan sdgs.” (s. 68) Mgjligheten av utformning av
specialklasser har alltsa egentligen inget hinder utan elever som sarskiljer sig kan alltsé bli

placerade i en specialklass beroende pad bedomning av skolan.

39



- Sdrskild specialundervisning. Sarskild specialundervisning ma anordnas for intellektuellt
utvecklingshammade elever (sérskild hjdlpundervisning), for elever med
anpassningssvarigheter av tillfallig art (sirskild observationsundervisning) samt for elever
med horsel-, syn- eller talsvarigheter eller med 14s- och skrivsvarigheter; [...]” (s. 68). Detta
tillimpades dels dér antalet elever var otillrackligt for bildande av specialklasser, dels dir
sarskild specialundervisning beddmdes vara lampligare én sammanforande av eleverna i
séarskilda klasser och dels dir eleverna inte hade sé stora svarigheter, att de behdvde hdnvisas
till specialklass. Detta kunde ocksa tillimpas som understddjande undervisning efter det att
eleverna ldmnat specialklass och dvergatt till vanlig klass. Vidare redogors for bestimmelser
rorande gruppstorlek och antal timmar per vecka och det betonas att ett intimt arbete med

vederborande klassforestandare dr en forutséttning for ett gott resultat.

- Sdrskild hjdlpundervisning. ”Den sérskilda hjdlpundervisningen bor i regel begrénsas till att

omfatta &mnena svenska och matematik.” (s. 69)

- Sdrskild observationsundervisning. ’Siarskild observationsundervisning dr avsedd for elever,
som visar anpassningssvarigheter av tillfdllig art (allmént storande, trotsiga, aggressiva,
deprimerade, skygga, nervosa, Overkénsliga elever etc.) utan att forete sddana psykiska
sirdrag, att placering i observationsklass bedéms limplig.” (s. 69) Aven hiir betonas ett intimt

samarbete med den ordinarie lararen.

- Ovrig sdrskild specialundervisning. Hir tas klinikundervisning upp med talkliniker och
ldskliniker. ”Talklinikerna ar avsedda for elever med tal- och rostrubbningar eller forsenad
spréakutveckling av sadan art, att sédrskild traning och undervisning dr nédvindig.” (s. 70) Har
tillimpas ett individuellt arbetssétt. ”Da elever med tal- och rostrubbningar ofta 4r hdmmade
eller uppvisar nervosa besvér, géller det att vid undervisningen skapa en lugn och
fortroendefull atmosfar.” (s. 70) En uttagning till talklinik foregés av en medicinsk-foniatrisk

undersokning av specialist.

- Lasklinik. Lasklinikens uppgift dr att genom individuell undervisning av elever med lés-
och/eller skrivsvarigheter forbéttra deras las- och skrivformaga, sa att dessa elever 1 skolans
samtliga &mnen kan uppnd séddana resultat, som deras allmédnna utveckling och mognad
mojliggdr.” (s. 70) Ocksa hér betonas klassforestandarens roll genom att vara uppmuntrande

och genom att 14ta eleven kénna att svarigheterna kommer att Gvervinnas.

Sammanfattningsvis fanns det alltsa 1 Lgr 62 en mdngd mojligheter nér det kom till fragor av

specialundervisningskaraktir. Att placera elever i specialklasser eller i sérskild
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specialundervisning sags som en naturlig atgédrd och det &r tydligt att det forekommer ett
sarskiljande perspektiv for de elever som inte foljer de ramar och den norm som rader i de
vanliga undervisningsklasserna. Begrepp som anvénds &r liksom 1 U-55 “intellektuellt
utvecklingshammade”, ”intelligent svagt utrustade” och ”allmént klena” i relation till
“normalbegévade” elever. I Lgr 62 finns dock d4ven nervosa symptom”,

2% 99

“anpassningssvarigheter”, “normalbegdvade elever som uppvisar psykiska sérdrag”,

“uppvisar nervosa symptom”, ’dngsliga”, “okoncentrerade” samt “hdmmade eller uppvisar
nervosa besvir.” Hér visar begreppen specialklasser, hjdlpklasser, stod, eleven som individ,
sdrskiljning, kategorisering, svarigheter och utredning pé artikulering som utgor tecken pa
ekvivalenskedjor som kan leda fram till de centrala nodalpunkterna ldrande och utveckling

samt normalitet och avvikelse.

Aven i Lgr 69 finns ett sirskilt kapitel med rubriken specialundervisning och nir det giller

allménna forutsittningar kan det utlédsas att:

Specialundervisning ingar som ett betydelsefullt led i skolans strivan att skapa ett arbetssétt
och en studiegang som ar avpassade efter den enskilde elevens forutséttningar och behov.
Denna undervisning anordnas antingen for enskilda elever och mindre grupper jamsides och
samordnad med 6vrig undervisning i vanlig klass (samordnad specialundervisning) eller for
elever i specialklass. Elever med komplicerade skolsvarigheter kan erhalla mer 4n ett slag av

specialundervisning.” (s. 75)

Hér framgar det liksom 1 Lgr 62 att bade hjédlpklasser och specialundervisning ska samordnas
med den vanliga undervisningen. Dock preciseras inte de olika klasserna lika tydligt. Det

framfors vidare att:

Specialundervisning &r en naturlig hjdlpatgird som erbjuds de elever som péa grund av

speciella svarigheter i skolarbetet behover en kompletterande eller stodjande undervisning
jamsides med dvrig undervisning i vanlig klass, samt de elever, som pa grund av fysiska eller
psykiska orsaker foretar sddana avvikelser betrdffande utveckling och mognad, att
omfattningen och arten av de erforderliga dtgirderna kan tillgodoses endast genom
undervisning i sérskild klass.” (s. 75-76)

Aven hir ses alltsé specialundervisning som en naturlig hjilpatgérd och det stér dven att
skolsvarigheter, som kan motivera kompletterande, stodjande eller erséttande insatser av
specialundervisning, i huvudsak &r ... intellektuell utvecklingshdmning, beteendestérningar,
svarigheter i samband med skolgangens borjan, inlérningssvarigheter i synnerhet vid
undervisningen i svenska och matematik, syn-, horsel- och talsvarigheter samt

rorelsehinder.” (s. 76)
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I Lgr 69 trycks det pa att ett riktmérke for undervisningen av elever med skolsvarigheter ar att
dessa elever sa langt som mojligt bor ga i1 vanliga klasser: "Behovet av individualiserande
hjalp tillgodoses genom kompletterande och stddjande undervisning, samordnad med
verksamheten i den klass, dir eleven erhaller storre delen av sin undervisning.” (s. 76)
Undervisningen ska alltsa samordnas med hjdlpklasserna. Det framfors ocksa att ”Elever kan
alltefter foreliggande behov erhalla hjalp 1 samordnad special- undervisning av ett eller flera
slag.” (s. 76) Specialldrarens roll lyfts ocksa fram i form av att denne kan ta dver lérarens roll
nir det kommer till elever med olika svarigheter. Har finns allts ett 6kat stod for att
specialundervisningen ska vara samordnad. Nér det kommer till att individualisera

undervisningen betonas det att detta beror pa elevens svarigheter:

