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Syfte

Syftet med studien var att undersdka hur rektor och tva specialpedagoger pad en gymnasie-
friskola beskriver organisation och arbetsprocesser for och med elever i1 lds- och skriv-
svarigheter. Syftet var dven att studera huruvida informanternas tal om dessa elever innebéar
att man uttrycker att eleverna inkluderas 1 verksamheten eller om eleverna tycks exkluderas i
vissa sammanhang.

Teori

Det teoretiska perspektivet sociokulturell teori innebar dels en tonvikt pa att elevens
svarigheter uppstdr 1 samspel med den omgivande miljon, dels en tonvikt pd sprak och
kommunikation. Det sistndmnda betyder att informanternas tal, s.k. diskurser, om arbetet
kring elever i lds- och skrivsvérigheter ocksa uttrycker en social praktik, dvs. att talet far
konsekvenser for de handlingar som utfors.

Metod

Med den kvalitativa forskningsintervjun som grund anvindes diskursanalys som metodo-
logisk ansats. Intervjuerna spelades in, transkriberades och kategoriserades utifrdn frage-
stdllningarna vilka forutsittningar som finns pa skolan for inkludering, hur skolan férebygger
och undanrdjer hinder for inkludering samt vilka mgjligheter och hinder det finns for
inkludering. Utsagorna analyserades utifran vilka diskurser som informanternas beskrivningar
ger uttryck for samt vilka konsekvenser dessa diskurser kan fa for det praktiska arbetet.

Resultat

Studiens resultat visade pd de svérigheter som kan uppsta i en skola nir inkluderingstankens
ideal moter till exempel ekonomisk och organisatorisk realitet. De diskurser som framtradde
var den effektivitetsinriktade diskursen, den diagnostiska diskursen, den formalistiska
diskursen, expertisdiskursen, ansvarsdiskursen och den dialogiska diskursen. Konsekvensen
av de olika diskurserna for elever 1 lds- och skrivsvérigheter innebar att merparten av dessa
diskurser pa olika sétt riskerar att exkludera elever i lds- och skrivsvarigheter i skolans
verksamhet. Da den dialogiska diskursen fick inflytande 6ver processerna genom att ldrare
och elevers roster tillits gora sig horda i arbetet kring elever i svérigheter tycktes det
emellertid leda till att elever i 14s- och skrivsvarigheter inkluderades.

En viktig slutsats av studien var sdledes att pd den aktuella skolan sdka utveckla samverkan
mellan ldrare och specialpedagoger for att tillsammans &stadkomma fordndringar i elevens
hela studiesituation till exempel i arbete med atgirdsprogram och sprakutvecklande,
inkluderande undervisning.
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1 Inledning

I avsnittet tecknas bakgrunden till varfor studien dr angeldgen ur forskningssynpunkt och ur
specialpedagogiskt perspektiv. Studiens syfte och de centrala begreppen presenteras.

Som lérare 1 svenska och engelska har jag mott elever i olika svérigheter. Jag anser att jag da
varken hade ritt redskap eller forhallningssétt for att bemota alla dessa elever. Jag var
tacksam for att elevers svérigheter hanterades av specialldrare, ofta i &mnet “’stodsvenska”,
bade for elevens och for min egen del. Da far eleven rétt stdd, tinkte jag. Utbildningen till
specialpedagog har dndrat mitt synséitt genom att den har hjélpt mig att hitta savél verktyg
som forhallningssétt att stotta eleven i studiesituationen som helhet.

Studiens titel dr Ideal moter realitet — inkludering och exkludering. Ett ideal innebéar ett
genomtiankt, moraliskt mal for handlande som ingéar i ett storre system (Norstedts svenska
ordbok, 2003). Inkludering och en skola for alla kan forstdas som efterstravansvirda ideal. 1
studien har jag for avsikt att undersdka vad inkludering ir, 1 synnerhet inkludering av elever 1
las- och skrivsvérigheter. Ideologiskt sett, utifran allas lika rétt till delaktighet och utbildning
(FN:s allméanna forklaring, 2008), ar det alla barn och ungdomars rattighet att ta del av det vi
kallar en skola for alla. Min erfarenhet av skola som elev, studerande, ldarare och forilder &r
emellertid att inkludering existerar i fa skolor, vilket kan betyda att det ar svart att uppna.

Forskning kring inkludering befinner sig ofta pa ett teoretiskt och ideologiskt plan. Min
forstaelse av inkludering i praktiken dr dérfor nagot jag som ldrare och blivande special-
pedagog har fétt bena ut i dialog med kurskamrater, kollegor, didaktiskt inriktad litteratur och
inte minst i motet med elever. Detta kommer att firga studien genom att teorier om
inkludering och sociokulturellt perspektiv moter teorier om sprakutveckling och ldrande.

Min utgangspunkt dr att skolor har de bésta intentioner att ge stod. Inkludering som ideologi
och som ideal kan alla skolaktorer ta till sig, men inkludering i praktiken ar komplext d& det i
denna verksamhet uppstar dilemman' for bade elever och skolpersonal. Dessa dilemman gor
det svért att inkludera alla elever. Nér vi inkluderar en elev riskerar vi att exkludera en annan.
Det som hjdlper en elev i lds- och skrivsvérigheter kanske fOrsvarar for en elev med
koncentrationssvarigheter. Den stora utmaningen for skolan och dess personal dr att hantera
att barn och ungdomar har olika forutsittningar, erfarenheter och behov (SOU 1999:63).

1.1 Studiens syfte

Studiens syfte ar att ta reda pa hur rektor och specialpedagoger pa en gymnasiefriskola
beskriver skolans arbete kring elever i lds- och skrivsvarigheter. Informanternas tal, eller
diskurser’, om arbetet studeras utifrn diskursanalys. Begreppet diskurs anvinds i studien for
att beteckna olika sitt att tala om hur arbetet kring elever 1 lds- och skrivsvarigheter ser ut.
Syftet ar att genom att undersoka de diskurser som utkristalliseras forsdka utréna vilka
diskurser som kan leda till inkludering och exkludering av elever i lds- och skrivsvérigheter.

' Ett dilemma &r en svar valsituation vanligen p.g.a. att motstridiga krav maste uppfyllas (Norstedts svenska
ordbok, 2003).

? Med diskurs menas en uppsittning utsagor i ett bestamt sammanhang, liksom uttalade och/eller outtalade regler
for vad som kan och inte kan sédgas eller skrivas i detta ssmmanhang (Bergstrom & Boréus, 2000, s.17).
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1.2 Varfor studera friskolan och arbetet kring elever i las- och
skrivsvarigheter utifran inkludering?

Hos vara ungdomar dr nyfikenheten, kunskapstorsten och sdékandet efter mening stor, men
kanske alltfor séllan pd de omrdden som skolan erbjuder. Av Sveriges ungdomar ar 99 %
inskrivna vid ett gymnasium (Skolverket, 2008a). Det betyder en otrolig mangfald i elevers
kunskaper, intressen och bakgrunder, vilket gér det utmanande, men ocksd viktigt att ta
hiinsyn till den naturliga variationen av elevers olikheter. Aven om skolformen ir frivillig kan
den numera betraktas som grundldggande. Persson (2008, s.90) séger att det 4r mycket svart,
”for att inte sdga omojligt, att fa ett arbete utan genomgéngen gymnasieskola”. Gymnasie-
skolan ar tveklost betydelsefull i att forma ungdomars liv. Det ar viktigt att varje elev har
medinflytande och kénner sig delaktig i denna process. Det ér varje skolas uppgift att se till
att mojligheterna till detta blir optimala. I Gymnasiekommitténs betdnkande (SOU 2002:120)
framhévs vikten av ett inkluderande synsitt och flexibilitet for att kunna mota elevers olika
behov. Andersson & Thorsson (2007) skriver att det blir ett dilemma nér skolan formedlar
budskap om solidaritet och gemenskap samtidigt som elever sorteras ut och segregeras.

De internationella overenskommelser som foresprakar delaktighet &r vi som nation skyldiga
att f6lja: Salamancadeklarationen (2006) och FN:s allménna foérklaring (2008). Trots detta
tyder studier pa att elever i behov av stod exkluderas pa olika sitt. Bland andra konstaterar
Skolverket (2004, s.60) att gymnasieskolor séllan granskar om ett misslyckande hos en elev
att nd malen beror pa brister i skolans arbetsformer och organisation. Istillet forklaras det
utifrdn elevens forutsittningar och bedoms da ligga utanfor skolans ansvar. Forskning pekar
dven pa att i inkluderande skolor leder ldrandet och utvecklingen béttre for alla elever, inte
bara for elever i svirigheter (McLeskey & Waldron, 2000; Meijer; 2003; Jakupcak, 2005).

Det huvudsakliga skélet till att studera friskolan &r att det behdvs mer forskning kring denna.
Allt fler elever soker sig till friskolor. Andelen gymnasieelever i friskolan har pd fem ar okat
frén 8 till 17 % (Skolverket, 2008a). Utmirkande for friskolor dr att de har en annan huvud-
man dn kommun/landsting (Skolverket, 2008b). Friskolor dr inte myndigheter och omfattas
dirfor inte av offentlighetsprincipen och sekretessreglerna® (Bengtsson, personlig
kommunikation). Dessa foretag subventioneras med allmdnna medel, men man har ingen reell
insyn i dem som i kommunala skolor, vilket kan synas vara en paradox. Friskolor str
emellertid under statlig inspektion.

Friskolor har ritt att neka elever tilltraide om mottagandet “skulle medfra att betydande
organisatoriska eller ekonomiska svarigheter uppstar for skolan” (Skollagen kap. 9 § 3). Detta
far konsekvenser for den demokratiska grundtanken om en skola for alla samt mangfalds-
tanken. Skolverkets statistik om friskolor (2005, s.66) visar en segregerande tendens till f6ljd
av valfriheten med tanke pé elevers sociokulturella, prestationsméssiga och etniska bakgrund;
detsamma géller elever 1 behov av sidrskilt stod, &ven om man hér ser en likartad utveckling
inom den kommunala skolan.

Dessa unika omstidndigheter behover inte betyda att elevers ritt till en likvardig utbildning
med delaktighet och inkludering i forgrunden inte tillgodoses, men lagstiftningen kan utgdra
en risk. Det dr dnnu ett skil att studera friskolan. Omstidndigheterna kan lika girna innebédra
att friskolan har hittat nya, kreativa vigar nir det géller organisation och arbetssitt kring
elever i las- och skrivsvarigheter, vilket gor det spdnnande att vdanda blickarna &t detta hall.

Studien fokuserar elever i lds- och skrivsvérigheter for det forsta pa grund av att jag &r
intresserad av omrédet. For det andra har jag hos skolaktdrer mott forestédllningen att dessa
elever inte har sa stora svérigheter att man behdver ta sirskild hinsyn till deras behov. Det

3 Det finns dock sirskilda regler om tystnadsplikt i Skollagen.
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finns ocksa en siddan variation i svérigheternas art och grad att aktdrerna misslyckas med att
se elevernas individuella behov, vilket har resulterat i att stodinsatserna likriktas. Samuelsson
och Svanfeldt (2007, s.39) betonar att individer med ldsproblem inte utgdér en homogen grupp
och att det 4r mycket viktigt att beakta dessa variationer vid specialpedagogiska insatser.

Slutligen rdder det inom vetenskapen olika synsédtt pd elever i1 lds- och skrivsvarigheter och
inkludering. Det ter sig svart att kombinera inkludering med en-till-en-undervisning, vilken av
dyslexiforskningen ses som ett av de effektivaste sdtten att stotta elever i 1ds- och skriv-
svérigheter (Myrberg, 2007a, s.86). Forskarsamhéllet har varken enats om orsaker eller
atgirder. I teoriavsnittet kommer jag att redogora for nagra perspektiv. Det dr intressant att
studera inkludering av elever i lds- och skrivsvérigheter for att se hur man 1 skolan forhaller
sig till de olika perspektiven och vilken betydelse det kan fa for arbetet kring eleven.

1.3 Relevans ur specialpedagogiskt perspektiv

For det forsta avses med specialpedagogiskt synsitt séttet att uppfatta orsaker till elevers
svarigheter (Bladini, 1994, s.35). Beroende pd hur vi som arbetar i skolan ser pd en individ i
svarigheter utformar vi olika stodéatgarder (Ahlberg, 2001, s.14). Ses svarigheterna som
individbundna &r det individens brister som ska atgédrdas. Ses svarigheterna dédremot som
resultat av samverkan mellan individ och milj6 tenderar vi att arbeta for att fordndra det som
utgor hinder 1 miljon for att individen ska utvecklas sa optimalt som mgjligt i denna. En skola
bor kring elever 1 behov av stdd arbeta fram en organisation och arbetsprocesser som ingér i
och utgér frén elevens ursprungliga milj6. Till specialpedagogens arbete hor att se till att man
1 skolan tar hinsyn till inverkande faktorer pa individ-, grupp- och organisationsniva.

For det andra uppfattar jag att en tanke med inkludering &r att tillgodose elevers behov av
tillhorighet for att skapa mottaglighet for lirande och utveckling. Jag baserar detta pa
Maslows teori om sjédlvforverkligande i vilken médnniskans grundldggande behov ordnas i en
hierarki dér de fysiologiska behoven kommer forst, foljda av trygghet, kérlek och tillhorighet
och hogst upp det Maslow kallar sjdlvforverkligande (i Evenshaug & Hallen, 2001, s.411).
Tidigare studier (Heimdahl Mattson, 2007) har dock visat att elever i vissa avseenden &r
askddare av verksamheten och dédrmed inte inkluderade. I denna studie vill jag ndrma mig
frigan om vilka mekanismer i skolan som kan verka inkluderande respektive exkluderande.
Mekanismer som ir kinda for oss kan vi sannolikt lattare handskas med.

For det tredje dr gymnasieskolor och friskolor lite beforskade utifran perspektivet inkludering,
varfor studien kan fylla en kunskapslucka. Genom studien hoppas jag att en rikare bild fram-
trdder av hur rektor och specialpedagoger beskriver hur elever i lds- och skrivsvarigheter
stottas. Studien kan leda till att skapa insikt 1 och en béttre handlingsberedskap for special-
pedagoger att bemota de hinder och mgjligheter som finns i skolan for att inkludera elever i
las- och skrivsvarigheter.

Slutligen utgdr sociokulturell teori ramverk till studien. Teorin betonar samspelet mellan
individens fOrutsittningar och miljéon samt sprakets och kommunikationens betydelse.
Elevens utveckling paverkas av det sociala och sprékliga sammanhang skolan utgor
(Skolverket, 1999). De erfarenheter eleven gor dér ska berika, inte begridnsa individen. Jag
uppfattar att teorin dr avsedd att utova ett inflytande i den specialpedagogiska utbildningen.
Det dr déarfor min avsikt att 1 studien stdlla sociokulturell teori i1 relation till skolans
beskrivningar av arbetet med elever i 14s- och skrivsvarigheter, dvs. genomsyrar socio-
kulturell teori det informanterna beskriver om detta arbete?



1.4 Begreppsdefinitioner
1.4.1 Inkludering och exkludering

Inkludering; att inkludera betyder att inbegripa, medrdkna och att lata inga som del i viss
grupp (Norstedts svenska ordbok, 2003). Enligt Salamancadeklarationen (2006) ér
inkludering ett synsétt dér skolan ska vénda sig till, och méota alla elevers skiftande behov,
genom att ge dem lika mojligheter till ldrande, kultur och kommunikation som andra i
samhdllet. I studien anvénds begreppet i betydelsen att eleven &r inkluderad fysiskt, socialt
och didaktiskt.

Exkludering; att exkludera betyder att utestinga nidgon fran nagot; utesluta (SAOB, 2008). I
studien avses att utesluta ndgon fran den fysiska, sociala och/eller didaktiska larmiljon.

1.4.2 Sprak

Sprak ir det mangsidiga och ofta mycket effektiva teckensystem som vi anvinder i tal och, i
vissa kulturer, skrift, dvs. i var verbala kommunikation (kommunikation med ord och
kombinationer av ord) (Linell, 1982). Sprak definierar dven en viss social gruppering, savél
nationer som arbetslaget pd en arbetsplats; genom att utveckla sprakliga uttryck som bara
forstds av gruppmedlemmarna markerar man sprakligt sin samhdorighet och sirart (a.a.).