For exempelvis en elev med en mindre utpréglad intellektuell utvecklingshdmning kan det vara
tillfyllest att individualisera undervisningen enbart genom att studierna i den vanliga klassen
mera konsekvent inriktas pa lttare och konkretare uppgifter, inordnade i en genomténkt
studieplan. Nagon annan atgéird &r kanske inte nédvéndig med hansyn till handikappets
begriansade verkan pa elevens totalprestationer. (s. 77)

medan

En annan elev med mera utpriglade skolsvarigheter kan vara i behov av en férdighets- och
funktionstrianing, som lampligen bor tillgodoses genom en specialundervisning, dir eleven
under storre eller mindre del av den samlade undervisningstiden under sakkunnig ledning fér
denna tridning antingen enskilt eller i mindre grupp. Svérigheterna forutsitts inte heller i detta
fall paverka elevens totala prestationsféormaga i sédan omfattning, att det kan anses motiverat
att skilja eleven fran gemenskapen med kamraterna i den vanliga klassen. (s. 77)

Hér framskrivs en flexibilitet och ett 16sningsinriktat fokus nar det giller att undersoka
elevens mojligheter och man lyfter 4ven fram vikten av gemenskapen i klassen. Nar det
kommer till en elev ... med sddana skolsvarigheter, som mycket patagligt paverkar den totala
prestationsformagan, kan det visa sig nddvéndigt att soka vidga effekten av de stodjande
atgdrderna.” (s. 77) och "Har kan, beroende pé svarigheternas art och grad, en placering i
specialklass visa sig befogad.” (s. 77) Detta motiveras med att eleven har béttre mojligheter
att fa sarskild funktionstréning i en anpassad miljo samt att eleven kan behdva en anpassning
av den skolsociala miljon. Har nimns inget om vikten av gemenskapen i den ordinarie klassen
utan hir lyfts skolsvarigheterna fram som viktigare. Det finns alltsd en motsats vilket

diskursteoretiskt kan tyda pé antagonismer eftersom det finns en konflikt.
I Lgr 69 tas foljande specialklasser upp: hjalpklass, ldsklass, skolmognadsklass,

observationsklass, synklass, horselklass och klass for rorelsehindrade. Hénvisning till

specialskola och sirskola sker enligt sirskilda bestimmelser. Detta &r alltsé identiskt med Lgr
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62 forutom att frilufts- och hilsoklass hat tagits bort och att bendmningen Cp-klass har
forsvunnit. Nér det kommer till specialundervisningen betonas det att samma kursplaner som

for ovrig undervisning pa samma stadium géller men:

Vid undervisning av elever med intellektuell utvecklingshimning och vissa beteendestérda
barn bor emellertid urvalet av larostoff ske med sérskild hdnsyn till foreliggande storningar, t
ex minnesfunktionerna eller den emotionella utvecklingen. Undervisningsmomentens
omfattning bor begransas och vara litta att 6verblicka. Elementéra och fundamentala fakta bor
ingd i enkla sammanhang. Fardighetstrdningen i exempelvis svenska, matematik och
frimmande sprak maste i regel ske med en mycket langsam stegring av 6vningarnas
svarighetsgrad. Detta kan innebéra, att behandlingen av vissa huvudmoment, tillhérande ett
lagre skolstadium, kan behova fortsétta pa ett hogre stadium for att det avsedda syftet med
undervisningen skall uppnés. Det kan tillika motivera, att vissa huvudmoment for de hdgre
skolstadierna far enbart en dversiktlig behandling. (s. 77)

Detta liknar forhallningsséttet som fanns 1 U-55 och Lgr 62. Nér det kommer till
specialundervisningen betonas det att samma kursplaner som for 6vrig undervisning pé

samma stadium géaller men:

I en situation dédr en elev far svérigheter i skolan tas det upp att elevens hela situation maste fa

bli foremal for bedomning, bade i skolan och i hemmet och genom eleviakttagelser, samtal
med fordldrarna samt diagnostiska undersékningar ska ett program utformas for
tillrdttalaggande av undervisningen samt for sérskild trining och behandling, som anses
lampligt for just denna elev. (s. 78)

Det betonas att det 1 vissa fall kan tillimpas ett forenklat utredningsforfarande, da ett snabbt
insittande av specialundervisning i ndgon form beddoms vara den bésta hjidlpen. Detta kan
exempelvis vara nir behov av en tids observationsundervisning foreligger. Om resultaten av

den insatta undervisningen sa kriaver, bor dock givetvis en grundligare utredning ske.

Sammanfattningsvis kan det utifrdn Lgr 69 konstateras att det finns manga likheter 1 Lgr 69 1
jamforelse med Lgr 62 och U-55. Savil specialklasser som specialdtgdrder finns kvar liksom
utredningar av olika slag och att eleven i den man det gér ska gd i vanlig klass. Nytt for Lgr
69 ir elevvardskonferensen som ett instrument for att utreda elevens situation. En del
formuleringar har ocksa dndrats och elever bendmns inte lingre som “normalbegéavade”,

29 9

“intellektuellt svagt utrustade”, ”intelligensmaéssigt svagare
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allmént klena”, "uppvisar
nervisa symptom”, “dngsliga”, ”okoncentrerade”, “hdmmade eller uppvisar nervosa besvér”
vilket man gjorde i Lgr 62 och U-55 utan i Lgr 69 anvinds genomgaende epitet som
”svarigheter” och i vissa fall ”funktionshinder”. Bendmningen “intelligensmassigt hdmmade”

finns dock kvar. Det blir alltsa tydligt att begreppen specialklasser, hjdlpklasser, stod, eleven
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som individ, sdrskiljning, kategorisering, svarigheter och utredning utgor tecken pa
ekvivalenskedjor som har med nodalpunkterna ldrande och utveckling samt normalitet och

awvikelse att gora.

I och med Lgr 62 kom alltsd den gemensamma skolan for alla som man hade haft som maél
dnda sedan folkskolan 1842. Nu skulle skolan fungera som en gemensam bottenskola for alla
och alltsa utjaimna klasskillnaderna. I U-55, Lgr 62 och Lgr 69 dr det dock tydligt att
specialundervisningen har ett stort fokus. Som ndmnts innan kom den forsta hjélpklassen
1879 (Nordstrom, 1992) och i styrdokumenten 1955, 1962 och 1969 har de 6kat markant. Det
betonas att eleverna i den mén det gar ska ga kvar i sin klass och att specialundervisning ska
kunnas ge inom klassens ram och detta kan ses som tecken pé en inkluderande undervisning
och ett relationellt perspektiv, men med tanke pa alla specialklasser och speciallésningar som
finns gar det inte att tolka det pa ett annat sétt &n att det individfokuserade kategoriska och
segregerande perspektivet dr alltjamt radande. Ett beldgg som styrker detta &r, vilket
framfordes i den introducerande delen, att antalet elever som kom i kontakt med nagon form
av specialundervisning hade 6kat med 100 procent sedan inférandet av Lgr 62. Sporsmaélet
gillande rimligheten i att var tredje elev skulle vara sé speciell att den behdvde speciell
undervisning vicktes och SIA-utredningen stillde fragan om det var rimligare att tala om en
skola som hade svarigheter i motet med de olika eleverna én att vissa elever skulle ha
svarigheter som behovde atgirdas med hjélp av specialundervisning (Giota & Emanuelsson,
2015; SOU 1974:53). Resultatet av SIA-utredningen blev att riksdagen 1976 tog beslut om att
skolans arbetssitt och arbetsformer maste fordndras for att anpassas till eleven och elevens

verklighet med nya arbetssétt och forebyggande arbete (SOU 1974:53; Giota, 2013).

3. Styrdokument 1980-2011
Resultatet av SIA-utredningen (SOU 1974:53) ledde alltsé fram till en ny ldroplan: Lgr 80

och i denna ldroplan framgér att:

Skolan skall soka motverka att elever far svarigheter i skolarbetet. Den méste dérfor utforma
sitt innehall, sitt arbetssétt och sin organisation sé, att den smidigt kan anpassa sig till olika
elevers individualitet. En lokal beslutsritt i den enskilda skolan, i arbetsenheten och i klassen,
om stoff, arbetssitt och arbetsformer, dr darfor en forutséttning for att skolan skall kunna
lyckas med sin uppgift. (s. 52)

och

Om en elev far svarigheter i arbetet dr det nddvéndigt att forst prova, om skolans arbetssitt kan
andras. Man maste, nir utbildningen planeras, mdjliggora ett varierat arbetssdtt. Den frihet
skolan har i resursanvdndning liksom i metodik och val av stoff skapar goda forutséttningar for
ett sadant forebyggande arbete. (s. 52)
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Har fokuseras det alltsa pa det forebyggande arbetet och organisation, arbetssitt och
anpassning till individen ar nyckelord for att motverka att elever fir svarigheter 1 skolarbetet.
Detta utgor ocksa tecken pa ekvivalenskedjor som har med nodalpunkterna ldrande och
utveckling samt normalitet och avvikelse att gora. Det bendmns inte uttryckligen att det
handlar om elever med sérskilda behov utan dessa riktlinjer kan tinkas gagna alla elever. Det
star vidare att Elever med olika ldggning och intressen méste f4 uppleva skolarbetet som
nagot som kan utveckla dem sjdlva. Skolan maste erbjuda ett mangsidigt innehéll. Eleverna
madste fa delta i planeringen och kunna vilja olika studieomraden som belyser méal och
huvudmoment.” (s. 52) Aven detta upplevs som mer allminna riktlinjer. Vikten av balansen
mellan elevens upplevda behov och behoven pa sikt betonas eftersom att skolan skall ge
eleverna forberedelse for det kommande arbetslivet och for framtida studier: ”En total
anpassning till elevernas spontana intressen kan leda till att de far stora svarigheter, nir de
skall gé ut i arbetslivet eller fortsdtta med studierna. D4 forvandlas deras skolsvérigheter till
hinder senare i livet.” (s. 52) Hir lyfts alltsé svarigheter som kan komma senare, men inte
direkt i fokus av elever i behov av sérskilt stod. Arbetssittet dterkommer och man for fram

vikten av att det:
... som tidigare framhallits, anpassas efter olika elever. Sarskilt en alltfor verbalt inriktad
metodik missgynnar manga elever. Ett arbete som baseras helt pa skriftligt material och
skriftliga instruktioner premierar elever, som pa grund av ambition och studiemotivation ar
mindre beroende av en personlig och kdnslomaissig kontakt med en ldrare for att halla uppe
arbetslusten. Det fororsakar daremot latt svarigheter for elever som saknar dessa
forutséttningar. (s. 53)

Har skulle de elever som tenderar att inte lyckas i skolan pd grund av att de av olika
anledningar inte har rétt verktyg kunna skonjas, men det ndmns fortfarande inte om det
konkret handlar om elever 1 behov av sérskilt stod. I en situation tas svarigheter och

specialldrare upp och det dr nir det handlar om resursfordelning:

Skolsvarigheter har samband med den sociala situation, i vilken skolan och eleven befinner
sig. Det dligger skolstyrelsen att pa basis av en ingdende kéinnedom om varje rektorsomrades
arbetsmiljo och elevernas forutsdttningar fordela forstarkningsresursen och de kommunala
insatserna sd att skolor, som har ett svirare utgangslige, far storre personella resurser. Detta
kan innebéra okad larartéthet, 6kad andel utbildade speciallérare, forstérkt skolledning, storre
insatser av kuratorer, fritidspersonal, skolbibliotekarier, skolvérdar, elevassistenter och
skolpsykologer, 6ver huvud taget ett 6kat antal vuxna per barn. Det kan givetvis ocksa
innebéra forstirkningar pa materielsidan. (s. 53)

Har ndmns foljaktligen svérigheter kopplat till det sociala och att det d4 kan vara 6kat behov
av bland annat specialldrare, men d&mnet utvecklas inte mer &n sd. Hir ar det ocksa tydligt att
skolorna har fatt en 6kad frihet ndr det kommer till att férdela resurserna. Ett symptom pé den

minskade centraliseringen. Utifran detta betonas vikten av att ”... férdela insatserna efter
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elevernas behov av sérskilt stdd.” (s. 54) och ”Om elever har svarigheter, skall man vid
fordelningen av skolans forstarkningsresurs framst soka tillgodose dessa elevers behov, innan
resurserna anvinds for andra andamal.” (s. 54) Hér ndmns for forsta gangen elevers behov av
sarskilt stod och att det ar skolans uppgift att fordela resurserna sa att de kommer dessa elever
till godo. Om elever har svérigheter ska dessa forsoka losas och utmynna i ett
dtgdrdsprogram. 1 Lgr 80 forekommer atgérdsprogram for forsta gangen och i samband med
detta stér att ”Det &r viktigt att soka stirka elevens sjalvuppfattning och sjilvtillit genom att
utgd frin elevens starka sidor. Forst som ett resultat av mél- och metoddiskussionen finns det
anledning att ta upp fragan om eventuell placering av eleven i annan grupp.” (s. 54) Vidare
ndmns ett flertal mojligheter for en elev med ett atgidrdsprogram exempelvis mindre grupper
under kortare tid, studier av speciella arbetsomrédden under ldngre tid &n den normala, extra
stod 1 svenska och matematik samt hjdlp med tid f6r hemuppgifter da elever inte har mgjlighet

att fullgora detta hemma.