I ldro- och kursplaner talas det om det vidgade sprak- och textbegreppet, vilket innebar att
elever ska fa uttrycka sina kunskaper i andra former &n tal och skrift. I gymnasiet betonas
detta till exempel i skrivelsen for svenskdmnet: [a]tt tilldgna sig och bearbeta texter behover
inte alltid innebdra ldsning utan dven avlyssning, film, video etc. Ett vidgat textbegrepp
innefattar forutom skrivna och talade texter dven bilder” (Skolverket, 2008c). Det vidgade
text- och spréakbegreppet kommer att beroras lingre fram dé det ar betydelsefullt for att forsta
hur sprék-, lds- och skrivutveckling kan forstirkas.

1.4.3 Lé&s- och skrivsvarigheter och dyslexi

Las- och skrivsvarigheter och dyslexi #r relativa beteckningar och olika fenomen.
Gemensamma drag dr bland andra problem med lésforstdelse, sprakljud (t.ex. att koppla ihop
bokstav och ljudbild) och att skriva. Svarigheterna paverkar dven inldrningen generellt
(Rygvold, 2001). Nér det giller skillnaden mellan l4s- och skrivsvérigheter och dyslexi menar
Samuelsson (2006, s.396f.) att ’[d]en teori som det radder storst enighet om inom lds- och
skrivforskning dr den fonologiska teorin som menar att dyslexi orsakas av en ofta medfodd
storning i det fonologiska systemet som dr av stor betydelse for att hantera den alfabetiska
principen och for att kunna koda av skrift”. Det dr viktigt att i sammanhanget betona miljons
betydelse for hur stora lds- och skrivsvérigheterna blir for och upplevs av individen. Myrberg
(2007a) beskriver skyddsfaktorer som god omvérdnad (i familjen), mycket stimulans och god
undervisning for att uppna normala lds- och skrivfunktioner.

I studien fordjupas inte resonemanget kring orsaker till lds- och skrivsvarigheter. Ett skal &r
att det 1 forskning kring l4s- och skrivsvarigheter finns stora problem att skilja ut biologiskt
grundade svérigheter fran miljoméssigt grundade svarigheter; resultaten dr dessutom
inkonsistenta (Stanovich i Myrberg 2001). Svérigheten att avgora bakomliggande orsaker
samt vad som egentligen dr orsak och verkan gor det problematiskt att avgrdnsa lds- och
skrivproblematik fran andra faktorer som kan ta sig uttryck i 14s- och skrivsvérigheter, t.ex.
koncentrationsforméga, beteendevariation, socio-emotionella tillstdnd osv. (Myrberg, 2007b,
s.44).

Eftersom jag i studien dr intresserad av hur arbetet med elever 1 l14s- och skrivsvarigheter i
allméinhet beskrivs sérskiljs inte fenomenen, utan dyslexi ses som en typ av lds- och skriv-
svarigheter, vilken inkluderas 1 begreppet lds- och skrivsvarigheter. Nar en mer specifik term
eller bakomliggande orsak avses kommer detta att framga.
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2 Preciserat syfte och fragestallningar

Studiens syfte ar att ta reda pd hur rektor och specialpedagoger pa en gymnasiefriskola
beskriver verksamheten* kring elever i las- och skrivsvérigheter. Foljande fragestillningar ska
besvaras:

e Vilka forutséttningar for inkludering finns pé skolan utifran informanternas utsagor?

e Hur beskrivs verksamheten for att forebygga och undanrdja hinder for elever i lds- och
skrivsvarigheter?

e Vilka hinder och mojligheter for inkludering av elever i lds- och skrivsvérigheter
beskrivs?

Utifran diskursanalys studeras informanternas utsagor om fragestillningarna ovan. Syftet &r
att undersoka vilka diskurser som utkristalliseras och pd vilka sitt dessa kan leda till
inkludering och exkludering av elever 1 lds- och skrivsvéarigheter.

* 1 denna studie forklaras verksamheten som planerings-, samverkans- och kommunikationsstruktur samt som
information, dokumentation, rutiner, strategier, stddformer och arbetsenheter.
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3 Teoretiskt ramverk

I avsnittet ges en kort presentation av det specialpedagogiska forskningsfaltet. Utifran
inkludering beskrivs de for gymnasieskolan aktuella styrdokumenten utifran bestimmelser
om elever 1 behov av sirskilt stod. Sedan foljer en genomgang av sociokulturell teori med en
fordjupning av teorins betydelse for sprék, ldrande och lds- och skrivutveckling. Dérefter
presenteras vad inkludering innebér, vad forskningen har kommit fram till kring inkluderande
och exkluderande skolformer samt hur inkluderande undervisning kan realiseras. For att ge en
bakgrund till avsnitten om ndgra av de diskurser och forskningsperspektiv som framtrader
kring elever i lds- och skrivsvarigheter si beskrivs vad lds- och skrivforméga betyder idag.

3.1 Specialpedagogisk teoribildning

Det specialpedagogiska forskningsfiltet rymmer flera olika discipliner: psykologi, medicin,
sociologi, filosofi och inte minst pedagogik. For specialpedagogisk forskning har forstaelsen
av begreppen normalitet, avvikelse och differentiering ldnge varit viktiga fragor (Giota &
Lundborg, 2007). De ménga influenserna fran olika teorier gor att begreppen uppfattas pa
olika sitt (Ahlberg, Malqvist & Welin, 2005). Forskarna har ofta kretsat kring tva motstridiga
perspektiv, det psyko-medicinska/kompensatoriska och det demokratiska/relativa
perspektivet. Det forstnimnda ser avvikelse som en individbunden foreteelse medan det
senare grundar sin uppfattning pd demokratiska ideal om alla elevers rittighet att vara
delaktiga i den gemensamma klassen och i samhillet i stort (Giota m.fl., 2007, s.6). Inom
vissa forskningsfalanger ses dessa perspektiv som of6renliga. Séljo (2000) beskriver
normalitet och avvikelse som sociala konstruktioner som formas i samhéllet och har sitt
ursprung i kultur, tradition och samhillspolitiska beslut.

Skidmore (1996) identifierar tre forskningsperspektiv: det medicinskt-psykologiska (i vilket
elevers svarigheter studeras med utgangspunkt i enskilda individer eller grupper av elever), ett
organisatoriskt (vilket riktar sitt intresse mot institutionernas roll) och slutligen ett
sociopolitiskt (vilket har fokus pd samhillet). Skidmore kritiserar samtliga perspektiv da de
inte fangar komplexiteten i vare sig forklaringar till svarigheter eller skolverksamheten som
sddan. Aven Giota & Lundborg (2007, s.9) menar att varje enskilt perspektiv inte #r
tillrackligt for att skapa en forstéelse for vare sig uppkomsten av begreppet “sirskilda behov”
eller for de atgérder som bor vidtas. Enligt Skidmore (2004) anvénds perspektiven én idag var
for sig for att forklara komplicerade samspel med forenklade forklaringar:
Learning difficulties are conceptualized as the product of factors located within the individual,

or society at large, or the school, but the possibility of interaction between factors operating at
different levels of analysis is overlooked (Skidmore, 2004, s.11).

Skidmore pekar dirmed pa en viktig orsak till att eleven ofta blir barare av problemet.

Ahlberg m.fl. (2005) beskriver tvd angeldgna omraden for specialpedagogiken. For det forsta
ska specialpedagogiken identifiera risker for segregering och utanforskap som bland annat
kategoriseringar av ménniskor kan innebdra. For det andra, utveckla kunskap och forstielse
for exkluderings- och inkluderingsprocesser i skola och omgivande samhille. Dessa sidor
méste beaktas for att ”ldrare ska utveckla kunskaper i specialpedagogik och fa 6kad beredskap
att mota variation och mangfald i skolans organisation och sociala praktik™ (s.4).

3.2 Elever i behov av stod — reglering i styrdokument

Bjar (2006) papekar att de utbildningskrav som unga omfattas av idag dr “starkt reglerade”
och inte ger utrymme for sirskilt stora olikheter (s.23). Samtidigt finns det mycket som skiljer
barn och ungdomar at i friga om livsvillkor, social, etnisk och kulturell bakgrund. I Lpf 94
betonas vikten av att beméta individuella forutsittningar:



Undervisningen skall anpassas till varje elevs forutséttningar och behov. Skollagen foreskriver
att utbildningen inom varje skolform skall vara likvérdig, oavsett var i landet den anordnas (1
kap. 2 och 9 §§). Normerna for likvardigheten anges genom de riksgiltiga malen. En likvérdig
utbildning innebér inte att undervisningen skall utformas pa samma sitt Gverallt eller att
skolans resurser skall fordelas lika. Hansyn skall tas till elevernas olika forutséttningar, behov
och kunskapsniva. Det finns ockséa olika vagar att nd mélen. Sérskild uppmarksamhet maste
dgnas at de elever som av olika anledningar har svérigheter att nd maélen for utbildningen.
Darfor kan undervisningen aldrig goras lika for alla. Skolan har ett sdrskilt ansvar for elever
med olika funktionshinder (Lpf 94, s.4).

Staten tydliggor att det dr skolans ansvar att mdjliggora elevens utveckling och att eleven nér
maélen for utbildningen. Daremot anges fa riktlinjer for hur stodet ska organiseras. I Lpf 94
betonas vidare att lararen ska utgd fran “den enskilda elevens behov, forutsittningar,
erfarenheter och tidnkande” (s.11). Jag uppfattar det som att det huvudsakliga arbetet med
elever 1 svarigheter bor ske 1 ordinarie undervisning.

Fran statligt hall &r man dock inte entydig med att eleven ska inkluderas. I Gymnasie-
forordningen star: “For elever som har behov av sirskilt stéd far specialundervisning
anordnas inom klassen” (8 Kap. 1 §). Om lagen varit tydlig skulle ordalydelsen ha varit ’ska”.
I kommunikation med Skolverket papekas att om en elev riskerar att inte na malen i en kurs
skall den enskilda eleven erbjudas stdodundervisning inom ramen for den kursplanen”
(Thogersen, personlig kommunikation). I sjidlva verket finns i denna forordning inget som
pekar pé att inkludering ska ske och vid ytterligare kontakt med Skolverket fick jag beskedet
att man “inte hittat nagot klargérande” av 1 § 1 8 kap. (Hardstedt, personlig kommunikation).

Styrdokumenten innehéller ingen skrivelse om hur man ser pd atgdrder utifran grupp- och
organisationsniva, vilket kan forstidrka synsittet att eleven ar barare av problemet. Skolverket
(2008d) ger emellertid vissa direktiv i de allménna rad for arbete med éatgérdsprogram som
getts ut bland annat av det skélet att skolor i alltfor hog utstrackning utgar fran att eleven
ensam &dr bdrare av de problem som skolan Onskar atgirda genom programmet” (s.3).
Skolverket skriver att det &r viktigt att:

e skolans framjande arbete innehdller en regelbunden granskning av den egna verksamhetens
organisation, arbetssétt och kompetens,

e skolan utgar fran synsittet att den skolmiljo elever ingéar i har betydelse for deras behov av sérskilt stod,

e skolan skapar en miljo dir samtliga elever inkluderas sa langt som mojligt och att undervisningen
anpassas till elevernas forutsittningar och behov (Skolverket, 2008d, s.8, egen kursivering).

Att ”inkluderas sd langt som mgjligt” ar inte inkludering utan reservationer (Nilholm, 2006).
Och nir jag pa Skolverkets hemsida soker pa en skola for alla far jag svaret: "Forsok vara
mer specifik, om du letar efter forskola sok da inte enbart pa skola” (081223). Dessa
stallningstaganden fran nationellt héll 4r inte helt tydliga.

3.3 Det sociokulturella perspektivet

Ekologi &ar “de omgivande kulturella, samhélleliga, politiska, organisatoriska och
gruppsykologiska sammanhangen”, till exempel virderingar och forestéllningar om verklighet
och ménniskosyn (Edvardsson, 2003, s.9). I arbetet med manniskor maste vi beakta ekologin.
Till grund for studien ligger ett sociokulturellt perspektiv, vilket &dr ett sitt att uppfatta
personer, handlingar, situationer osv. som delar i det sociala och kulturella sammanhanget;
enligt detta perspektiv paverkas inte bara vira handlingar av kontexten utan de dr med och
bildar denna samtidigt som de tar form i samspelet med omvérlden (Egidius, 2006, s.378).
Mainniskors kunskapsbildning ses hdr som spraklig (diskursiv, dvs. bildas genom och i
kommunikation). Kunskap kan dirmed synliggoras av de diskurser som formas i en
verksamhet (Ahlberg, 2007, s.68). I skolan skapas diskursiva/kommunikativa praktiker med



skilda antaganden om elevers forutsittningar och behov (Séljo, 2000). Dessa praktiker
avspeglar olika syn pé hur svarigheter ska hanteras och kan dven spegla hur de hanteras.

Samspelet mellan individen och omgivningen handlar om hur vi tillignar oss kulturella
verksamheter och hur vi formas genom att delta i dessa samt hur vi anvinder de fardigheter
som kulturen erbjuder (Sélj6, 2000). Det dr samspelet mellan biologiskt givna forutséttningar
(psykiska och fysiska) och olika si kallade medierande redskap (till exempel skriftsprék,
kontext och tinkande) som utgdr grunden for lirande (a.a.). I sociokulturell teori dr elevers
”inre kartor” och kunskap resultat av kommunikation méinniskor emellan (Bostrém, 2007).
Att som elev vara delaktig 1 skolans vérld och ldrandet innebér enligt Séljo (2000) att, inte
bara forstd kunskapen som sddan, utan dven forsta hela den kultur och begreppsapparat som
ingar i skolan och skolans olika &mnesvarldar.

Tinglev (2007) skriver att flera specialpedagogiska forskare har intresserat sig for vad som
ger upphov till elevers svarigheter, men istéllet for att se elevers svarigheter som individuella
brister sa har de sokt orsakerna till dem i undervisningens krav, normer och processer for att
studera om dessa (0)mojliggor alla elevers deltagande. Med ett sddant perspektiv ses
svarigheter som relationella och uppkomna i métet med den sociala, sprakliga och kulturella
praktiken” (s.144). Det sociokulturella perspektivets konsekvenser for forstaelse av en elevs
situation dr att svarigheterna i forsta hand inte dr individrelaterade, 4ven om eleven ir en av
nycklarna till forstaelse. Svarigheterna uppstar frimst i motet mellan eleven och skolans
kravniva och de former for larande (kontexten) som dominerar.

En annan konsekvens dr antagandet att inlirning paverkar utvecklingen, vilket har sina rétter
hos Vygotsky (Skolverket, 1999). Vygotsky utgick frdn motséttningen mellan att Sverfora
kunskap fran vuxen till barn och detta att barnet sjdlv utvecklar kunskaper. Vygotsky
hanterade motsdttningen bl.a. genom idén om nira utvecklingszoner — vad barnet klarar av att
gora med hjélp idag, klarar barnet att gora sjidlv imorgon. Denna zon upptécks och utvecklas
genom samspel mellan ldrare och elev och mellan elever. Elever kan nd mycket langre genom
interaktion &n med enbart egen forstaelse. I en gymnasieklass som bestar av upp till 35 elever
kan det vara avgorande for ldrandet att utnyttja samspelet mellan elever.

Elevers lds- och skrivsvarigheter uppstir saledes i motet med omgivningen, enligt
sociokulturell teori. Eftersom skolan traditionellt sett dr priglad av det skrivna ordet kan
eleven inte undgd motet med spraket. Det &r inte heller onskvirt. Sociokulturellt perspektiv
framhdver kommunikationens och samspelets betydelse for att utveckla elevens sprdk och
larande, och darmed eleven sjélv, da dessa ar knutna till identiteten.

3.3.1 Sprakets, lasningens och skrivandets betydelse for larandet

Spréakets betydelse for larande och tinkande framhévs i sociokulturell teori av bl.a. Vygotsky.
Det dr forst ndr man har uppnétt en tillfredsstéllande formaga till sprak och kommunikation
som man kan ldgga kraft pa 6vriga kunskapsmal i skolan.

Det verbala spréket dr nist efter bild- och kroppsspraket manniskans éldsta verktyg for att
delta i gemenskaper och paverka sin tillvaro. I informationssamhillet genomsyras var tillvaro
mer dn ndgonsin av det talade och skrivna ordet. Yrken som tidigare handlade om att behérska
manuella fardigheter och ménskliga relationer kriver idag 4n mer ldsande och dokumentation.
Alltmer information maste medborgaren sjdlv soka upp och formulera. Lasning och skrivande
ar aktiviteter som de flesta av oss méste anvidnda varje dag. Spréket har blivit centralt for varje
enskild medborgare att beméstra.