Om dessa mojligheter inte ger framgéng och elevens svarigheter ar sa stora ... att han eller
hon under ldngre tid — mer &n en termin — behover stdd i sarskild undervisningsgrupp.” (s.
55) maste skolan gora en mer ingaende utredning om elevens situation och en
elevvardskonferens kan besluta ... att elev skall folja sddan sdrskild undervisningsgrupp, om
den finns inrdttad.” (s. 55) Det betonas att “Elever, som pa s sitt kommer att arbeta utanfor
arbetsenheten, forlorar den omedelbara kontakten med sina kamrater. Sarskild
undervisningsgrupp bor déarfor begrénsas till enbart det eller de &mnen, dir elevens
svarigheter ar sirskilt stora.” (s. 55) Det konstateras dock att elevers svérigheter i form av
intellektuella och fysiska handikapp samt kidnslomédssiga och sociala storningar kan vara sé
omfattande, att eleverna méaste f6lja sirskild undervisningsgrupp under alla lektioner.

Nar det géller specialpedagogikens roll tas det upp att ”For att skolans insatser for elever med
svérigheter skall bli effektiva maste skolan sé langt mojligt utnyttja specialpedagogiska
metoder. De specialpedagogiskt utbildade ldrarnas insatser far déarfor inte lasas enbart till
ndgon speciell organisationsform, t ex sérskild undervisningsgrupp och sirskild
undervisning.” (s. 56) Detta talar for samarbete mellan olika grupper, men samtidigt ar det

uppenbart att de olika sdrskiljande 16sningarna dr hogst centrala.

Vid jimforelse av Lgr 80 med U-55, Lgr 62 och Lgr 69 ér likheterna vikten av elevens del i
den vanliga klassen, men den stora skillnaden &r att man 1 Lgr 80 har mer av ett
helhetsperspektiv eller ovanifranperspektiv nir det kommer till skolans organisation och
undervisningens utformning. Utgangspunkten dr ett perspektiv som kan sidgas gélla alla elever

och ett forebyggande perspektiv lyfts fram, for att sedan ga in pé elever i svarigheter utan att
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bendmna eleverna med olika epitet. Samarbetet mellan specialpedagogiskt utbildad personal
och ordinarie ldrare betonas ocksa. Det gés inte in lika mycket in pa detaljniva nér det
kommer till elever i behov av sirskilt stod och mycket lite ndmns om specialklasser och
specialundervisning dven om det tas upp att det finns. Detta ar ett tecken pa viljan att komma
bort ifrdn kategoriseringarna i olika specialklasser for att istillet betona undervisningssétt.
Speciallosningar for vissa elever finns dock dndé kvar. Diskursteoretiskt utgor detta tecken pé
ekvivalenskedjorna forebyggande insatser, undervisningens utformning, stod, eleven som
individ, sdrskiljning, kategorisering, kunskapsfokus, omhdndertagande, svdrigheter och

utredning.

I och med 1994 ars laroplan kommer en ny malinriktad skola och ett nytt betygssystem.
Skolan dr &ven kommunaliserad fran 1991. I Lpo 94 framskrivs det att "Undervisningen skall
anpassas till varje elevs forutsattningar och behov.” (s. 4) och ’Den skall med utgangspunkt i
elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprédk och kunskaper fradmja elevernas fortsatta
larande och kunskapsutveckling.” (s. 4) Hansyn skall dessutom tas till ... elevernas olika
forutséttningar och behov.” (s. 4) I Lpo 94 finns inte specialundervisning som en egen rubrik
eller ett eget kapitel utan man skriver fram vilket ansvar lararen respektive rektorn har. Inte
heller specialpedagog eller specialldrare ndmns. Det betonas att ldraren skall "utveckla
samarbetet mellan forskoleklass, skola och fritidshem, utbyta kunskaper och erfarenheter med
personalen 1 forskolan och 1 gymnasieskola och gymnasiesdrskola samt 1 samarbetet sirskilt
uppmérksamma elever i behov av sérskilt stod.” (s. 14) Rektor ansvarar for att
“undervisningen och elevvardsverksamheten utformas sé att eleverna far det sirskilda stod
och den hjélp de behover,” samt att ’resursfordelningen och stodatgérderna anpassas till den

virdering av elevernas utveckling som ldrare gor.” (s. 17)

Det ar tydligt att det 4r mycket dvergripande riktlinjer som ges i Lpo 94. Riktlinjerna for den
specialpedagogiska undervisningen dr knapphéndig och liksom i Lgr 80 betonas samarbetet.
Elever i behov av sirskilt stod ska uppmérksammas och undervisningen och
elevvardsverksamheten ska utformas sa att eleverna far det sirskilda stod och den hjélp de
behdver, men det stir inte hur detta ar ténkt att goras 1 praktiken. Detta far konsekvensen att
elever i behov av sirskilt stod kan riskera att hamna mellan stolarna. Nér det géller elever i
behov av sirskilt stod dr det dock inte sédrskilt mycket nytt i jimforelse med Lpo 94. Att
”Undervisningen ska anpassas till varje elevs forutsattningar och behov.” (s. 8) finns kvar och
man for fram att "Hénsyn ska tas till elevernas olika forutsittningar och behov.” (s. 8) Det
betonas ocksé att ”Det finns ocksa olika vdgar att na malet. Skolan har ett sdrskilt ansvar for

de elever som av olika anledningar har svarigheter att nd malen for utbildningen. Dérfor kan
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undervisningen aldrig utformas lika for alla.” (s. 8) Det stér vidare att alla som arbetar 1
skolan ska uppmérksamma och stodja elever 1 behov av sérskilt stdd, och samverka for att
gora skolan till en god milj6 for utveckling och ldrande.” (s. 14) och Léraren ska ta hinsyn
till varje enskild individs behov, forutsiattningar, erfarenheter och tdnkande,” och “stimulera,
handleda och ge sérskilt stod till elever som har svérigheter,” (s. 14). Lararen ska dven
“utveckla samarbetet mellan forskoleklass, skola och fritidshem, utbyta kunskaper och
erfarenheter med personalen 1 forskolan och i berorda skolformer, och 1 samarbetet sérskilt
uppmérksamma elever i behov av sérskilt stod.” (s. 16) Nar det géller rektor ansvarar denne
for att “undervisningen och elevhilsans verksamhet utformas sé att eleverna far det sarskilda
stod och den hjélp de behover,” samt att “resursfordelningen och stodatgirderna anpassas till
den virdering av elevernas utveckling som ldrare gor” (s. 18-19). Hér ar det tydligt att

diskursen fokuserar pé eleven som individ.