Larandet 1 skolan é&r till storsta delen skriftspraksbaserat. Ingen kan blunda for hur viktigt det
ar att barn och ungdomar far kénna sig delaktiga och sdkra péd ldasningen och skrivandets



arenor. Styrdokumenten framhiver vikten av en sprakutvecklande miljé och ett flerstimmigt’,
samarbetsutvecklande ldrande. Det dr dessutom ett ansvar som laroplanerna tillskriver alla
pedagoger i skolan. Lpf 94 lyfter fram att fortrogenhet med “’det svenska spraket skall beféstas
genom undervisningen i manga av skolans amnen” (s.3, egen kursivering). Ytterligare en
riktlinje &r att alla larare som arbetar i skolan ska “organisera arbetet sa att eleven /.../ far stod
1 sin sprdk- och kommunikationsutveckling” (s.11), vilket innebér att alla &mnesforetrddare
ska ge eleverna mojligheter till fordjupade sprakkunskaper.

Senare ars lds- och skrivforskning har gétt fran ett individualpsykologiskt till ett mer inter-
aktionistiskt synsdtt (SOU 1997:108). Utmérkande for interaktionistisk teori &r en helhetssyn
pa spréket — att samtala, lyssna, l4sa och skriva ses i forsta hand som olika typer av
kommunikation, inte som form. Lisarens egna erfarenheter och tankar paverkar ldsningen
(Langer & Allington 1 SOU 1997:108). Det innebér att forutsdttningen for lds- och skriv-
utveckling dr interaktion med andra ménniskor och texter. Grunden for att elever ska lyckas
med sin skolgdng dr kommunikation pé alla nivder inom skolan. Att forbittra elevernas sprak-
formaga, stirker enligt Bruce (2006, s.358) deras kommunikativa fardigheter, men ocksa
kunskapsinldrningen i andra d&mnen. Bruce lyfter darfor fram sprikutvecklingen som en
central uppgift for skolans verksambhet.

Genom elevens skolgidng uppstér olika behov beroende pa vilket stadium eleven befinner sig.
De forsta &ren fokuserar lds- och skrivinldrning, mellanaren lds- och skrivutveckling,
fortfarande pé ett relativt konkret plan. Bruce (2006, s.357) beskriver att 14s- och skriv-
inldrningen den forsta skoltiden utmirks av gott om tid och forhdllandevis laga prestations-
krav for att under mellanéren bli ndgot som bara forutsitts fungera. Dérefter foljer stadier dér
lasande och skrivande anvinds som medel for att inhdmta och fordjupa kunskaper samt
analysera, reflektera och tdnka kritiskt kring olika abstrakta kunskapsomraden. Det dr med
sprakets hjdlp som man stéller upp hypoteser, samlar och sammanstiller fakta, beskriver,
jamfor, reflekterar och i bésta fall kommer fram till nya, insiktsfulla slutsatser om omvérlden
(a.a.). Las- och skrivutvecklingen fjarmar sig alltmer kommunikation i samspel med andra for
att bli en dialog mellan individen och den skriftbaserade texten. Lés- och skrivsvérigheter
drabbar ddrmed eleven pa ett mer genomgripande sitt pd gymnasiet 4n i de tidiga &ldrarna. Av
detta forstar vi hur angelédget det dr att forebygga att elever hamnar i 14s- och skrivsvérigheter.

Om man inte enkelt och snabbt kan hantera spraklig information, ldsa och skriva, blir savil
kunskapsunderlaget som den kognitiva bearbetningen lidande. Elever som hanterar dessa
fardigheter vél har littare att ta till sig all den stimulans som erbjuds utanfor skolan varfor
klyftorna mellan de vélpresterande och de med svérigheter tycks oka efter hand (Bruce,
2006). Den naturliga foljden av detta blir att de som redan dr sékra i sin sprékutveckling
utvecklar sina kunskaper och fardigheter &nnu mer. Stanovich (1986) har visat pd dessa s.k.
”Matthew effects” inom l4sning: ”Ty den som har, han skall {4, och det i 6verfléd, men den
som inte har, fran honom skall ocksa tagas det han har” (i Matteusevangeliet). De elever som
upplever sprakliga och kommunikativa hinder undviker de situationer diar de sprakligt inte
rdcker till, 1 basta fall genom att vilja lattare texter, i vérsta fall genom att inte l4sa alls.

Linell (1982) skriver att spraket spelar en viktig roll for médnniskans inre och yttre beteende:

Spraket &r en beframjande faktor i, ja, ofta en oskiljaktig del av, bl.a. de verksamheter som
bestar i att uppfatta och uppmérksamma detaljer i omgivningen, k&nna igen och minnas olika
foreteelser, forestalla sig saker, tdnka och resonera med sig sjdlv”, analysera och bearbeta
intellektuella och emotionella problem, planera och styra sina handlingar (Linell, 1982, s.22).

> Flerstimmighet sker dar flera roster ar i dialog (SOU 1997:108).
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Linell menar att ett utvecklat sprak paverkar och forbéttrar individens mojligheter och
prestationer pd viktiga omrdden. Spréket har en central roll for individens psykiska liv. En
annan sida hos spréket dr dess gruppsammanhallande funktion. Ménniskor som talar samma
sprak kdnner sig som en grupp och de som inte talar spraket uppfattas tillhora en annan grupp.
Enligt Linell ger tillhorigheten individen en identitet; utvecklingen av en social grupp och
gruppmedlemmens utveckling av den egna identiteten &r tvd aspekter av samma process.
Identiteten &r saledes beroende av spraket. Linell (1982) betonar att en person som inte tillhor
en bestdimd grupp och inte behérskar en grupps sprak ofta har problem med sin “’identitet och
sjalvkinsla och kdnner sig darfor ofta otrygg och rotlos i tillvaron” (s.23).

For elever som upptécker att de inte klarar av ldsningen och skrivningen i samma utstrickning
som kamraterna kan skolarbetet forknippas med olust, osékerhet och otrygghet (Samuelsson,
2006, s.373). I vissa, forvisso mer séllsynta fall, kan nederlagen orsaka somatiska symptom,
psykiska problem, social isolering, apati och att elevens sjélvkéinsla och sjilvfortroende
snabbt sinar (Taube, 1988). Att lyckas med spraket &r viktigt pd mer 4n ett sétt.

I en studie av Skolverket (2000) inringas tre olika sprakmiljoer (bilaga 1), varav A-miljon ar
den mest utvecklande for ldrandet. Bruce (2006, s.364f.) karaktdriserar kortfattat A-miljon
som att hir sker medveten stimulans av kommunikation och sprak i naturliga samspels-
situationer pd ett &mnesintegrerande sitt med fokus pa utforskande och reflektion; dven B-
miljon kannetecknas av detta, men inte lika systematiskt och medvetet; slutligen C-miljon
utmérks av individuellt elevarbete med ett &mne 1 taget i syfte att kunna dterge innehallet.

Manga teoretiker och praktiker verkar numera dverens om att riklig och meningsfull sprak-
anviandning 1 kunskapssokande sammanhang under lang tid dr védgen till sprakutveckling i
skolan (SOU 1997:108). Forutséttningar for detta skapas i en flerstimmig A-miljo som
genomsyrar alla dmnen. Flera undersokningar visar att i klassrum dér elevers sprakliga,
kulturella, sociala och etniska olikheter blir tillgangar snarare dn problem utvecklas och vixer
sprak och kunskaper (Cummins; Jernstrom & Johansson enligt SOU 1997:108).

Viktigt for sprakutvecklingen ar dven att utveckla sprakligt sjalvfortroende och forméga att
med intresse ta del av andras berédttande. Teleman (1989) menar att det finns ett samband
mellan sprakforméga och allmén kognitiv och social utveckling. Mycket pekar pa att sprak-
utveckling i skolan sker genom att ett aktivt kunskapssokande dr i centrum i undervisningen.
Flera sprakforskare, bl.a. Anward (1983), menar att sprakutvecklingen frimst paverkas av den
sprékliga interaktion individen deltar i. Nér en individ beméts som en likvirdig samtals-
partner skapas enligt Anward den viktigaste nyckeln till en positiv sprakutveckling. Om
skolan fér igdng sddana processer kan det fa avgorande betydelse for elevens skriftliga och
muntliga sprakutveckling.

Det ér sérskilt viktigt att mojliggdra for elever i svérigheter att fa tillgang till strategier for att
na det livsldnga larandet dir eleven inte dr beroende av ldraren for stod. Bruce (2006) betonar
att elever med sprakliga svérigheter behover 6va sig i1 fler naturliga situationer fOr att
automatisera fardigheterna och i dessa situationer anpassa forutsittningarna sa att de far
uppleva att de lyckas pd egen hand. Genom att stodet frdn de vuxna successivt kan avta kan
eleven i hogre utstrickning fa tillgdng till det livsldnga ldrandet. Att arbeta med elevens
metakognitiva® strategier, sdsom processorienterad skrivning och studieteknik, liksom att
medvetandegora eleven om hennes/hans styrkor och svagheter samt vilka strategier som
underlittar ldrandeprocessen, dr végar till det sjilvstindiga ldrandet. For detta behdvs ocksé

6 Myrberg (2007b, s. 52) beskriver metakognitiv formaga som att sjilvstandigt planera sitt arbete, finna strategier
for att hantera inldrningsproblem och bedoma sitt arbetsresultat.

10



ett sprdk. Vidare betonar Bruce meningsfyllt ldsande i ett kommunikativt sammanhang och
upplevelseldsning, det vill séga lasning for ndjes skull.

Dysthe (1996) menar att den storsta effekten pa ldrandet har samspelet mellan samtal och
skrivande. Dysthe dr foresprékare av det flerstimmiga klassrummet dér fokus har flyttats fran
lararperspektivet till elevperspektivet och till processen. Dysthes teoretiska plattform for
denna process dr foljande:

Skrivande och samtal har sin kraft i att de for det forsta ger eleverna status som tdnkare och
ddrmed (framfor allt kognitiv) sjdlvtillit i skolsammanhang. Att anvéinda elevtexter i
diskussioner och samtal innebéar for det andra att dialogens centrum flyttas fran léraren till
eleverna. Det riacker inte att rosterna blir horda. For att ny forstaelse och ny kunskap ska skapas
maste olika stillningstaganden och olika synsétt komma i dialog med varandra. For det tredje
okar flerstimmigheten genom att fler roster kommer till tals [ex. texter, bilder, musik osv., eget
tillagg]. For det fjarde, slutligen, forstirks tematiska sammanhang och forbindelser av
samspelet mellan skriftlighet och muntlighet och det individuella vdvs samman med det
sociala. Detta — och tid — ger eleverna plats pa scenen, mojlighet att synas och bli sedda och
mdjlighet att — med hjélp — ta kommandot 6ver sitt eget ténkande (SOU 1997:108, s.84).

Bruce (2006, s.366) lyfter fram att denna omfokusering stimulerar eleven att inta olika
perspektiv och gynnar framvixt av insikten om det relativa i all kunskap. En insikt nog sé
viktig 1 vart moderna samhélle dar kritisk reflektion behovs for att bedoma rimlighet och
sanningshalt i det vi méter.

Eleven ska fa moéta spraket i ett sammanhang och utifran sina villkor ndrma sig de egna och
samhillets krav pd en lis- och skrivkompetens, bland annat genom det vidgade sprak- och
textbegreppet som &r en central del i ldroplanerna. Liberg (2007) forklarar att vi
kommunicerar med andra for att skapa mening i tillvaron, alltsd for att forstd andra och
virlden samt for att gora oss forstaddda. Meningsskapande kommunikation kan ske pé olika
sdtt, genom samtal, litteratur, film, bild, musik, drama, dans och rorelse. For att kommunicera
anvinder vi olika sinnen och olika redskap — vi talar, lyssnar, ldser, skriver, ser, luktar,
smakar, gor och gestaltar. Att tala om meningsskapande pa detta vida sétt, och att i begreppet
sprak inbegripa savél verbala som ickeverbala sprak, innebér ett vidgat sprakbegrepp (a.a.).
Vi fir pd motsvarande sitt ett vidgat textbegrepp nér begreppet text far innefatta budskap som
Overfors pa annat sitt an genom det skrivna ordet.

Grunden till det vidgade text- och spridkbegreppet ér att vi ldr oss med vara sinnen; vi dr
multimodala och dialogiska’ i lirandet (Liberg, 2007, s.9). Dialogicitet och multimodalitet r
stod for utvecklingen av individens sprikliga rymder (Liberg, 2003, s. 13). Liberg (2007)
betonar att det darfor dr viktigt att i undervisningen skapa en rik och varierad larmiljé6 som ger
mojlighet att skapa kunskap pd ménga olika sétt:

Genom texter och sprak kan vi forstd var omvirld och uttrycka véra tankar och kénslor, men
vara mojligheter att skapa mening ser olika ut beroende pa vilka sociala sammanhang vi ingar
i. Barn som véxer upp i sprékligt rika miljéer har stérre mojligheter att forstd och paverka sin
egen situation, ndrmiljon och samhillsutvecklingen. Det &r darfor synnerligen angeldget att
forskolan och skolan pa alla tdnkbara sitt stimulerar och stddjer alla barns sprakliga
utveckling. Darmed utvecklas ocksa deras tinkande och deras kunskap om sig sjdlva och
vérlden (Liberg, 2007, 5.8, egen kursivering).

Ett sétt att ndrma sig detta dr att som lirare anvidnda sig av och l4ta eleverna méta det vidgade
text- och sprakbegreppet i undervisningen.

7 Vi 4r multimodala pa sa sitt att en mingd sinnesintryck och dirmed olika semiotiska system (teckensystem) ar
integrerade i vart meningsskapande. Vi dr dialogiska genom att varje gestaltning, varje yttrande, bygger pa och
stodjer en annan gestaltning, ett annat yttrande (Liberg, 2003, s.12).
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Elever i lds- och skrivsvarigheter dr séledes hjilpta av att arbeta med samarbetsinldrning (s.k.
kooperativt lirande) i ett flerstimmigt klassrum och med olika sinnen (Hoel Lokensgard,
2001; Meijer, 2003; Liberg, 2007). Bruce (2006, s.360f.) beskriver ett antal framgangs-
faktorer for gynnsam sprakutveckling hos alla elever, dven elever i lds- och skrivsvarigheter.
Dessa ar att bygga skriftspraksutvecklingen pé elevens muntliga sprakforméga, att eleven far
tillfalle att 1dsa mycket via olika medier och dven kvalitativt olika sétt att ndrma sig texter, sa
kallade lasforstaelsestrategier (Reichenberg, 2008). Myrberg (2007a, s.84) framhéver att 1ds-
forstaelse utvecklas visentligt béttre med hjélp av systematisk undervisning om lasforstaelse-
strategier och att denna undervisning bland annat ska uppmuntra eleven att stilla egna fragor
till texten och summera huvudtankarna i texten. Slutligen &r inte minst gruppen en viktig
forutsittning nér det géiller att fokusera redskapen som individen har for att uppna sina mal
och den néra utvecklingszonen som en vég att na dessa redskap.

3.4 Vad sager forskningen om inkludering och exkludering av elever

| behov av stod?

I begreppsdefinitioner beskrevs termerna inkludering och exkludering. Haug (1998, s.19f.) tar
avstamp i begreppet integrering, vilket handlar om att barn och ungdomar ska fa bo hemma
hos sina vérdnadshavare och fi undervisning i sin lokala skola. Enligt Persson (2008) kom
begreppet in i skolsammanhang nér grundskolan infordes pa 1960-talet och innebar att ’den
vanliga skolan skulle 6ppnas for barn fran andra, segregerade skolformer” (s.9).

Integreringsbegreppet blir dock omtolkat i debatten om undervisning av elever i behov av
sarskilt stod (Haug, 1998). Det sker en innehalls- och virdeforskjutning 1 tva riktningar —
segregerande och inkluderande integration — olika vad géller ideologi, viardegrund, kunskaps-
syn och mélsdttningar. Organisatoriska alternativ i Ssegregerande integration varierar fran att
eleven dr med i klassen, far enskilda undervisningstimmar, far vara i grupper utanfor klassen,
till att vara pa sérskild institution. Det viktiga dr att hitta den optimala miljon for eleven och
att behandla eleven kompensatoriskt sd att anpassning till skola och samhille sker. Haug
lyfter dven fram att tyngdpunkten i tankarna om utbildning hér ligger pa “maximal
dmnesinriktad inldrning och prestation. Skolan &r primart ett stélle dér man lar sig” (s.21).

Inkluderande integration, eller inkludering, betyder att undervisningen sker i den klass dar
eleven dr inskriven. Argument for detta dr att det mest rittvisa och bésta for eleven och
samhdllet ar att alla, oberoende av fOrutsdttningar, intressen och prestationsforméga, deltar i
samma gemenskap (Haug, 1998, s.21f)). D4 lidggs grunden for att ménniskor ska kunna
fungera tillsammans i samhillet. Hir ldggs vikten pa social trdning och att skolan dr en plats
att vara pa. Att det dr skillnader mellan elever ska vara del av erfarenheterna i skolan, och
undervisning ska gora att eleven kan komma sa langt som mgjligt. Skolans utmaning ar att
omfatta alla elever. Inte minst viktigt &r det faktum att “begreppet sirskilda behov forstas som
en social konstruktion”, dvs. nagot som har skapats pa grund av att skolan inte ar utformad for
att alla ska fungera dér (Haug, 1998, s.22).

Begreppet inklusion myntades i USA i slutet av 1980-talet och innebér att “krav stills pa
skolan, utbildningsvdsendet och sambhillet i stort att stindigt aktivt anpassa verksamheten sa
att alla elever far mojlighet att kinna gemenskap, delaktighet och meningsfullhet i skolan och
sa att ingen exkluderas ur det gemensamma och gemensamhetsskapande” (Persson, 2008,
s.9). Denna definition bestér av ord vilka erbjuder en rad tolkningar. Flera ord ar dessutom
virdeladdade, t.ex. gemenskap, delaktighet och meningsfullhet, vilket gor att definitionen kan
forstas pa mer én ett sétt.

Inkludering och exkludering kan med denna bakgrundsteckning forstds som relativa begrepp.
Nilholm (2006) lyfter fram att det finns ett problem i vad som identifieras som inkludering:
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Eftersom utbildningspraktiker &r komplexa system dér olika saker kan variera (antal larare per
barn, ldrarskicklighet, ekonomiska resurser, skolledning osv. /.../), s& kan anhéngaren till
inkluderande eller segregerande skolformer formodligen alltid identifiera nagon faktor i det
konkreta sammanhanget som varit ogynnsam och darfor behalla sin idé om vilken som &r den
basta skolformen (Nilholm, 2006, s.41).

Nilholm framhaller dven att vi studerar ett samhéille i snabb fordndring; fordndringar sker
inom pedagogisk praktik och elevers socialisation. P4 sa sétt fordndras innehall i bade
inkluderande och segregerande sammanhang. Detta gér det sammantaget svart att definiera
vad inkludering i praktiken innebér och dven vad det far for betydelse for elever i svarigheter.

Nilholm (2006) menar att argument for och emot inkludering ofta stélls mot varandra och att
vi inte skulle ”gora listor om argument for eller mot slaveri” (s.39) och framhéver saledes pa
ett retoriskt sétt hur sjdlvklart inkludering ter sig. Nagra av de argument fOr inkludering som
Nilholm dnda lyfter fram ar:

e Elever ”i behov av sérskilt stod” skiljer sig inte pa ndgot avgoérande sétt fran andra

e Barn trénas att fungera med alla sorters barn i inkluderande miljoer; de speglar hur samhillet ser ut,
barn lar sig av andra barn, dvs. de integrerade barnen lar sig av de andra och vice versa

e ”Vanliga” ldrare klarar av att undervisa “elever i behov av sérskilt stod”

e Segregering krinker barns rétt till delaktighet och det rader stora tveksamheter kring det sitt pa vilket
placeringar genomfors

e Kursplaner och liknande tenderar att “urvattnas” inom ramen for segregerande 16sningar; miljoerna ar
ineffektiva och det stills lagre krav pa barn i segregerade grupper

e Fa barn som hamnar i segregerande 16sningar kommer tillbaka till det reguljéra (Nilholm, 2006, s.40).

Samtliga av dessa argument mots med argument emot inkludering, till exempel att
kategorisering ar nddvéndig for att resurser ska gé till de som behdver stod, att speciella
atgdrder under skoltiden forbereder barn att bli mer delaktiga som vuxna, att specialldrare har
specifik kompetens for att undervisa barn med olika typer av problem (Nilholm, 2006, s.40).

Nilholm stiller frdgan: Gynnas elever i behov av sdrskilt stdd av att befinna sig 1 inkluderande
miljéer? En vanlig slutsats 1 forskning har varit att man inte har kommit fram till avgérande
slutsatser. Hegarty forklarar att eftersom inkludering ar ett mal vért att stridva efter ’sd ska
man forsoka né det sdvida det inte finns dovervidgande bevis for motsatsen” (i Nilholm, 2006,
s.39). Detta antagande bygger, sa vitt jag forstér, pa ett mellanting av empirisk forskning och
ideologiskt stdllningstagande, eller som Nilholm uttrycker det, antagandet kan placeras
“mellan utgangspunkterna att man maste visa att inkludering &r béttre &n mer traditionella
16sningar till att inkludering /.../ ér ett oavvisligt varde” (s.39).

Precis som 1 forskning i lds- och skrivproblematik foreligger metodologiska svérigheter i att
jamfora inkluderande skolformer med segregerande alternativ (Nilholm, 2006). Ett problem é&r
de etiska aspekter det for med sig att fordela grupper av barn och ungdomar i inkluderande
respektive segregerande skolformer. En invdndning mot studier kring effekter av inkludering
ar att "Efficacy studies are a poor group of studies on which to base any conclusion. /.../ They
are fundamentally flawed in design™® (i Miller & Tovey enligt Nilholm, 2006, 5.39). Nilholm
betonar emellertid att denna invandning “drabbar bdde de som menar att befintliga empiriska
studier stoder inkludering och de som menar motsatsen™ (s.41).

Vad aterstar d& for att besvara frdgan huruvida elever i1 behov av sdrskilt stod gynnas av att
befinna sig i inkluderande miljoer? Nilholm (2006) sidger att han dr medvetet forsiktig med att

¥ Egen oversittning: Studier som underséker effekten av ett fenomen tillnér en underlagsen kategori studier
avseende de slutsatser som man kan dra av dessa. /.../ De ar i grunden bristfélliga i sitt upplagg.
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forsoka besvara fragan och ger i rapporten heller inget svar. Trots de metodologiska
svérigheterna finns det studier som visar pa inkluderingens goda effekter for alla elever
(McLeskey & Waldron, 2000; Meijer; 2003).

De studier som fokuserat segregering av elever och formerna for denna segregering kan
belysa fragan. I skolor erbjuds elever @n idag stod utanfor den ordinarie klassundervisningens
ramar oavsett vilka svérigheter en elev dr i (Skolverket, 2000). En anledning till detta &r att
svérigheter fortfarande ses som individuella brister (Tinglev, 2007, s. 143). Annu ett skil till
att stod ges utanfor klassens ram kan vara att undervisningen &r mer likformig &n likvérdig,
dvs. innehdll, arbetssitt och arbetsformer &r ofta lika for alla elever och inte anpassad till
deras olika forutsittningar, behov och bakgrund. Tinglev sdger att elever som inte klarar det
for alla bestimda innehallet, arbetssittet och arbetsmetoden anses vara i behov av stod. Aven
en studie av Persson (1998) visar att specialpedagogisk verksamhet i hog grad motiveras och
berdttigas av ”den vanliga undervisningens oformaga att na alla barn” (s.23). Perssons
undersdkning av hur specialundervisning skiljer sig frdn ordinarie undervisning i skolan samt
besluts- och genomférandeprocesser kring stddet visar att aktiviteter inom omradet special-
pedagogik till stor del beror pa skolans lokala policy” samt vilka traditioner som rader (dvs.
hur man tidigare har agerat), hur organisationen ar strukturerad och de enskilda elevernas
behov av stdd.

Forskning tyder pé att exkludering av elever i svérigheter i speciella undervisningsgrupper har
ringa effekt pa larandet. Gustafsson & Myrberg (2002, s.120f.) skriver att mer permanent
segregerade former av specialundervisning, som t.ex. hjilpklass eller nivagrupper, har
negativa effekter for svagpresterande elever. Detta tycks ha sin grund i stigmatiserings-
effekter,” och i negativa effekter pa sjilvbild och motivation (a.a.). Undervisningskvaliteten
tenderar att vara sdmre pd grund av lagt stillda forvéntningar och farre erfarna larare (t.ex.
elevassistenter istdllet for behoriga ldrare). Daremot tycks enskild specialundervisning enligt
vissa forskare ge mer effekt. Gustafsson & Myrberg menar dock att argument for inkludering
gar bortom argument kring effekter och effektivitet. Det handlar istillet om vikten av
delaktighet for alla.

Hugo (2007) har intervjuat ungdomar i skolsvarigheter (koncentrationssvarigheter; dyslexi;
las- och skrivsvérigheter) pa ett individuellt gymnasieprogram. I likhet med flera andra
studier fann Hugo att eleverna framstéllde sin grundskoletid negativt med skolmisslyckande,
mobbning, diliga lararrelationer, meningsloshet, skolk, utanforskap osv. Nér eleverna borjade
pa det individuella programmet berdttade de om positiva fordndringar sdsom att de fatt en
positivare instillning till lirarna, en 6kad motivation och att de upplevde det som meningsfullt
att arbeta med kirnimnen. Aven deras sjilvfortroende och delaktigheten i skolarbetet
beskrevs ha vuxit. Hugo skriver att tvd faktorer framtrdder tydligt som avgorande for att
ungdomarna i hans studie har upplevt gymnasietiden som meningsfull. Den forsta ar larares
elevsyn och den relation som uppstir i motet mellan eleven och léraren. Den andra é&r
huruvida eleverna upplever innehallet som meningsfullt. Det blev meningsfullt nir eleverna
upplevde att larandesituationer var pd riktigt och ndr innehéllet var anpassat till dem. Det som
dessa till synes segregerande skolformer gor dr det sadant som alla skolor borde efterstrava?

Persson (2008) visar att specialpedagogisk verksamhet utgér en del i skolans allménna
differentieringsstrdvan samt att elevurvalet till specialundervisning dels baseras pa problem
som uppstdtt akut, dels pd diagnosrelaterade och individbundna svarigheter hos eleven.
Specialpedagogisk verksamhet bor istillet ses relationellt, det vill sdga i interaktion med Ovrig

’ Att stigmatisera, eller stampla, r att utpeka som avvikande (Norstedts svenska ordbok, 2003). Den s.k.
stimplingsteorin innebdr att de etiketter som man sdtter pa ménniskor har avgorande betydelse for deras
uppfattning om sig sjélva och sin personlighet (Egidius, 2006, $.397).
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pedagogisk verksamhet i skolan och att det i ett sddant perspektiv blir viktigt vad som sker 1
forhallandet, samspelet eller interaktionen mellan olika aktorer (s.166). Synsittet innebr att
elevens forutsittningar ses relationellt, dvs. fordndringar 1 elevens miljo forutsitts kunna
inverka pd hans/hennes forutsittningar att uppfylla uppstéllda krav eller mal. Persson hidvdar
att man mot denna relationella syn kan stilla det kategoriska perspektivet, vari “en elevs
svérigheter reduceras till en effekt av t.ex. ldg begdvning eller svara hemforhallanden™ (a.a.).
Persson (2008) har illustrerat de tva perspektivvalen och deras konsekvenser inom sex
pedagogiska huvudomriden (figur 1).

Relationellt perspektiv

Kategoriskt perspektiv

Uppfattning av
pedagogisk kompetens

Forméga att anpassa
undervisning och stoff till
skilda forutsdttningar for
lirande hos eleverna.

Amnesspecifik och
undervisningscentrerad.

Uppfattning av
specialpedagogisk

Kwvalificerad hjalp att
planera in differentiering i

Kvalificerad hjéalp direkt
relaterad till elevers

kompetens undervisning och stoff. uppvisade svérigheter.

Orsaker till Elever i svarigheter. Elever med svarigheter.
specialpedagogiska Svarigheter uppstar i maotet Svarigheter &r antingen
behov med olika foreteelser i medfodda eller p& annat

uppvéixt- och utbildnings- sédtt individbundna.

miljon.
Tidsperspektiv Langsiktighet. Kortsiktighet.
Fokus for special- Elev, lirare och Eleven.
pedagogiska atgarder lirandemiljé.
Férlaggning av Arbetsenheter (-lag) och Specialpedagoger,
ansvaret for larare med aktivt stdéd fran speciallirare och elev-
specialpedagogisk skolledning. vardspersonal.

verksamhet

Figur 1. Konsekvenser for skolans specialpedagogiska verksamhet beroende pa perspektivval (Persson, 2008,
s.167). Publicerad med tillstand av forfattaren (Persson, personlig kommunikation).

Persson (1998) menar att tva aspekter dr sdrskilt visentliga, dels att specialpedagogik ska ses
som en del av den ordinarie undervisningsverksamheten och verka inkluderande, dels att
uppfoljning och analys av de specialpedagogiska insatserna ska vara naturliga inslag i skolans
ordinarie verksamhet.

Skolan och verksamma i skolan — rektorer, pedagoger och elever — dr underkastade vissa
villkor som tycks ligga utanfor deras kontroll. Dessa villkor &r tid, ekonomi, personal-
resurser, betygskriterier osv. Persson (1998, s.25) menar att de nuvarande kursplanernas
uppndendemal och betygskriterier har forstirkt de individuella och métbara prestationernas
betydelse som mattstock pa framgéng, vilket kan innebéra ett hot mot idén om en skola for
alla. Dessa forhdllanden arbetar skolpersonal under, och detta kan upplevas som tvingande
system som bakbinder och hindrar inkludering.

Slutligen &r det viktigt att betona att inkludering inte far ske pa bekostnad av att eleven inte
far det stdd som han/hon behover. Inkludering kan dock anvdndas som nédgot annat &n for
samhdllets och individers bdsta. Forskare (Nilholm; 2006; Persson, 2008; Giota m.fl., 2007)
har lyft fram att inkludering ocksa kan ses som ett sétt att minska kostnaderna for utbildning;
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som “en lonsam affér for staten eftersom dven lagpresterande kan delta 1 blandade grupper
och mojligen dirigenom leda till minskade behov av extra resurser” (Giota m. fl., 2007, s.10).
Det handlar emellertid da inte om att skolan anpassas efter elevens forutséttningar, utan om
att anpassa eleven efter skolan. Inkludering déremot innebédr “en fordndring av helheten
utifran barns olikhet” (Nilholm, 2006, s.26).

3.4.1 Inkluderande undervisning

Nilholm (2006) betonar att inkludering berér organisationen av skolan och skoldagen i stort,
det 4r med andra ord inte inkludering nir en skola sdger: [f]orutom ldsningen s& dr Erik
inkluderad 1 klassen” (s.26). For detta krdvs en inkluderande undervisning. Tinglev (2007)
beskriver att detta dr ”en undervisning som anpassas till alla elevers behov och férutsittningar
sa att alla ges mojlighet till delaktighet och att inom klassundervisningens ram na malen i
amnet” (s.144f.). Fran det individuella kunskapsinhdmtandet forskjuts fokus till interaktion
och kommunikation (Andersson & Thorsson, 2007). Tinglev har i en studie sérskilt tittat pd
svenskundervisningen. Tinglev (2007) betonar emellertid det som Lpf 94 framhaver, att sprak
och kommunikation sétts i centrum for allt ldrande, inte bara i svenskundervisningen.
Forutsiattningar for inkluderande undervisning handlar om utveckling av kollektivets
kunskaper och formégor (Emanuelsson, 2007, s.20).

Tinglev (2007) séger att en svenskundervisning med olika vagar till mélen for olika elever ar
beroende av flera faktorer samt att den inte &r enkel att utforma och genomf6ra. Det dr dérfor
inte mojligt att konkret visa hur denna undervisning i praktiken ser ut. Tinglev lyfter
emellertid fram, resonerar kring och konkretiserar nigra faktorer som hon finner centrala for
att en inkluderande undervisning ska kunna ge alla elever mdjlighet att pé olika sétt nd mélen.
Tinglev betonar att det bland annat giller synen pa kunskap och ldrande samt mdétets sociala,
demokratiska och kommunikativa mojligheter.