Precis som i Lpo 1994 finns det 6vergripande ansvaret kvar, men det betonas dock att ALLA
som arbetar 1 skolan ska uppmérksamma och stddja elever 1 behov av sdrskilt stod. Detta kan
ses som positivt och en inkluderande tanke 1 och med att det faktiskt ar allas ansvar for att
framja en god miljo for alla elever, oavsett sdrskilda behov eller inte. Det nimns dock
ingenting om specialpedagogik eller specialpedagogisk personal vilket far ses som negativt
nir det kommer till att stotta personalen i verksamheten. Det kan vara svart att samarbeta {for
ett framgingsrikt arbete nér inga riktlinjer ges. Néir det kommer till elever i behov av sérskilt
stdd 1 den nuvarande skolan ar det dock Skollagen (SFS 2010:800) och Allmdnna rad for
arbete med extra anpassningar, sdrskilt stod och atgdardsprogram (Skolverket, 2014)

pedagoger far vinda sig till for att fa stod.

I Skollagen star att elevernas utveckling mot utbildningens mal ska stddjas och att elevhélsan
ska vara forebyggande och hélsofrimjande. ”Elevhélsan ska omfatta medicinska,
psykologiska, psykosociala och specialpedagogiska insatser.” (SFS2010:800, 2 kap, 25§) och
det ska ”... finnas tillgang till personal med sadan kompetens att elevernas behov av
specialpedagogiska insatser kan tillgodoses.” (SFS2010:800, 2 kap, 25§) Det star dven att
sarskilt stod far ges i stillet for den undervisning eleven annars skulle ha deltagit i eller som
komplement till denna och ’Det sirskilda stodet ska ges inom den elevgrupp som eleven
tillhér om inte annat foljer av denna lag eller annan forfattning.” (SFS2010:800, 3 kap, 78§)
... det sérskilda stodet ges pa det sétt och 1 den omfattning som behdvs for att eleven ska ha
mojlighet att nd de kunskapskrav som minst ska uppnas.” (SFS2010:800, 3 kap, 10§) Om det
finns sdrskilda skal far séarskilt stod dock ... ges enskilt eller 1 en annan undervisningsgrupp

(sdrskild undervisningsgrupp) 4n den som eleven normalt hor till.” (SFS2010:800, 3 kap, 11§)
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Att elevers ritt till behov av sdrskilt stdd stérks 1 skollagen kan ses som positivt eftersom det
ar en lag, men hur detta stod ska utformas i skolvardagen ar fortfarande inte helt klart. Att
Skolverket har tvingats komplettera laroplanen och skollagen med allmédnna rad nér det
kommer till elever 1 behov av sdrskilt stod kan ses som ett tecken pa att det finns en oklarhet.
De allmiinna riden ir dessutom just rdd och inte lagar. A ena sidan ska allts3 alla ha ansvar

for att det ska fungera i skolan, men 4 andra sidan finns en miangd speciallosningar att ta till.

I Lgr 80 betonades undervisningsmiljon och 1 Lpo 94 och Lgr 11 har den kunskapsinriktade
madlstyrda skolan med individen i centrum fétt ett 6kat fokus. Ansvaret for alla elever betonas,
men samtidigt finns fortfarande olika typer av speciallosningar att tillga. Den stora skillnaden
1 Lpo 94 och Lgr 11 é&r att situationerna kring elever 1 behov av sirskilt stod dr mer 6ppet for
tolkning, ndgot som dven har lett till att det har funnits ett behov av 6kade rad ifran
Skolverket (2014). Isaksson och Lindqvist (2014) menar att genom att titta tillbaka pd de
olika tidsperioderna av svensk utbildningspolitik sedan 1970-talet, kan det konstateras att det
har skett en utvidgning av specialundervisningen, vilket talar emot synen pa elever i behov av
sarskilt stod som ett ansvar for alla skolpersonal, som har betonats sedan slutet av 1970-talet.
I stéllet finns det en stor risk att specialundervisningen aterigen kommer att bli betraktad som
en egen inriktning och som en parallell utbildning vid sidan av den vanliga undervisningen.
Aven Tomlinson (2012) hivdar att specialundervisningen har 6kat, trots den parallella

diskussionen kring inkludering.

3. Diskurs och konklusion

Syftet med uppsatsen ér att belysa hur elever 1 behov av sérskilt stod framskrivs i
styrdokumenten fran 1842 fram till 2011 samt huruvida det med utgangspunkt i detta kan dras
slutsatser utifran olika specialpedagogiska perspektiv och hur detta kan stéllas i relation till
hierarki, ordning och ménniskors virde. Det &r alltsd detta som dr den rddande diskursen i min

studie.

I min analys har jag alltsé tagit avstamp i Laclaus och Mouffes (2008) angreppssétt inom
diskursteorin vilket innebér att den sociala virlden ér konstruerad efter diskursen och att
diskursen ar foranderlig. Artikuleringen ar den praktik som skapar relation mellan olika
uttryck, och sammanvigningar av uttryck och innehall kallas fecken, och elementen ér de
tecken som stdndigt ar utsatta for kamp. Dessa element kallas for nodalpunkter och
nodalpunkterna ar de centrala momenten kring vilken diskursen kretsar. Nodalpunkterna far
betydelse forst i samband med andra begrepp, sé kallade ekvivalenskedjor. Utdver detta dr
individens nodalpunkt som benimns med ordet mdstersignifikant centralt och den position

individen har i diskursen utgor den sé kallade subjektspositionen. Det som ytterligare dr
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centralt dr att nodalpunkterna kan vara flytande eller tomma signifikanter och det forhdllande
dar de flytande signifikanterna tar kimpa for att ge innebord at just sin diskurs kallar for
Laclau och Mouffe (2008) for antagonistiskt. For att {a ett slut pa ett antagonistiskt
forhallande krdvs en hegemonisk intervention - att den ena diskursen ar mer kraftfull &n den