De flesta faktorer som Tinglev (2007) ger som exempel péd inkluderande undervisning har
redogjorts for i avsnittet om sprékets betydelse for larandet, till exempel dialog och fler-
stimmighet. Tinglev skriver att det ar viktigt att flytta det sprakliga centrumet fran ldraren till
eleven och att mojliggora att allas roster i ett demokratiskt samspel kommer till tals. Fler-
stimmighet ses 1 ett vidgat perspektiv och handlar om att “kunskap hédmtas ur flera olika text-
killor och/eller redovisas i olika genrer och spréakliga framstdllningsformer” (s.148-9).
Tinglev betonar att denna flerstimmighet ar speciellt viktig for elever som befinner sig i olika
las- och skrivutvecklingsfaser, vilket kan bero pa funktionshinder, men ocksa pa att eleven
kommer frin en icke-ldsande milj6. Tinglev ger som ytterligare exempel att alla elever ska bli
sedda och lyssnade pa, att utveckla fOrstdelse for varandras asikter och bakgrund i
gemenskap, att lira sig att sédtta ord pa egna tankar och idéer, att lyssna till andra och att
tillsammans med ldraren lagga upp undervisningen. Utover dessa ndmner Tinglev dnnu ett
villkor for elevers mgjlighet till inkludering: ”syfte och mal med arbetet ar tydligt for sdvil
larare som elever” (s.152).

3.5 Lé&s- och skrivformaga

I skolan dr den textuella medieringen'® av omvirlden en grundliggande forutsittning for
verksamheten (Nilholm, 2007). Om man inte kan ldsa texter i ett visst tempo och med god
forstaelse paverkas hela utbildningskarridren (a.a.). Mal att uppna i skolan ar enligt Lpf 94 att
varje elev “kan uttrycka sig i tal och skrift sa vél att elevens sprak fungerar i samhélls-, yrkes-
och vardagslivet och for fortsatta studier” (s.10). Lds- och skrivforméga eller “literacy”
(numera dven “literacies”), som den engelska termen lyder (Myrberg, 2001), avser formagan:

' Textuell mediering innebir hir att kunskaper om omvirlden formedlas, medieras, i skriftlig form.
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e att anvdnda tryckt eller handskriven text for att fungera i samhéllet och fylla kraven i olika
vardagssituationer

e att kunna tillgodose sina behov och personliga mél
e att forkovra sig och utvecklas i enlighet med sina personliga forutséttningar (i Myrberg, 2001, s.5).

Enligt Myrberg (2007a) utvecklar fyra av fem svenska ungdomar en lds- och skrivformaga
som innebér att de klarar de flesta vardagliga 14s- och skrivkraven. Det betyder att de ldser
och forstar artiklar i dagstidningar, samhéllsinformation, skonlitterdra bocker, facktexter,
reklam, skyltar, laromedelstexter och anvisningar. Att en av fem inte lyckas med detta medfor
att en stor del av var befolkning riskerar att uteslutas fran dessa aktiviteter''. Om det vore sa
att de individer som utesluts ansag att det &r i sin ordning att exkluderas d& skulle vi inte
behova bekymra oss om detta mer dn att skolan inte astadkommer vad som utlovats. Men
eftersom spraket och dirmed ldsningen och skrivandet ar sa intimt forknippade med identitet
och sjélvbild far uteslutandet konsekvenser for individen och hela vart samhélle.

Samtidigt ska det géngse skrift- och talsprakets betydelse inte Overskattas. Teckensprak,
punktskrift, blissystemlz, talsyntes (konstgjort tal) och andra former for alternativ
kommunikation gor att individer som for inte s& ldnge sedan ansags oférmdgna att pa ett
kvalitativt sdtt kommunicera med omvérlden kan gora detta. Dessa verktyg har utvecklats for
att alla manniskor ska kunna vara delaktiga 1 samhéllslivet. Det dr fordomsfullt tdnkande,
menar Myrberg (2007a, s.39), som leder méinniskor till att dverskatta betydelsen av 14s- och
skrivforméga for att lyckas i livet. Det dr dock sjdlvklart att sprakformaga ér en eftertraktad
kompetens som underldttar tillvaron oerhdrt nér den fungerar. Det &r ocksa darfor sprdk- och
kommunikationsutveckling ar ett omrade som betonas i styrdokumenten.

3.6 Diskurser kring elever i las- och skrivsvarigheter

Olika diskurser erbjuder olika sétt att forstd en problematik. Bladini (1994, s.34f) visar att
elever med svarigheter i 1dsning och skrivning under olika perioder har bendmnts pé olika sétt
beroende pa synen pa orsak till svarigheterna samt mojligheterna till diagnos och
undervisning, och ger exempel som ordblind, 1ds- och skrivretarderad, bristande skolmognad
osv. Sprakbruket dr ett av flera uttryck for véra attityder, virderingar och forhéllningssatt.
Sprakforskare har betonat betydelsen av medvetenhet om att vért val av sprékliga uttryck dven
paverkar véra virderingar, attityder och tinkande (a.a.).

Enligt flera forskare (Bladini, 1994; Gustafsson m.fl., 2002) har det sedan 1990-talet funnits
tva “’skolor” 1 debatten kring dyslexi med foretrddare for ett medicinskt orienterat synsétt och
foretradare for ett forstielseorienterat synsitt. Deras gemensamma syfte kan forstds som att
stotta individer 1 14s- och skrivsvarigheter. Trots en risk att forstérka skillnader vill jag visa pa
ndgra olikheter i att forstd 14s- och skrivsvérigheter/dyslexi som lyfts fram inom forskning.
Avsikten dr att belysa vilken betydelse diskurser kan ha for de atgiarder som skolor vidtar.

Gustafsson m.fl. (2002, s.111f.) menar att dyslexi- eller ldsdebatten i forsta hand handlar om
etiologin® bakom inldrningssvarigheter. Solvang (i Gustafsson m.fl., 2002) beskriver tva
traditioner, en hjérnfysiologisk och en forstaelseorienterad. Inom den hjéarnfysiologiska
forskningen har neurologiska avvikelser pavisats hos dyslektiker. Foretrddarna menar att det 1
hjdrnan hos dyslektiker finns en svaghet i ett fonologiskt system, dvs. svarigheter att med
ljudningsteknik ldsa ord. Svarigheterna beskrivs som biologiska; problematiken giller
ordavkodning och 16sningen &r en individuellt anpassad pedagogik. Forskningen har gett

"' Forekomsten av lds- och skrivsvarigheter i en population anses i de flesta linder med ett alfabetiskt
skriftsystem vara 10-15 % (Lundberg, 1985).

> Teckensystem for personer med svarigheter i talkommunikation (Pedagogisk uppslagsbok, 1996).

13 Forklaring av eller vetenskapen om sjukdomars orsaker och uppkomst (SAOL Plus, 2007).
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Okade insikter om etiologi och utbredning (Bladini, 1994, s.2). Dessa kunskaper kan dels
skapa en beredskap i att pa ett tidigt stadium finna de barn som behdver stdd i sin 14s- och
skrivutveckling, dels bidra till att avdramatisera dyslexi (Carlsson, personlig kommunikation).

I den fOrstaelseorienterade traditionen beskrivs orsakerna bakom lds- och skrivsvérigheter
som sociala (Gustafsson m.fl., 2002). Mgjligheterna till inldrning och strdvan mot
normalisering av lds- och skrivsvérigheter fokuseras'*. Man menar att 16sningen till stor del
kan sokas pa systemniva, dvs. hos individ, grupp, organisation och samhélle samt i relationer
mellan dessa, dvs. en social och relationell utgangspunkt.

Bladini (1994) betonar att forsknings- och utvecklingsarbete inom lds- och skrivinldrning ar
sd omfattande att “det ter sig mer angeldget att samla resurser i samverkan &@n att 6da dem pa
ofruktbara diskussioner och split” (s.77).

3.7 Vad sager forskningen om undervisning av elever i las- och

skrivsvarigheter?

Liksom det specialpedagogiska forskningsfiltet rymmer forskning kring lds- och skriv-
svarigheter flera olika discipliner: medicin, psykologi, pedagogik, specialpedagogik och
sprakvetenskap. Myrberg (2007b, s.42) betonar att lds- och skrivhandikapp uppstar déarfor att
lds- och skrivformigan inte ldngre svarar mot kraven samt att andelen ménniskor i 14s- och
skrivsvarigheter ar relaterad till de yttre krav som stélls.

Forskning kring lds- och skrivsvarigheter visar inte entydigt hur olika former av
specialundervisning inverkar pa svérigheterna och eleven. Orsaker till detta kan vara
svarigheten att ringa in och avgrénsa problematiken (Nilholm, 2007) samt den klyfta som
rader kring perspektiven pa lis- och skrivsvarigheter (Bladini, 1994).

En stor del av forskningen dr inriktad mot yngre barn och enas i att tidiga insatser ger bést
resultat. De barn som ldmnar grundskolans ar 1 utan fungerande avkodningsformaga
permanentar 1 stor utstrickning sina svarigheter (Myrberg, 2007b). Upp emot var fjarde elev
kréver intensivinsatser i form av en-till-en-undervisning. I denna intensivtraning ska férutom
fonologisk medvetenhetstraning dven bokstavskunskap, ordforradstrdning och trdning av
minnesstrategier och “background knowledge”'’ (ungefir omvirldskunskap, egen
Oversittning) inga; fonologisk tréning i sig leder inte fram till ldsfardigheter, enligt Myrberg.
Myrberg (2007b, s.51) lyfter fram att “en-till-en-pedagogik™ jdmsides med normalklass-
undervisning dr kostnadseffektivt jamfort med mindre grupper for elever i1 lds- och
skrivsvérigheter samt att innehéllslig samordning mellan specialundervisningsinsatserna och
undervisningen i det ordinarie klassrummet dr nddvéandig for att nd bra resultat:

Den viktigaste aspekten i pedagogiska program &r insatsernas intensitet och nirhet till eleven.
Det &r viktigt att upprétthalla struktur och ordning i klassrumsmiljon och att erbjuda
vélstrukturerad och klar undervisning som &r avpassad efter barnens behov och niva. De mest
verkningsfulla faktorerna formar bilden av ett framgéngsrikt klassrum dér larare och elever
samverkar, dir eleverna arbetar med méanga kamrater i klassen, har gemensamma vérden och
mal (Myrberg, 2007b, s.50).

' Nir Molin (2004) fortydligar normaliseringsprincipen utifran personer med utvecklingsstorning siger han att
det inte handlar om att bli normal, utan om att ha en normal livssituation.

'3 Research in reading comprehension has shown that the ability to understand texts is based not only on
linguistic knowledge, but also on general knowledge of the world and the extent to which that knowledge is
activated during processing. Three separate components of background knowledge are identified: (1) prior
knowledge in the content area of the text (familiar vs. novel); (2) prior knowledge that the text is about a
particular content area (context vs. no context); and (3) degree to which the lexical items in the text reveal the
content area (transparent vs. opaque) (Carrell, 2006).
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Forskare tycks ocksa vara eniga i att man maste trdna sig i ldsning och skrivande for att
utveckla lds- och skrivformégan (af Trampe & Andersson, 2007, s.58). Traningssétten skiljer
sig at mellan olika inriktningar och hur mycket man behdver triana ér individuellt. Hogldsning
i skolan &r dock viktigt for elever, sérskilt for de som kommer fran kulturellt missgynnade
hem, da hoglasning ger ett storre ordforrdd, tydligare artikulatorisk representation av ord,
bittre syntaxkunskap, béttre kunskap om “concepts of print”'® samt ¢kad motivation att lisa
sjalv (Myrberg, 2007b). Fardigheter bor trdnas i meningsfulla sammanhang, med hjdlp av
goda exempel och med insikt och forstadelse som mél. Mal for lararens insatser ska vara att
stotta eleven till gradvis utveckling mot 6kad sjdlvstindighet med undervisning som leder till
metakognitiva strategier didr ansvaret for lirandet ges till eleven. Det vill sidga liknande
forskningsresultat som redogjordes for i avsnittet om sprakets betydelse for larandet.

Persson (1998b) visar att om undervisningen 1 hog grad bygger pa ldromedelstexter, det vill
sdga motsatsen till den dialogiska undervisningen, finns risk att elever i 14s- och skriv-
svarigheter far bekymmer 1 flera &mnen. Myrberg (2007a, s.78) betonar att den modell med
sjdlvstindigt arbete i klassen, som dominerar i skolor, fungerar déligt for elever som har
behov av specialpedagogiska insatser eftersom dessa elever behover mer direkt ldrarstéd som
inriktas pa deras inldrningsstrategier.

Effekten av specialpedagogiska insatser &r mycket blygsam for elever i 10-12-arsildern med
tydliga lds- och skrivproblem (Torgesen i Myrberg, 2007a, s.78). Torgesen menar att tillaggs-
effekten dr knappt méirkbar jaimfort med framstegstakten i den ordinarie undervisningen. Han
identifierar ocksa ett antal orsaker till dessa blygsamma effekter av specialundervisning. For
det forsta dr insatserna for utspridda i tid dd det ofta handlar om en timmas stéd per vecka.
For det andra har stodet mer karaktér av extraundervisning an av specialpedagogik riktad mot
grundproblemet. For det tredje dr det alltfor ménga elever som behdver stod for att ldrarna ska
racka till for mer intensivt stod. Slutligen &r samordningen mellan specialundervisning och
ordinarie undervisning i de flesta fall ocksd bristfdllig. Man kan foérmoda att liknande
forhédllanden géller for gymnasiet.

Olika sitt att se pa sprakundervisning fér ocksa konsekvenser for elever i lds- och
skrivsvarigheter, menar Bruce (2006, s.359f.). Malmgren (1996, s.7) skriver att om man antar
att ’sprakets form kan skiljas fran dess innehdll och 6vas separat och att spréket dr ett system
som kan delas upp i olika delfardigheter, ligger det nira till hands att i praktisk undervisning
skilja ut elever med sérskilda brister fran den Ovriga klassen och ge dem specialtridning”.
Bruce (2006) menar att specialtrdning inte ricker for att komma ikapp kamraterna; det &r
istéllet den egna motivationen som &r den storsta drivkraften for utveckling och denna vécks
dd eleven klarar att anvdnda sina kunskaper i naturliga kommunikativa sammanhang.
Slutligen sidger Bruce (2006, s.364) att detta att kdnna sig delaktig och uppleva samhorighet
med andra kan knappast fa sin néring av att man tas ur klassen for att enbart fi individuell
traning. Att vara delaktig i det sociala samspelet i gruppen leder till trygghet och mod att vara
aktiv; darigenom skapas fler 6vningstillfillen som i sin tur ger 6kad sékerhet (a.a.).

' Concepts of print include awareness that print carries a message, there is a one to one correspondence between
words read and printed text, there are conventions of print such as directionality (left to right, top to bottom),
differences between letters and words, distinctions between upper and lower case, punctuation; and books have
some common characteristics (e.g. author, title, front/back). Concepts about print are fundamental
understandings that support reading acquisition (Sutherland, 2000).
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4 Metod

4.1 Studiens metod och design

I strukturerade enskilda intervjuer soktes kunskap om hur rektor och specialpedagoger
beskriver organisation och arbetsprocesser kring elever 1 lds- och skrivsvarigheter. Med fokus
pa inkludering och exkludering analyserades intervjuerna med utgdngspunkt i diskursanalys.

Metoden ar kvalitativ pa sa sitt att den genom djupintervjuer inbegriper och resulterar i
verbala formuleringar, i tal och skrift (Backman, 1998). Metodiskt innebdr den kvalitativa
strategin att individen i interaktion med andra dr det huvudsakliga instrumentet. Studien &r
kvalitativ genom att den syftar till att ge en djupare forstéelse av problemkomplexet skolans
inkludering av elever i lds- och skrivsvarigheter. I den kvalitativa studien &r intresset riktat
mot att studera hur individen uppfattar, tolkar och strukturerar den omgivande verkligheten
(a.a.). Studien dr en explorativ studie, dvs. jag beskriver och undersoker hur informanternas
tal om verksamheten kring elever i lds- och skrivsvérigheter ser ut pa en specifik skola samt
resonerar kring vilka konsekvenser talet fér.

Det sociokulturella perspektivet pa eget kunskapande gjorde det viktigt att interagera med
informanterna 1 studien och valet av metod dr delvis grundat pa detta. Studien syftar till att
finna rddande uppfattningar och se monster. Utgdngspunkten dr att aktorernas stdllnings-
taganden i intervjuutsagor utmynnar i handlingar som &r firgade av dessa stdllningstaganden.
Valet foll darfor dven pa att studera talet, diskurser, om arbetet kring elever i 14s- och skriv-
svarigheter eftersom diskurser kan forstds som en form av social praktik (Fairclough i Asp-
Onsjo, 2006). I arbetet med eleven styrs vara handlingar delvis av vart synsitt pa eleven och
pa var yrkesroll i1 forhallande till denna elev.

Forskningsintervjun var ett led i att finna svar pé vilka diskurser informanternas utsagor om
arbetet kring elever i lds- och skrivsvérigheter kan leda till. Intervjun &r en lamplig metod for
att f4 information som annars &r svér att fa (Wibeck, 2000). Svarigheten kan till exempel vara
att det specifika dmnet inte diskuteras regelbundet och systematiskt. Om forskaren viljer
individuella intervjuer eller gruppintervjuer ar ofta en frdga om djup respektive bredd (a.a.).
Skalet till att intervjua rektorn samt de tvd specialpedagogerna enskilt var att jag ville
fordjupa mig i fragorna kring elever i 14s- och skrivsvérigheter och fa mgjlighet att se savil
individuella skillnader som likheter. Totalt djupintervjuades tva specialpedagoger och en
rektor i 1,5 till 2 timmar vardera.

Intervjufrdgorna var strukturerade pa forhand, dels for att avgrénsa intervjuerna, dels for att
sdkerstilla att jag fick svar pa mina fragor da dmnets relativt komplexa och vida natur gor det
latt att glida in p4 &mnen som inte &r direkt vidkommande.

Fokus for intervjuerna var att ta reda pa hur rektor och specialpedagoger beskriver arbetet
kring elever i lds- och skrivsvarigheter och huruvida eleverna beskrivs som inkluderade.
Ytterligare fokus var skolans forutsittningar for inkludering da dessa maste finnas for att
inkluderande processer ska uppstd. Nigra forutsittningar ér: ledarskap med en klar vision,
larares attityder, kompetensutveckling, flexibelt stod, Overgripande policy och goda
ekonomiska mdjligheter (Nilholm, 2006, s. 44). For att utforma en intervjuguide (bilaga 2)
tog jag avstamp i dessa samt i Skolverkets (2000) teorier om sprakutvecklande ldrmiljoer,
Perssons (2008) relationella/kategoriska synsitt samt sociokulturell teori om elever i samspel
med miljon (Siljo, 2000). Jag kunde inte ticka alla omraden utan valde att fokusera pé
organisation och arbetsprocesser kring elever 1 lds- och skrivsvérigheter. I syfte att studera
overensstammelser och diskrepanser i informanternas svar var flera fragor desamma.
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4.1.1 Diskursanalys

Skolans problem ar enligt vissa forskare inte av organisatorisk art (Persson, 1998, s.25). De
kan dérfor inte 16sas med hjilp av en fordndrad organisation. Det handlar istdllet om att
forandra de normer, varderingar och ideologier, mer eller mindre okdnda for ldrare och elever,
som direkt eller indirekt styr skolans verksamhet. Det dr forst nér dessa synliggdrs, analyseras
och ifragasitts som grundidén bakom en skola for alla framtrider och blir méjlig att
forverkliga (a.a.). Pedagogisk praxis kan alltsd fOrstds genom att studera och tolka dess
utovares uppfattningar, eller utsagor, om sin egen verksamhet (Carr 1 Persson, 1998, s.19).
Persson (1998) sédger att denna sjalvforstaelse hos praktikerna bor utsdttas for kritisk
granskning genom att konfronteras med strukturer som inte dr uppenbara 1 det dagliga arbetet.
Diskursanalys erbjuder ett sétt att nirma sig denna forstaelse av praktiken.

Att studien intar ett sociokulturellt perspektiv innebar att “spraket betraktas som det viktigaste
kollektiva verktyget for att forstd och samspela med vérlden” (Asp-Onsjo, 2006, s.53). Socio-
kulturellt perspektiv studerar dven hur sociala praktiker bildas. For att understryka sprakets
sociala funktion ses informanternas tal som en form av handling. Asp-Onsjé menar att skolan
ar en praktikgemenskap dir sirskilda sitt att kommunicera skapas eftersom det dér finns en
viss kultur eller historia. Varje utsaga &r uttryck for sdvil ndgot unikt och personligt som
nagot som dr beroende av det ssmmanhang som utsagan ingér i (a.a.).

En diskurs dr “ett bestdmt sétt att tala om och forsta varlden” (Winter Jorgensen & Phillips,
2007, s.7). Ordet diskurs innebar oftast en ”idé om att spraket ar strukturerat i olika monster
som véra utsagor foljer nir vi agerar inom sociala doméner /.../ diskursanalys dr analys av
dessa monster” (a.a.). Man talar till exempel om medicinsk och politisk diskurs. Vara sitt att
tala pd &dr inte neutrala avspeglingar av var omvirld, vara identiteter och sociala relationer.
Olika diskurser pekar ut olika handlingar som mgjliga och relevanta i en situation och dirmed
far den diskursiva forstaelsen sociala konsekvenser, till exempel genom att vi agerar pa ett
visst sétt. Enligt Fairclough ar diskursen en aspekt bland flera av varje social praktik (i Winter
Jorgensen & Phillips, 2007). Utévandet av diskurs — diskursiv praktik'” — &r en social praktik
som speglar, formar och omformar den sociala virlden. Winter Jorgensen & Phillips skriver
att vissa diskursteoretiker menar att diskurser kan begrinsa vara handlingsmojligheter.

Inom diskursanalys &r forskarens roll inte att ta reda pd vad manniskor verkligen menar med
en utsaga eftersom en utgédngspunkt dr att man aldrig kan nd verkligheten utanfor diskurserna
(a.a.). Man ska daremot arbeta med de faktiska utsagorna for att undersoka vilka monster som
finns 1 dessa. Som forskare ska man distansera sig fran diskurserna, ”visa dem som de &dr” och
utrona “vilka sociala konsekvenser som olika diskursiva framstéllningar av verkligheten far”
(a.a., 5.56, s.28). Genom att studera diskurser studeras olika verklighetsuppfattningar som stér
pa spel samt vilka de sociala konsekvenserna blir om en verklighetsuppfattning tar over
(Winter Jorgensen & Phillips, 2007). Hur man véljer och anvinder redskapen inom
diskursanalys beror pé forskningens problemformulering, fragor och rickvidd (a.a.).

4.2 Val av undersokningsgrupp

I den for studien aktuella kommunen finns 26 gymnasiefriskolor'®. En rundringning till
skolornas rektorer i maj 2008 visade att fem av dessa har minst en specialpedagog. Detta
strategiska urval var det viktigaste kriteriet for medverkan i1 studien. Min tanke med att
studiens skola skulle ha en specialpedagog och inte en specialldrare i sin verksamhet var att
resultatet skulle bli mer substantiellt eftersom en specialpedagog dr utbildad i1 att utveckla

'" Genom diskursiva praktiker producerar (skapar) och konsumerar (mottar och tolkar) man texter (omfattar tal,
skrift och bilder) (Winter Jorgensen & Phillips, 2007, s.67).
'8 Referens till denna uppgift ingér inte i referenslistan av etiska skil dd kommunen &r anonym.
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arbetet som helhet med elever 1 svarigheter pa nivderna individ, grupp och organisation. Det
var saledes viktigt att i studien klargora malsittningen med specialpedagogens arbete pa de
undersokta skolorna.

Urvalet gor studien specialpedagogiskt relevant utifran vilken funktion en specialpedagog kan
fylla i relation till hur funktionen eventuellt borde se ut med tanke pa radande ideologier,
internationella och nationella styrdokument, forskningsron och utbildning. Den skola som
valde att medverka visade sig ha tva specialpedagoger. Jag kallar skolan for Ankaret.

Jag ville intervjua sdvil rektor som specialpedagoger eftersom dessa funktioner ska ha en
overgripande bild av skolans arbete kring elever svarigheter. Med tanke pa deras befattningar
bor de dven ha en insikt i fragor som ror inkludering och en skola for alla.

4.3 Genomforandet

I augusti 2008 skickades missivbrev (bilaga 3) med en forfrdgan om att delta 1 studien till de
fem skolor vars rektorer beskrivit att de har en specialpedagog i sin verksamhet. Min intention
var att studera tva skolor. Efter en vecka kontaktade jag respektive rektor for att hora om det
fanns tid och intresse att delta. En skola tackade nej pd grund av andra dtaganden; en skola
sade att de hade en specialpedagog, men arbetsbeskrivningen stimde mer in pé en special-
larare; en skola hade precis bytt rektor och bad att 4 aterkomma och det gjorde dven dnnu en
skola, men de aterkom aldrig trots dnnu en forfragan. Den for studien aktuella skolan och dess
rektor var emellertid genast positiv och tackade ja till att medverka. Det visade sig efter
telefonkontakt med skolans specialpedagoger att dven de var intresserade av att delta. Jag
upplevde det som lédtt att motivera deltagande. Studien avgriansades till att studera en skola.

For att ldra kdnna informanterna fragade jag om mojligheten att fa trédffa dem enskilt vid ett
tillfalle innan intervju. I och med detta fick jag modta och kort tala med rektor;
specialpedagogerna fick jag tillfille att samtala med enskilt i en dryg timma. Det kéndes
vardefullt, dels med tanke pa att en fortroendefull relation paborjades da alla var véldigt
Oppna och vénliga, dels med tanke pa att jag fick bekanta mig med skolan.

Veckan dédrpa genomfordes intervjuerna. Informanterna hade fatt intervjufragorna i forvég
som en mojlighet till forberedelse och samtliga hade satt sig in i frdgorna. Specialpedagogerna
hade dven skrivit anteckningar infor intervjutillfallet. Jag kénde att jag blev tagen pa allvar
och att man ansag att studien var betydelsefull, vilket kan ha inverkat positivt pa resultatet.

Wibeck (2000) menar att interaktionen ér vésentlig for analysen och i1 de fall jag tydligt har
iakttagit nagot i1 interaktionen som kan ha betydelse for analysen lyfter jag fram det i
resultatet. Den fysiska omgivningen dr ocksé betydelsefull. For att informanterna skulle kdnna
sig hemmastadda holls intervjuerna i skolans konferensrum samt pa rektors kontor. En
diktafon anvindes; mina informanter var inte omedvetna om den eftersom de vid ndgot
tillfille under intervjun nimnde den.

I studiens inledningsskede var det min plan att &ven intervjua en grupp larare. Denna fick
emellertid utgd da det blev tidsbrist for alla parter.

4.4 Bearbetning och analys av interjvuer

For att gora noggranna avskrifter krdvdes otaliga genomlyssningar. Det arbetet innebar att jag
ndra bekantade mig med informanternas utsagor. Vid analysen gick jag tillbaka till
fragestillningarna och placerade in informanternas utsagor i kategorierna:
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1) Forutsattningar for inkludering

2) Organisation och arbetsprocesser for att a) forebygga hinder (preventiva insatser) och b)
undanrdja hinder (atgdrdande insatser)

3a) Mgjligheter (potential/forutséttningar) for inkludering
3b) Hinder for inkludering

Samtliga kategorier rorde organisation och arbetsprocesser kring elever i lds- och skriv-
svarigheter. Nagra intervjufragor var direkta fraigor om hur informanterna upplever att elever i
las- och skrivsvarigheter inkluderas i olika avseenden. De flesta frdgorna var formulerade sd
att inkludering viavdes in 1 fragor som berorde organisation och arbetsprocesser kring elever i
lds- och skrivsvarigheter, vilket inte gjorde det sjilvklart vilka svar som horde till vilken
fragestillning. Efter definition av vilka svar som skulle ingd i vilken fragestdllning
utkristalliserades dock detta. Det framgér av resultatet att vissa svar matchade flera kategorier.

Betydelsen av texter, i det hdr fallet, informanternas utsagor, skapas till viss del i tolknings-
processen; texter dr till overvdgande del 6ppna for flera tolkningar (Winter Jorgensen &
Phillips, 2007). Att veta vilka utsagor som ska inga i resultatet handlar om att gora ett val och
att tolka (a.a.). Utsagorna tolkades saledes och dérefter drogs slutsatser kring olika diskurser.

Nér jag vid analys har ansett det vara intressant for ldsaren att veta vems en utsaga ir, dvs.
rektor eller specialpedagog, har jag lyft fram vem det dr som sdger detta. Om detta ar
ovidkommande eller om jag har bedomt att utsagan kan vara till nackdel for informanten har
jag 1 mdjligaste man, utan att kontexten ska ga fOrlorad, valt att anvinda mig av det
overgripande “en informant”. Jag har forsokt att tinka pa att det ska vara ungefir lika manga
utsagor fran varje informant for att ge en réttvis bild av deras beskrivningar av skolans arbete.

4.5 Validitet, reliabilitet och relaterbarhet

Reliabiliteten dr tillforlitligheten och kvalitén pd de verktyg som anvénds for att undersoka ett
fenomen; det handlar om noggrannheten 1 mitningarna (Stukat, 2005). I en kvalitativ studie ar
det centralt att intervjufrdgorna dr tydligt formulerade for att undvika feltolkningar. Detta
vinnlade jag mig om genom att anvdnda otvetydiga begrepp och fortydliganden. Jag valde att
inte ge en definition av lds- och skrivsvarigheter da informanternas perspektiv var viktigt. Hur
vi definierar en problematik far betydelse for hur vi hanterar densamma (Ahlberg, 2001).

Eftersom fokus var hur informanterna beskrev verksamheten pd deras skola forsékrade jag
mig under samtalen om att det var Ankaret som informanterna talade om. Det visade sig vara
en bra strategi eftersom informanterna ibland talade om skolor i allménhet. De utsagor som
redovisas i studien giller den aktuella skolan sdvida det inte uttryckligen ségs nagot annat.

Vid inspelning dr det a och o att tekniken fungerar. I tvd intervjuer fungerade tekniken
utmirkt. I en intervju var det ddremot svart att hora delar av samtalet pa grund av brus och en
lagmald diskussion. For att 6ka reliabiliteten genomlyssnades intervjun fler ganger dn ovriga
och merparten utsagor framtriddde. Transkriptionerna skickades till informanterna for att de
skulle kunna kommentera, gora tilligg osv. och pa sé sétt minska tolkningsutrymmet och oka
tillforlitligheten. Informanterna valde att inte kommentera, stryka osv.

Intervjuerna transkriberades ordagrant och skrevs ut i sin helhet i en mindre detaljerad text-
analys. | analysen kopplades informanternas utsagor till aktuell intervjufraga samt sattes in i
sin kontext. Innan diskurserna vaskades fram kategoriserades utsagorna i fragestdllningarna.
Ett inte lika tillforlitligt sdtt vore att forst titta pa vilka diskurser som passar in pa utsagorna,
men risken finns dé att diskurserna styr hur utsagorna tolkas istéllet for att utsagornas innehall
forhéller sig mer sjalvstandigt.
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Forskarens betydelse forstdrks under intervjuandet eftersom intervjuaren ar det viktigaste
instrumentet for att erhalla kunskap (Kvale, 1997). Da jag var medveten om denna inverkan
forsokte jag minska den styrning som kan uppstd. Jag visade aktivt att jag var dédr for mitt
intresse 1 vad informanterna hade att sdga genom att lyssna noggrant, anvinda adekvata
aterkopplingssignaler samt uppfoljande fragor. Att stdlla Oppna fragor istdllet for ledande
pastaenden — vilka &r ldtta att bara stimma in 1 — var en del i att inte styra informanternas svar.
Det &r en balansgang att vara foljsam, kommunicerande och att se till att forskningsfragor blir
besvarade. Det handlar bdde om att inte styra informanten med mina stdllningstaganden och
mitt sprakbruk och att fi ett naturligt samtal att flyta smidigt.

En tidigare kartliggning av egen verksamhet fokuserade hur lds- och skrivsvérigheter
hanteras. Den fungerade som en pilotstudie och var ett stdd i att analysera vilka fragor som
gav vilka svar och vilka som kunde utvecklas. For att skapa ett héllbart intervjumaterial
genomfordes dven en pilotintervju med en vin som ocksa arbetar i en skola.

Validitet dr fragan om det jag avser att undersoka verkligen dr det som undersoks (Kvale,
1997). For att veta att jag undersokte informanternas beskrivningar av inkludering av elever i
lds- och skrivsvérigheter var det viktigt att frigeomradena motsvarade det jag ville ta reda pa
(Stukat, 2005). Det var inte mojligt att i forvag till fullo ringa in vad inkludering av dessa
elever innebdr, dels med tanke pa att det inte finns forskning som entydigt visar hur detta ska
realiseras, dels pa grund av att det skulle krdva en storre studie for att ticka in alla aspekter av
dmnet. Som tidigare ndmndes fick olika teorier utgora stdd i att utforma intervjuguiden.