andra och darmed vinner den sprékliga konflikten

Efter genomgangen av styrdokumenten har jag kommit fram till att diskursens nodalpunkter
ar ldrande och utveckling samt normalitet och avvikelse. Detta grundat i att de
ekvivalenskedjor som har lokaliserats ar begreppen specialklasser, hjdlpklasser, forebyggande
insatser, undervisningens utformning, stod, eleven som individ, sdrskiljning, kategorisering,
kunskapsfokus, omhdndertagande, svarigheter och utredning. Detta eftersom att det &r
begrepp som har anvints i relation till nér elever i behov av sirskilt stéd har bendmnts.
Genom att granska styrdokumentens utifrdn de tre perioderna ar det uppenbart att diskursen
har genomgatt fordndringar. Det som kan konstateras med utgédngspunkt i min analys av de
utvalda styrdokumenten &r att det 1842-1921 ar tydligt att det inte ldggs mycket fokus pa
elever i behov av sirskilt stod dverhuvudtaget, medan det 1955 till 1969 &r explicit uttryckt i
detalj hur det ska tinkas kring dessa elever och hur organiseringen av specialklasser och
hjalpklasser ska utformas. Fran 1980 och fram till 2011 har fokus varit pa forebyggande
insatser, undervisningens utformning samt en dkad fokusering pé eleven som individ. Hér
framgar alltsd diskursens nodalpunkter normalitet och avvikelse eftersom att det ar
framtrddande att elever har sirskiljts och kategoriserats pa olika sitt i samtliga styrdokument

som jag har granskat.

De slutsatser som kan dras utifrdn hur elever i behov av sérskilt stod framskrivs i
styrdokumenten &r att det finns ett perspektiv dér skolan har elevens basta for 6gonen och att
det bade finns ett kunskapsfokus och ett omhédndertagande fokus. Nér det giller min forsta
fragestillning rorande om hur behovet av sdrskilt stdd framskrivs 1 styrdokumenten ar det
tydligt att stodet ska finnas inom klassens ram och att eleven 1 den méan det gér ska ga kvar 1
sin ordinarie klass, men parallellt med detta framgar en méngd resonemang kring vad som ska
goras om stodet inte gar att ges inom klassens ram pé grund av att eleven har sddana
svarigheter som omojliggor detta. Detta kan utldsas som att det kan handla om en mingd
saker: inldarningssvarigheter, 14s- och skrivsvarigheter, beteendestorningar,
koncentrationssvarigheter och skolmognadsproblematik, och det betonas att det &r viktigt att
utreda en elev innan en placering i en specialpedagogisk 16sning kan goras. Att ha elevens
bista for 6gonen verkar alltsd, utifrén styrdokumenten, handla om att hitta I6sningar av

specialundervisningskaraktir. Diskursens nodalpunkter ldrande och utveckling samt
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normalitet och avvikelse visar sig alltsa hiar genom ekvivalenskedjorna specialklasser,
hjdlpklasser, forebyggande insatser, undervisningens utformning, stod, eleven som individ,

sdrskiljning, kategorisering, kunskapsfokus, omhdndertagande, svarigheter och utredning.

Isaksson och Lindqvist (2014) samt Tomlinson (2012) menar pa att det fran politiskt hall talas
om en inkluderande undervisning, men att undervisningen i praktiken har blivit mer och mer
segregerande och har fatt fler sirskiljande inslag 1 form av specialundervisning. Min slutsats
ar att det egentligen inte ar nagon skillnad genom historien nir det kommer till hur elever i
behov av sarskilt stod har framskrivits, forutom att det har varit mer eller mindre explicit 1
vissa styrdokument. Att det finns skillnader mellan elever som anses normala respektive
avvikande &r tydligt genom att elever i behov av sérskilt stod framskrivs utifran de svérigheter
som finns, och att detta i forsta hand kopplas till eleven som individ. Foucault (2003) menar
att normalisering har att gora med inneslutningar och uteslutningar och har fungerar kunskap
som metod. Att sérskilja en individ frén en grupp blir, i relation till det som riknas som
normalt, per automatik ett tecken pa att individen skiljer sig fran det normativa. Foucault
menar vidare att detta sitt att hantera de avvikande pa, ofta dr en del av social kontext och
dolda agendor, och det sker alltsa inte 6ppet. Detta blir tydligt i laroplanerna dir det finns en
motsittning, antagonism, mellan de som anses normala och de som anses avvikande, i och

med att sérskiljande 16sningar erbjuds eller till och med, uppmuntras.

Denna motséttning, antagonism, blir ockséd framtrddande i min andra fragestdllning, huruvida
det kan dras slutsatser utifran olika specialpedagogiska perspektiv med utgdngspunkt i det
som framskrivs 1 styrdokumenten. Att stodet ska ges inom klassens ram och att en elev som
sarskiljs frdn den ordinarie undervisningen ska goras detta pa vil grundade beslut, dir elever
ska kunna aterga till den ordinarie undervisningen, finns det stod for 1 styrdokumenten.
Utifran det kan slutsatsen dras att det i grunden finns ett relationellt perspektiv. Den méngd av
specialklasser, hjédlpklasser och speciallosningar som forekommer tyder dock pa att det
snarare ar ett individanpassat, kategoriskt segregerande perspektiv, dér eleven bland annat
bedoms pd medicinsk basis istéllet for att svaren forsoker hittas i skolmiljon. Det kan alltsa se
ut som att perspektivet 4r mer relationellt, men med tanke pé de 16sningar som erbjuds till
elever i behov av sarskilt stod gar det inte att tolka det p4 nagot annat sitt 4n att det

kategoriska perspektivet dr det som far anses rddande.
Att det kategoriska perspektivet dr det som fér anses rddande har ocksa stod i litteraturen dir

Isaksson och Lindqvist (2014) samt Tomlinson (2012) pekar pa de senaste 40 drens forskning

rorande negativa effekter av segregerande specialundervisning nir det bland annat kommer
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till sjalvkénsla och en kénsla av exkludering. Att s& ménga som 40 procent av eleverna i
grundskolan 1972 kom 1 kontakt med nadgon form av specialundervisning och att de som hade
placerades i specialklass tenderade att stanna kvar dér, samt att var femte elev frin klasser
med lagre utbildning och social status 1969 hade tillbringat nagon del av de forsta skolaren i
specialklass, visar inte pa en véag till ett samhélle som utjamnar klasskillnader (Emanuelsson,
1976; Husén & Hirnqvist, 2000). Aven studier av Gerrbo (2012), Ruijs et al. (2010) och
Donata Nepi et al. (2013) visar pa fordelarna av ett relationellt perspektiv och en inkluderande
undervisning nér det kommer till prestation och sjdlvkénsla hos elever i behov av sérskilt
stod.

Med grund i detta dr det tydligt att det finns konflikter vilket kan tyda pé antagonismer, bade
ndr det giller att eleven ska fa stod inom den ordinarie undervisningens, men dnda hianvisas
till sérskiljande l6sningar, och mellan de olika perspektiven. Det dr ocksa tydligt att det
handlar om flytande signifikanter eftersom begreppen kan ha olika innebord i olika
sammanhang och bada diskurserna stravar efter dominans (Laclau & Moufte, 2008). For att fa
ett slut pd ett antagonistiskt forhallande kravs en hegemonisk intervention dér den ena
diskursen dr mer kraftfull &n den andra och ddrmed vinner den sprakliga konflikten. Har
skulle det kategoriska perspektivet kunna ses som segrare, men sa linge det finns motsatser
fortgar den sprakliga diskursen i och med att det finns en motsats mellan vad som ségs
uppifran, utifran hur styrdokumenten kan tolkas och hur undervisningen bedrivs i1 praktiken.
Till detta kan ocksa madstersignifikant kopplas, vilken ar nodalpunkten nér det handlar om
identiteten. Enligt diskursanalysen ar identiteten en socialt betingad uppfattning och i
diskursiva sammanhang identifierar sig en individ med olika egenskaper. Mdstersignifikanten,
och den sa kallade subjektspositionen, den position i diskursen individen har, blir i min studie
en individ som &r bérare av problemet (Bergstrom & Boréus, 2012; Winther Jorgensen &
Phillips, 2000).

Detta leder till min tredje fragestillning; hur den diskurs som har varit rddande kan stillas i
relation till hierarkier, ordning och ménniskovérde. Forestdllningen om en skola for alla har
varit central dnda sedan 1812 ars uppfostringskommitté, inforlivades delvis 1842 och ansags
fullbordad 1962. Inkluderingstanken kan ddrmed ségas vara stark under skolhistoriens géng
och sedan 1980-talet har den blivit mer framtrddande (Giota, 213; Egeland, Haug & Persson,
2006; Nilholm, 2007). Det ar alltsa tydligt att tanken om en skola for alla har genomsyrat
laroplanernas utveckling d&ven om det inte ndmns som begrepp. Genom att det i liroplanerna
skrivs ut vilket forhallningssatt som ska vara radande och hur undervisningen ska organiseras

blir detta per automatik ett maktperspektiv eftersom att eleven &ar utelimnad till den diskurs
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som rader 1 skolan. Diskursen som alltsd handlar om hur elever betraktas och skrivs fram i
styrdokumenten utifrén ett normalt kontra avvikande perspektiv, har f6ljaktligen varit rddande

genom hela skolhistorien, men pa olika sétt.

Studier av bland andra Andreasson (2007), Borjesson och Palmblad (2003), Hjorne och Silj6
(2008) och Lundgren (2006) visar pd hur formuleringar i dokument, bland annat nir det
kommer till svéarigheter och identiteter far betydelse, exempelvis ndr det kommer till att
vérdera det som skrivs fram. Ddarmed blir ordets makt starkt. Bedomningar gors av experter
inom bland annat medicin och psykiatri och deras roll som auktoriteter formedlar i sin tur ett
maktperspektiv. Bendmningar ndr det kommer till elever i behov av sarskilt stod sdsom

29 9 2% 9 29 99

“normalbegédvade”, "intellektuellt svagt utrustade”, “intelligensméssigt svagare”, “allmént

2% 9 2% 9

klena”, ”uppvisar nervésa symptom, “dngsliga”, ”okoncentrerade”, ”hdmmade eller uppvisar
nervdsa besvir”, ’svarigheter” och “funktionshinder” som har forekommit i styrdokumenten,
ar ett sétt att placera beteenden i relation till det normativa. De bendmningar som forekommer
speglar ofta elevers tillkortakommanden, men det problematiseras sillan kring orsaker bakom
eller omsténdigheter kring varfor en individ har varit foremal for tester och utredningar.
Varfor eleven anses vara pa ett visst sitt och dirmed anses lamplig for specialundervisning
eller hjalpklass utreds inte. Fokus blir alltsd pa individen och problemen, vilket gor att

diskursen gillande nodalpunkterna normalitet kontra avvikelse framtridder i min studie.

Att det finns ett maktperspektiv ddr rddande hierarkier sitter agendan och visar sig genom att
en viss ordning ska forekomma ar alltsd uppenbart liksom att detta far konsekvenser pé savél
samhills- som individniva. Detta siger i sin tur ocksa ndgot om ménniskovérde i och med att
individen blir beddmd utifrdn prestation, normalitet och avvikelse och det enligt de rddande
hierarkierna ar tydligt vem som premieras- den som anses normal. Tidigare ndmnda forskning
av Gerrbo (2012), Ruijs et al. (2010) Donata Nepi et al. (2013), Tomlinson (2012) samt
Isaksson och Lindqvist (2014) som visar pa fordelarna av ett relationellt perspektiv och en
inkluderande undervisning néir det kommer till prestation och sjdlvkénsla hos elever i behov
av sarskilt stdd, kan ocksé framhivas hér. Betydelsen av relationerna i skolvardagen och de
negativa effekterna for elevers sjalvfortroende och kédnsla av exkludering kan hérledas till
maktperspektiv. Ekonomiska faktorer och fordndringar pé skolniva pé grund av detta placerar
eleverna i en utsatt och ddrmed maktl3s situation. Att makthavare alltsa prioriterar ekonomi
och marknadsfaktorer, trots att forskning visar pa de negativa konsekvenserna av detta, ir ett
exempel pa legitimiteten rorande vem som fér tala. Detta kan hérledas till Foucaults (1993)

tankar om diskurserna och dess sanningseffekter. Sanningseffekter som ar centrala pa sa sétt
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att styrdokumenten kan ségas symbolisera en viss sanning eftersom det dr ndgot som

legitimeras uppifran.

9. Sammanfattning och forslag till fortsatt forskning

Sammanfattningsvis har det alltsa i styrdokumenten, nér det géller elever i behov av sérskilt
stod, framskrivits att hjilpinsatser ska ges inom klassens ram och att det ska strévas efter att
eleven 1 sa stor utstrackning som mojligt ska folja den ordinarie klassen. Nar det géiller
diskursens nodalpunkter: ldrande och utveckling samt normalitet och avvikelse framgar det
att de hjélpinsatser som ges, 1 sd hog utstrackning som mgjligt, ska folja den ordinarie
undervisningen, men att anpassningar kan behdva goras beroende pé elevens behov. Detta har
visat sig genom alltifrin att ”de som saknar erforderlig fattningsgéva” kunde ldmna skolan
med endast vissa kunskaper, olika hjilp- och specialklasser, ett mer forebyggande och
individinriktat arbete dir bland annat elevens intresse skulle vara mittpunkten och en

malinriktad skola dér eleven ar i fokus framst pa grund av de kunskapsmal som ska nas.