Ur validitetssynpunkt dr det viktigt att skapa en fortroendefull relation till informanten for att
fa drliga svar, men samtidigt vara medveten om felkéllor (Stukat, 2005). Pilotintervjun 6kade
min formaga att skapa ett tryggt och stimulerande samspel (Kvale, 1997). Som jag ndmnde
traffade jag ocksé informanterna vid ett tillfdlle innan intervjun. Det var ett bra sétt att bygga
en relation som bor ha lett till svar som ligger nira det de verkligen tycker. Det skulle dock
dven kunna innebdra att jag med det jag uttryckte har paverkat informanterna. Utifran
utsagorna framgar dock att informanterna har vélgrundade och fast férankrade uppfattningar.
Jag upplever dem som sé trygga och sédkra pé vad de stér for 1 sin yrkesroll, att det skulle vara
mindre troligt att jag har paverkat dem. Under sjdlva intervjuerna och vid genomgéangen av
dessa efterat slogs jag ocksa av uppriktigheten i1 informanternas svar. Det maste vara svart att
som rektor och specialpedagog beritta om tillkortakommanden nér det giller elever i behov
av stod, men jag upplever samtliga informanter som mycket drliga i sina svar eftersom de har
berdttat mycket om sddant som kan beskrivas som brister eller svagheter i verksamheten.

Tillvigagingssittet 1 studien, frdn datainsamling till upptickt och framtagande av
analyskategorier, har beskrivits noggrant, vilket Okar validiteten. Jag forsoker i studien
synliggora och motivera mitt tinkande och de grunder som resultatet vilar pa (Stukat, 2005).

Slutligen dr skolan inte representativ for kommunens friskolor da endast 4 av 26 friskolor har
en specialpedagog. Mitt strategiska urval av en skola med en specialpedagog kan innebira att
studien visar en hogre grad av inkludering &n for gymnasiefriskolor i allminhet. Det ar darfor
svért att dra generella slutsatser av studien. Jag har emellertid for studiens relaterbarhet
(Stukat, 2005) beskrivit skolan sa utforligt jag kan med tanke pa konfidentialiteten. Jag har
dven med flera illustrativa utsagor som ldsaren kan beakta i relation till egna erfarenheter.

4.6 Etiska dvervaganden

Studiens etiska aspekter beaktas utifran de forskningsetiska principerna (Vetenskapsradet,
2002). Fran studiens start har hdnsyn tagits till anonymitet och konfidentialitet. Skolan och
informanterna har fiktiva namn och endast jag och personalen pa skolan kénner till vilken
skola som ingér i studien. Beskrivningen av skolan och informanterna ar utmejslad med tanke
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pa att inte avsldja deras verkliga identitet. Transkriptionerna dr avidentifierade och nér studien
ar examinerad raderas allt inspelat material. Innan publicering av uppsatsen har jag for avsikt
att ge informanterna tillfdlle att ta del av den for att skydda deras integritet.

I missivbrevet fortydligades i1 enlighet med kraven pa information och nyttjande att
deltagande ar frivilligt och niar som helst kan avbrytas samt att materialet endast anvénds 1i
forskningssyfte. Syftesbeskrivningen i missivbrevet kéndes central i och med principen om
informerat samtycke (Kvale, 1997). Det var emellertid viktigt att halla syftet relativt 6ppet for
tolkning. Ett exakt preciserat syfte hade riskerat att styra intervjuns innehdll sd att en
intervjuareffekt hade uppstatt, vilket hade kunnat paverka reliabiliteten (Bell, 2000).

Forskarens uppgift dr enligt Hjorne (personlig kommunikation) att systematisera det problem
som undersoks och att blottligga monster, savil brister som fortjanster, for att detta ska bli till
hjilp for praktiken att utvecklas. I blottliggandet finns det ocksé etiska aspekter, bland annat
hur jag som forskare handskas med uppgifter som informanter kan uppfatta som kinsliga. I en
del fall har informanter uttryckligen sagt att de inte vill att det de beréttar ska tas med i
studien och da har dessa utsagor uteslutits. I nagra fall har jag bedomt att det kan vara oetiskt
att avsloja vilken informant som har berédttat vad. Att lararintervjun uteblev gjorde det dock
enklare att ta med informanternas Oppenhjirtiga svar om ldrares undervisning och
forhdllningssatt.
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5 Resultat

5.1 Beskrivning av undersokningsgruppen

Skolan Ankaret erbjuder yrkes- och studieférberedande program samt ett programinriktat
individuellt program (PRIV)'. Det ir en relativt stor skola med nistan 700 elever. Eleverna
gér antingen formiddags- eller eftermiddagspass med i snitt 5 &mnen per dag.

Rektorn beskriver i intervjun att det dr viktigt for mig som ska studera skolan att kénna till att
cirka 30-40 % av skolans elever har invandrarbakgrund och ett annat modersmal 4n svenska
samt att detta praglar mycket av skolan. Han uppger ocksd att ”60-70 % av eleverna under sin
skolgang nagon gang har behov av sirskilt stod”. Specialpedagog I*° betonar att det &r en
relativt ny skola, vilket gor att den saknar “ett sammansvetsat kollegium” och att allt héller
pa att byggas upp”. SI menar att detta far betydelse for elever i lds- och skrivsvarigheter da
det pa skolan inte ”langsamt har byggts upp ett arbete med detta dir man har tjugo ars
erfarenhet utav att ha provat dn det ena sittet dn det andra sittet. Att man har gjort fel at det
hallet och dragit erfarenheter av det och gjort fel at andra hallet och gjort erfarenheter av det”.
Utifran informanternas utsagor far jag intryck av att man pa Ankaret upplever en del
svarigheter med elevers normbrytande beteenden, sdsom franvaro, oro och oordning.

Rektorn och specialpedagog I har varit pa skolan i drygt tva ér, specialpedagog II néstan
sedan starten for drygt sex ar sedan. Informanterna har 14ng erfarenhet av att arbeta 1 skola;
specialpedagogerna bade som ldrare och specialpedagoger. De ér behoriga specialpedagoger
och undervisar pa Ankaret i svenska samt andra &mnen. Specialpedagog II har dven en annan
yrkesbakgrund én ldrare fran bdrjan. Deras roller skiljer sig at, enligt rektorn, genom att SI
fokuserar PRIV-eleverna och SII 6vriga elever.

Specialpedagogerna ar Oppna med att de har lite olika utgdngspunkter nir det géller elever i
lds- och skrivsvarigheter, men att det upplevs som mdojligt att arbeta tillsammans “och prova
olika prioriteringar” (en specialpedagog). Tva specialpedagoger har man enligt rektorn for att
skapa diskussion och dialog.

Kortfattat uppfattar jag specialpedagogernas beskrivning av sitt arbete som att bada arbetar
mycket pa individniva. Specialpedagog II uttrycker ofta sin ambition att arbeta utifran grupp
och organisation. I praktiken tycks det inte bli s, eftersom dven specialpedagog II beskriver
mycket arbete med elever individuellt, &ven om det inte dr intentionen. Som exempel pd detta
sdger specialpedagog II att ’det &r jittebesvirligt att ta ut elever fran klassrummet, undervisa
dem ndgon annanstans for att bara modifiera dem, for att f4 dem att passa i den grupp som
just den ldraren kriver”. Specialpedagog I framhaller 4 sin sida “effektiv en-till-en-
undervisning” och sédger att gymnasiet dr “sista skolchansen” for eleverna att, inte bara "hitta
omvégar runt sina las- och skrivsvarigheter”, utan &dven “arbeta sig igenom” dem; det har vi
[Ankaret] inte, det jobbar vi inte med /.../ ldstrdning, stavningstrining, skrivtraning”.

Ytterligare ett sammanhang dir denna skillnad framtréder ar i talet om elever i lds- och skriv-
svarigheter eller elever med l4s- och skrivsvarigheter. Specialpedagog II sdger att ”det ar sa
himla bra att sidga att de hamnar 1 svarigheter. Det ar det bésta de har gjort nir de har &ndrat
det. Elever med svérigheter, de hamnar i svérigheter”. Specialpedagog I sdger istéllet: ’det dr
till och med att jag ndgon géng [i intervjun] forsoker anvénda uttrycket elever med lés- och

' Enligt Skollagen (5 kap.) ska ett programinriktat individuellt program forbereda for och inriktas mot studier pa
ett nationellt eller specialutformat program. Eleverna laser pa individuellt program samtidigt som de foljer kurser
pa ett nationellt program. Nér de har blivit behoriga slutfor de utbildningen pé det nationella programmet under
tre eller fyra ar.

% Specialpedagogerna (SI och SII) har fitt nummer utifrin intervjuordningen. Beteckningarna SI och SII
anvinds som ersittning for pronomen han/hon pa grund av konfidentialiteten.
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skrivsvarigheter for att markera /.../ att jag tror att det ar till nackdel for eleverna att man inte
ser dem som elever med lds- och skrivsvarigheter, naturligtvis inte bara som det”. SI menar
att ”’sa fort man borjar prata om elever i 14s- och skrivsvarigheter /.../ sa drar man undan /.../
fokuseringen pa att de skulle ha det allra storsta behovet och den allra storsta hjdlpen av att
arbeta sig igenom sina lds- och skrivsvérigheter, att trdna pa det som &r svart istillet for att
komma, hitta genvégar runt det”. Denna skillnad mellan specialpedagogernas uppfattningar
gjorde det &nnu mer intressant att studera skolan.

Slutligen, specialpedagog II sdger att Ankaret kan sta for devisen en skola for alla.

5.1.1 Informanternas beskrivningar av elever i las- och skrivsvarigheter

Det visade sig finnas en relativt allomfattande syn pa vilka elever 1 lds- och skrivsvarigheter
ar, alltifran dyslektiker till elever med mycket liten ldsvana, till elever med hog franvaro dar
orsaken fran tidigare skolgang kan ha varit svarigheter i 1ds- och skrivutvecklingen. Rektorn
sdger att elever i lds- och skrivsvérigheter innefattar “de flesta elever som har studie-
svarigheter”. Specialpedagog I sdger att elever i lds- och skrivsvarigheter dr véldigt manga
och baserar det bland annat pd tidigare screening-resultat. SI beskriver dven att de flesta
elever som har ett minskat intresse for skolan rdkar i skolleda ldttare ndr ldsandet och
skrivandet blir, inte bara ir trakigt, utan ocksa vildigt tungt”. Aven orsakerna till lis- och
skrivsvarigheter beskrivs som mangfacetterade.

En specialpedagog sédger: ”jag vill inte ha s& snidvt som lds- och skrivsvérigheter. /.../ Dérfor
att jag tror faktiskt inte pd den hir diagnosen dyslexi sa bara /.../ utan det dr nagonting som
man maste ldra sig kompensera vilka problem man 4n har. Och det &r ju oerhdrt individuellt.”
Specialpedagogen beskriver det som Stanovich (1986) kallar Matteus-effekten:

Forst och framst sa tror jag att det &r sadana [elever] som har misslyckats forut /.../. P& négot
satt har skolan gett upp, och struntat i elever allteftersom de har kommit upp i aldrarna, och pa
det sidttet har de fatt l4s- och skrivsvérigheter, eller en svag formaga, en svag tro pa sin egen
formaga, att klara just detta. De har inte vagat ta sig an det. Och ju mindre de tog sig an detta
med att ldsa och skriva ju svagare blir de ju. Det blir ju vilken minniska som helst, som
struntar i att ta sig an nagonting och inte kinner att man orkar med det, si blir man ju mer och
mer okunnig. Och till slut s& 4r man inte villig att ta sig an det dverhuvudtaget och méanga
sadana elever har vi.

Den andra specialpedagogen sidger: "Men det dr det minsta bekymret alltsd, elever med lds-
och skrivsvarigheter dr ett avsevirt mindre bekymmer &n alla de dir andra stora bekymren”;
las- och skrivsvérigheter ar inte “elevernas storsta problem ldngre. Det var lingesedan som
det var nigot, ndgonting viktigt fér dem, for nu sé dr det ndgon slags allmén skolmotivations/
ambitionsproblem, och det leder di allra oftast till gigantiska nirvaroproblem”. Special-
pedagogen menar att misslyckandena i skolan pd grund av obehandlade lds- och skriv-
svarigheter kan leda till denna situation.

Rektorn beskriver att minga elever inte har ndgon ldsvana, ”de har 6verhuvudtaget inte last
och ldser vildigt daligt utan att darfor ha det som vi traditionellt sdger &r lds- och
skrivsvérigheter, alltsd diagnostiserade svarigheter att ldsa och skriva. Utan de har lds- och
skrivsvarigheter, men beroende pa stora kunskapsbrister”. Han menar att ”’det &r ju egentligen
vart stora bekymmer”. I beskrivningen av elever i lds- och skrivsvérigheter utkristalliseras
ockséd olika sitt att stotta eleverna nér rektorn siger: “De som har direkta 14s- och skriv-
svarigheter jobbar ju véra specialpedagoger med i de program, och med de verktyg som de
har. Men de hér andra da, som &r i kanske majoritet, de méste vi jobba med i1 klassrummet”.
Det arbetet beskrivs som bekymmersamt pa grund av orsaker som jag gir ndrmare in pa i
fragestéllningarna nedan.
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5.2 Fragestallning I: Vilka forutsattningar for inkludering beskrivs?
Ett fokus for studien var att undersdka vilka forutsdttningar for inkludering som finns pé
Ankaret. Min genomgéng kretsar kring nagra av de faktorer som Nilholm (2006) anser viktiga
for inkludering — dessa har markerats i1 kursiv stil for att underlétta for lasaren — och vad
informanterna har beskrivit om dessa.

I fraga om ledarskap med en klar vision uttrycker rektorn tre fokusomraden: nérvaro (ldraren
och elevens), betygsbedomning samt ldrande ledarskap. Rektorn upplever dock att han inte far
mojlighet att fora fram det som han tycker dr viktigt; att det handlar om “att f& den dagliga
verksamheten att fungera, mycket mer &n att jobba langsiktigt”. Det finns emellertid
motivation och kunskap hos skolledningen, i studien representerad av specialpedagoger och
rektor, att verka for inkluderande processer. Detta utvecklas i kommande fragestéllningar.

Rektorn berittar att Ankaret har en dvergripande policy nar det géller elever i behov av stod.
Arbetsgangen beskrivs tydligt. Rektorn forklarar att skolan arbetar Gvergripande genom att
forsoka “fa eleven sjélv att ta alla de nddvindiga initiativen till, till att kunna ta igen sina
forlorade kunskaper pé, i en frivilligbasis da”. Skolan tillhandahaller larartimmar 1 en s.k.
studiehall och kan dven schemaldgga “elever som har behov av mindre grupper eller mindre
kurser eller har behov av att vara borta fran det sammanhang som de befinner sig i under en
tid”. Detta arbete leder specialpedagogerna genom att gora atgiardsplaner och stotta med lés-
och skrivtraning. Ankaret har ingen enskild policy for elever i lds- och skrivsvarigheter.

Nér intervjun berdr Overgripande planering med uppféljningar kring larares arbete med
elever 1 lds- och skrivsvarigheter forklarar rektorn 6ppet att ”vi foljer inte upp varje sddant
enskilt fall pa det séttet att vi har en klar och fardig struktur, att nu hénder det har, nu gor vi sa
hir och sa har”. Det dr dock rektorns onskan “att f6lja upp det; strukturera upp det”.

Ankarets studiehall &r till for alla elever och ett exempel pa vad Nilholm (2006) kallar flexibel
anvandning av arrangemang utanfor klassrummet. Har schemalédggs lérare, och ibland dven
elever. Eleven kan komma hit utan att behdva uteslutas fran en lektion. Grundtanken ar att
eleven deltar frivilligt och utifrén sina behov. Det finns dven ett outtalat syfte och det ar:

att [som lédrare] triffa elever i en annan situation dar man kan uppleva eleven som person och
inte bara som med behov. Och att man kanske ocksa, nédr vi forsdker schemaldgga dubbla
larare i studichallen, att man triffas och sitter och pratar helt enkelt. Och nér vi ldrare pratar sa
halkar det ofta in pé elever i vilket fall som helst, och arbetsférhéllanden och sa. Om en enda
liten sak leder till att det forbéttras for eleven sé blir det sa oerhdrt stor effekt (en informant).

Manga ldrare beskrivs ocksa ha upptéckt att ”det hjélper dem 1 deras eget arbete” att stotta
elever i studiehallen (en specialpedagog). Ett hinder for att studiehallens verksamhet ska
fungera optimalt beskrivs emellertid vara att hjilp i alla skolans &mnen inte finns att i dar.