Det kan alltsé konstateras att trots att betoningen pa att hjélpinsatser ska ges inom klassens
ram och stravandet efter att eleven i s stor utstrickning som mdjligt ska folja den ordinarie
undervisningen, har det funnits manga sérskiljande 16sningar, dér den enda skillnaden har
varit beroende pé hur detta har formulerats 1 teorin och praktiserats i praktiken. Detta gor att
slutsatsen blir att styrdokumenten har ett mer kategoriskt &n relationellt perspektiv och det gor
ocksé att den diskurs som har varit radande under skolans historia, utifran styrdokumenten,
har ett tydligt maktperspektiv dér eleven som individ och dess egenskaper blir utsatt. Med
tanke pa den paradox som uppstar nir det & ena sidan finns ett inkluderande direktiv fran
politiskt hall, men styrdokumenten 4r vaga och dppnar upp for tolkning som kan resultera i
mer kategoriska perspektiv, kan skolvardagen bli segregerande, trots en inkluderande
intention. Detta tyder pa att det finns konflikter alltsa antagonismer nér det kommer till de

olika diskurserna.

Att gora en diskursanalys innebér att hitta de hjdlpmedel som &r mest anvéndbara i en viss
situation (Borjesson & Palmblad, 2003) och mitt val att vélja Laclaus och Mouftes (2008)
diskursteori baserades bade pa den socialkonstruktionistiska grund som studien utgér ifran
och det samhdlle vi lever i1 dér det inte gér att undvika hierarkier och ddirmed maktutévning.
Trots de diskursteortiska teoriernas hjélp har det inte alltid har varit I4tt att botanisera bland
styrdokumenten och mitt syfte har inte varit att presentera sanningar eller absoluta fakta utan

att visa pa en infallsvinkel av mitt &mne. Bolander och Fejes (2009) betonar att det aldrig gar
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att stilla sig utanfor diskursen och objektivt studera den utan att forskaren, parallellt med
bearbetnings- och analysarbetet av insamlad data, maste analysera sin egen relation och
paverkan pd den diskurs som analyseras. Att jag sjdlv dr paverkad av de diskurser jag ar
involverad i, sésom verksam ldrare och blivande specialpedagog, med allt vad det innebér av
inkluderande idéer i teorin beblandat med verksamheter i praktiken, gor att jag har varit
tvungen att vara medveten om hur min forforstielse kan paverka tolkningarna och analyserna
av materialet. Att ha en forforstdelse for ett amne ska inte automatiskt ses som en nackdel
utan det kan vara en fordel, men det géller ocksé att vara vaksam pd vikten av att anvénda
kritiska dgon vid granskningen av empirin. Detta dr ndgot som jag hela tiden har varit
medveten om. Diskursen om hur undervisningen ska utformas, och vad som ska goras med de
elever som inte lever upp till normen och pa nagot sétt ar 1 behov av sérskilt stod har alltid
varit, och dr fortfarande, aktuell. Begrepp och formuleringar har féréndrats, men att diskursen

ar alltjamt radande och aktuell dr det ingen tvekan om.

Nar giller fortsatt forskning skulle det vara intressant att undersoka det som bland annat
Isaksson och Lindqvist (2014) samt Tomlinson (2012) ar inne p4, att trots att pabudet uppifran
ar att skolan ska vara inkluderande, har specialundervisningen, sedan den malinriktade skolan
infordes, blivit allt mer framtrddande. Forfattarna hiavdar att skolan verkar vara pa vig mot en
alltmer sérskiljande skola, och att skolan idag dr mer individfokuserad och
marknadsanpassad, ddr den centrala styrningen har minskat och dér det 1 hog grad ér upp till
kommunerna sjéilva att styra och organisera. Detta har lett till osédkerhet bland ldrarna kring
hur den inkluderande undervisningen ska bedrivas och vilken plats elever i behov av sérskilt
stod ska ha. Att undersdka om det gér att ha ett tydligt kunskaps- och inkluderande fokus pa
samma gang och hur de styrande egentligen vill att framtidens skola ska vara hade varit
intressant att fordjupa sig i. Detta med bakgrund i den forskning som tydligt visar vilka
negativa effekter en segregerande undervisning har nér det kommer till elevers sjélvkénsla
och kénsla av exkludering (Gerrbo, 2012; Ruijs et al, 2010; Donata Nepi et al, 2013; Isaksson
& Lindqvist, 2014; Tomlinson, 2012).

10.Avslutning

Inom utbildningsvisendets och styrdokumentens historia &r tanken rorande vad en skola for
alla egentligen innebir central. Inledningsvis var det sjilvklart att endast vissa grupper i
samhdllet var ldmpade for att gé i skolan och i en historisk kontext dr det egentligen inget
uppseendevickande med det, eftersom det i ett klassamhélle dr underforstatt att vissa grupper

och individer dr mer kvalificerade for att styra &n andra. Allt eftersom samhillet fordndrades
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med demokratistrommar och tankar om individens frihet och sociala réttigheter borjade idéer
om en gemensam skola for alla att vixa fram och 1842 instiftades den allmdnna folkskolan.
Hur elever i behov av stdd har framskrivits 1 styrdokumenten genom historien fram till idag
visar dock pa att sirskiljande 16sningar har férekommit oavsett laroplan och oavsett politiskt
uttalad vision, och det dr ett tydligt tecken pa att den segregerande undervisningen standigt ar

nirvarande. En politisk utopi behover alltsa inte betyda en fungerande praktik.

Att minniskor verkar ha ett behov av att kategorisera sig sjélva och varandra far nog betraktas
som naturligt och ndgot som 1 grunden har varit avgdérande fér ménniskans utveckling och
overlevnad som art. I och med det &r en kategorisering i form av normal och avvikande
oundviklig. Detta dr dock inget forsvar for att vissa ménniskor pé grund av detta ska anses
vara mindre vdrda och péa det sdttet f4& minskade mojligheter i livet. Hér har alla ett ansvar,
men framforallt de som de arbetar inom skolan och de som har inflytande 6ver skolans
utformning. Forskning visar pd férddande konsekvenser nir det kommer till att pa olika sétt
vara exkluderad under sin skolgang och om vi vill ha en inkluderande skola, och ett
fungerande samhdlle, géller det att ldra av historien, att bredda normalitetsbegreppet och se

olikheter som nédgot naturligt.
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