I larares attityder till olikheter utkristalliseras i utsagorna tva olika forhallningssétt bland
lararna till lis- och skrivsvarigheter som hdgstatusproblematik.”’ Den ena synen &r att “det ér
nog ingen som hévdar att det [14s- och skrivsvérigheter] inte skulle ha véldigt hog prioritet
eller skulle komma vildigt langt ner pa den listan, liksom hog status; det dr det som man ska
atgérda forst. Det dr det som dtgirderna handlar om”. En informant sdger “att lirare verkligen
respekterar elever med lds- och skrivsvarigheter och deras problematik, och verkligen
anstrianger sig, Skulle anstrénga sig for att gora det sa smidigt som mgjligt for dem da” (egen
kursivering). I det sistnimnda citatet kan man eventuellt marka en forskjutning mot ett tankt
scenario i och med formen “’skulle”.

! Begreppet "lis- och skrivsvérigheter som hogstatusproblematik™ introducerades i intervjun av en informant.
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Den andra synen beskriver en informant som att ”’ja, det dr hogstatusproblematik, men jag vill
inte péstd att det dr hogstatusproblematik pad att lararna verkligen vill hjdlpa. Utan mer
hogstatusproblematik péd att ldararna vill slippa; [och att en ldrare da kan sdga] —Okej, nu
misslyckas jag, det dr s, det dr sjdlvklart, eleven har lds- och skrivsvarigheter, det kan inte
jag, det har jag ingen utbildning pa”. Hogstatusproblematik i det hér fallet innebér enligt
informanten “att man fér en slags anledning till en problemforflyttning” till ndgon annan dn
lararen. Tva olika diskurser kring larares synsétt pd elever i ldas- och skrivsvarigheter tonar
fram; en dér larare tar ansvar for dessa elever, och en dér larare inte tar ansvar for dem.

I friga om larares formaga att anpassa undervisningen till olikheter nimner rektorn
forutsittningar 1 form av ”smé 6ar som vissa ldrare formar att gora”, larare som beskrivs som
kompetenta och vildigt duktiga, ofta svensklirare och spraklérare.

Kunskap, fardigheter och erfarenhet ar viktiga faktorer for att ldraren ska kunna anpassa
undervisningen (Nilholm, 2006). Rektorn beskriver att skolan deltar i ett didaktiskt projekt via
ett universitet. Syftet dr enligt rektorn att se pd klassrumssituationen “ur vetenskapligt
perspektiv och ocksd ha vetenskapligt perspektiv nir vi gér in i1 undervisningen”, vilket
innebér “ett brott med det traditionella arbetet som innebér att jag [som ldrare] har en lektion,
jag forbereder lektionen, och jag utvirderar min lektion genom att jag har ett antal prov eller
forhor”. Rektorn vill stéilla detta ”pd en annan bas, ett annat angreppssitt” genom att
“reflektera, bli medvetna om vad det &r for processer, vad de [larare] gor i klassen, varfor de
star dar”. Rektorn beskriver att det 4r hans vision att skapa en saddan skola, men “det r inte
snabbt gjort, for det hir andra rader s4, sé starkt”. Rektorn sdger:

Nu har vi ju borjat bryta med de processerna lite grann i och med att man faktiskt anvander lite
grann av sin forberedelsetid pa PRIV, att man sitter och pratar larare emellan istillet for att
forbereda. Och dir har man ju kommit till de hér slutsatserna att det jag behdver forbereda for
att halla en lektion dér, det kan jag sé& bra redan, dirfor de [eleverna] finns pé en niva dér jag
inte behover sitta hemma och repetera eller ta upp gamla kunskaper, eller filosofera, utan jag
behover filosofera ver hur ska jag gora, hur ska jag ta upp det, hur ska jag fa det hér stoffet till
eleven och sa. Men kvalitén och mingden i det stoff som jag skulle fa ar relativt sett liten och
dé har man anvint den tiden till att prata och det ar bra. /.../ det &r vél lite av mina visioner da
att vi skulle kunna bryta med det. Séttet att hantera undervisningen, att ha ett annat uttryckssatt.

En del ldrare har avstatt projektet, enligt rektorn pd grund av att ”det kréver alldeles for stor
personlig insats som man inte far betalt for, eller tycker att man inte har plats for 1 sitt liv”.
Fortbildningsprojektet kan dnda ses som en forutséttning for inkluderande processer.

Goda ekonomiska mojligheter nimns som en faktor for inkludering och i fraga om “flexibel
medelsfordelning som underléttar inkluderande undervisning” (Nilholm, 2006) beréttar
rektorn att man 1 kommunen har tagit 25 % av Skolverkets rekommenderade elevpeng fran
Ankaret pa grund av att skolan &r en friskola. Sammanlagt ror det sig om 16 miljoner kronor.
Rektorn sdger: ”Det &r ju ndstan sa att jag skulle kunna ha anstillt en lararkar till, om det inte
hade varit sa att personalkostnadskrav som vi som foretag har, men bortsett frdn det”. De
ekonomiska resurserna beskrivs som ett hinder for att forverkliga det skolan vill 4stadkomma.

I friga om larares tillgang till specialistkunskap i form av kollegor och stddteam finns det
fina forutséttningar att ge flexibelt stod till larare med tanke pa att skolan har tva special-
pedagoger, tva fritidsledare, en kurator och en skolskdterska. Hur dessa resurser anvinds
aterkommer jag till 1 fragestéllning I1 som beror forebyggande och undanréjande av hinder.

5.2.1 Sammanfattning av forutsattningar for inkludering

De forutséttningar for inkluderande processer som utkristalliseras klart dr motivation och
kunskap hos skolledningen samt tillgang till specialistkunskap och flexibelt stod i form av
Elevhélsan. Omraden som det finns antydan till forutsittningar inom ar ledarskap med en
tydlig vision — visionen finns, men rektorn beskriver att han vill anvinda mer tid till dessa
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fragor — kompetensutveckling 1 form av fortbildningsprojektet och dvergripande policy. De
omrdden dir fOrutsittningarna behdver utvecklas — dven enligt informanterna — &dr
overgripande planering med uppfoljningar av ldrares arbete kring elever 1 lds- och
skrivsvérigheter, ekonomiska mojligheter alternativt omfordelning av resurser, och ldrares
formaga till anpassning av undervisningen. I frdga om lérares attityder till olikheter finns det
tva diskurser kring elever 1 lds- och skrivsvérigheter som hogstatusproblematik.

Slutligen framhaller Nilholm (2006) vikten av ett tydligt stéllningstagande nationellt samt
stod fran regeringen i genomfoérande av inkluderande utbildning genom att malen for
utbildningsvasendet tydliggors. Specialpedagog I uppfattar att Skolverket framhédver arbetet
med dokumentation av atgdrdsprogram péd bekostnad av det reella stodet till eleven. SI
papekar dven att lararutbildningen har gatt i en riktning dir man har gjort lararstudenterna
“mindre vil rustade att mota den hérda verkligheten”. Specialpedagog II ndmnde problemet
med att lararstudenter véljer att forkovra sig i sina &mnen “som de redan kan oerhort bra”,
istéllet for att vélja kurser som beror elever i1 behov av sérskilt stod. Dessa utsagor kan forstas
som att det nationella stodet lamnar en del 6vrigt att dnska avseende forutsittningar.

5.3 Fragestallning 11: Hur beskrivs verksamheten for att forebygga

och undanroéja hinder for elever i las- och skrivsvarigheter?

Med forebyggande atgarder avses det som skolan gor for att forhindra att elever hamnar i lis-
och skrivsvarigheter. Dessa har markerats som ovan for att underlétta ldsningen. Det &r viktigt
att ndmna att redogdrelsen nedan dels bygger pa informanternas utsagor om forebyggande
atgirder, dels pd min tolkning av huruvida de dr forebyggande. Det som i slutindan kan
avgora om en foreteelse dr forebyggande beror givetvis pa det praktiska genomforandet. Det
ar dven viktigt att betona att nedanstdende atgérder inte nddvéindigtvis anses inkluderande.

En forebyggande atgird som beskrivs &r att skolan har ett vil utvecklat elevhalsoteam som
triffas en gdng 1 veckan. Rektorn beskriver emellertid: Jag tror inte det &r liksom var
omtanke som har gjort att vi har allt det hér, det &r snarare ndgot slags 6verlevnadsstrategi, det
har maste till for att, for att alla ska f4 en arbetsmilj6 ddr man orkar med att vara”. Detta &r
ocksé ett exempel pé den dppenhet, vilken beskrevs tidigare, som finns hos informanterna att
tala om skolans tillkortakommanden. Aven mentorskapet inverkar forebyggande.

Som svar pa hur man forebygger att elever hamnar i svérigheter uppges ofta att det &r
dialogen, samtalet. Informanterna beskriver i flera fall dialogen mellan specialpedagogerna,
mellan specialpedagogerna och eleverna, mellan specialpedagogerna och ldrarna — de
improviserade pedagogiska samtalen — mellan mentor och Elevhilsan och mellan skola och
fordldrar som fruktbar. Dialogen beskrivs dock &ven i problematiska ordalag, till exempel 1
form av svérigheter i kommunikationen. Sa beskrivs dialogen mellan specialpedagoger och
larare, mellan ldrare och elever och mellan mentor och Elevhilsa. Jag aterkommer till detta 1
fragestallning III.

Som ett sétt att forebygga hinder ndmns en allmén testning i ar 1 av elevers forméga att stava,
lasa och forsta text, s.k. screening, som gjordes forra aret. Tanken var att svenskldrarna skulle
gora testen i sina klasser for att pa ett tidigt stadium fanga upp och léra kidnna elever i lds- och
skrivsvérigheter. En av specialpedagogerna menar att det skulle ha underléttat for lararna att
’se vilken grupp de hade framfor sig. Da vet de ju ocksé pd ett annat sétt hur de ska ldgga upp
sin undervisning”. Detta forfaringssitt blev istéllet ett hinder eftersom ”ldrarna inte var sa
intresserade av att gora det dar arbetet. De tyckte att det gick utanfor deras, att arbetsbordan
blev for tung for dem”. Specialpedagogerna & sin sida finner det “omdjligt att hinna med”
arbetet sjélva.
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For att uppmérksamma eleverna tidigt och pé sa sitt forebygga hinder ska man innevarande
termin istéillet fors6ka med att svensklédrarna tar in elevtexter som de ska analysera utifran las-
och skrivproblematik. Jag tolkar informanternas utsagor som att detta arbete dn sa ldnge ar
ndgot som intresserar specialpedagogerna mest: “det &r ett framgéngsrikt sitt pa sikt, men att
det tar tid att bygga upp det” (specialpedagog I). Det kriaver ocksd, som specialpedagog I
sdger att svenskldrarna “dr kvalificerade att gora en saddan analys /.../ jag tdnker mig att det
kraver lite vana, erfarenhet att, dels att veta det att detta dr enda diagnosmetoden vi har, det &r
alltsé viktigt att jag [som svenskldrare] gor detta, det dr ocksa viktigt att se vad som finns
bakom istéllet for att bara se felet pd ytan”. Instédllningen till screening tycks séledes tve-
eggad; samtidigt som specialpedagogerna ser den som ett verktyg att upptdcka elever 1 las-
och skrivsvarigheter, frigar man sig om skolan kan hantera alla elever som upptécks. En
specialpedagog konstaterar att om vi inte kan det ”Da har det inte varit till ndgon nytta”.

Ytterligare en forebyggande atgérd dr den dokumentation som anvénds vid utvecklingssamtal
med alla elever. Jag forstér det som en form av individuell utvecklingsplan. Hér tycks det for
eleven och mentorn finnas goda mdjligheter att forebygga att svarigheter uppstar om samtalet
och dokumentationen sker pi ritt sitt. Aven ett dokumentationssystem for att dokumentera
alla dtgirder som genomfors, t.ex. telefonkontakt med fordldrar, anvinds, da “’det kan vara bra
att ha, den géngen ett drende, nédr det kommer till sin spets d&” (en informant).

Rektorn beskriver att fortbildningsprojektet inom didaktik ska hjdlpa ldarare att skapa
relationer till och hitta strategier i arbetet med elever. Jag rdknar projektet som forebyggande
da de delar vilka lyftes fram, sdsom lédrares tydlighet, nirvaro, lektionsstruktur och reflektion
bor vara till hjélp for alla elever inklusive elever i lds- och skrivsvarigheter. Det dr emellertid
svart att forstd varfor dessa faktorer inte redan existerar eftersom de ingér i utbildningen till
larare. Rektorn forklarar dock att klassrumsarbetet pa Ankaret ar “’valdigt traditionellt”, d&ven
bland unga ldrare, pa grund av “att man har en forestdllning om hur det ar pa skolor, som inte
lararhogskolan eller ldrarutbildningen tar dod pa. Och den dagen man gér ut frdn lararhog-
skolan sa dr man tillbaka i sin egen skoltid. 98 % av alla &r det. S& hir gjorde vi, s& hir gjorde
min ldrare, sa hir gor jag, och det dr sé starkt, och det &r sa fruktansvért svart att bryta”. Att
bryta detta ar ett syfte med fortbildningsprojektet.

P& frdgan om rektorn ser att det bland ldrarna finns gemensamma arbetssétt inbyggda i
undervisningen som underldttar for elever i lds- och skrivsvarigheter svarar han att han inte
tycker att det finns idag, men att visionsbeskrivningen handlar om det: ’géra det mer
intressant, samma struktur, samma ordningsregler, samma sétt att starta, och sluta”. P4 samma
frdga svarar specialpedagog I att det finns en stor vana att foreldsa, att faktiskt prata, att ha
samtal med eleverna i klassrummet” och att det dr SI:s “erfarenhet att det gynnar eleverna
med lds- och skrivsvarigheter”. Det s.k. lasprojektet som leds av specialpedagog I kan ses
som en forebyggande atgird. Lasprojektet handlar om att fa upp elevers lédsintresse och
lisvana bland annat genom att ldraren helt enkelt ldser hogt ur en bok. Lisprojektet pagar
enligt rektorn i PRIV- och el-klasserna.

Med undanréjande av hinder avses det som skolan gor nér en elev redan har befunnits vara i
svarigheter. For att underldtta lasningen har jag markerat dessa atgarder som ovan.

De sétt man undanrdjer hinder pa uppfattar jag som flera genomténkta atgirder. Med tanke pé
den stora variation i lds- och skrivsvarigheter som beskrevs tidigare kan till exempel ndmnas
den form av screening som specialpedagogerna gor nar man vet att en elev ér i lds- och skriv-
svérigheter. Tillsammans med eleven och med stod av DLS-tester* tar specialpedagogerna
reda pd vilka individuella svarigheter det ror sig om. En specialpedagog séger: “bara

*? Tester i réttstavning, lashastighet, lds- och ordférstielse.
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diagnosen ir inte till ndgon nytta /.../ utan jag maste veta hur jag ska hantera den”. Aven
Nilholm (2007) menar att individens individuella styrkor och svagheter forefaller vara en
lampligare plattform for dtgdrder dn diagnosen. Rektorn ndmner att specialpedagogerna i detta
sammanhang kan stotta eleven med riktad l4s- och skrivtraning. Specialpedagogen beskriver
att ”man maste se alla de hédr testerna som en helhet och sedan borja diskutera med eleverna”.
Individen é&r i fokus vid dessa atgédrder. Detta géller dven ett dmne som studieteknik, som
bedrivs med elever individuellt.

Béde lararen och mentorn beskrivs som betydelsefulla for att uppticka elever i lds- och
skrivsvarigheter. Det betyder emellertid inte att l&rare och mentorer har létt for att uppticka
dem. Rektorn séger: att uppticka, dir finns en svarighet”. Rektorn beréttar om en elev ’som
ar grav dyslektiker, kan inte ldsa, och har vistats ett halvar tillsammans med lararen i klass-
rummet, dir ldraren Overhuvudtaget inte har sett det”, vilket kan ses som exkludering i
larandet. En informant beskriver att vad elever i svérigheter ar beroende av for att uppmérk-
sammas pa Ankaret, det dr ”drivande fordldrar, eller mentorer som orkar uppmérksamma det,
eller &mnesldrare, och alla andra som dr pa skolan, de kan inte uppticka dem”. Denna
informant sdger att mentorns arbete beror pd ”Om de [mentorer] har orkat, och tyckt att de har
fatt tillrackligt med tid, tagit till sig en elev i svarigheter av ndgot slag, som har varit borta
vildigt mycket”. Man kan anta att det komplicerar mentorns arbete att eleven dr borta mycket.

Rektorn anser inte att samtliga larare pa skolan ska ha kompetens att undervisa alla elever i
alla typer av lds- och skrivsvarigheter, diremot menar han att ’de ska ha kompetens att kunna
avgora om det finns ndgon sorts svérighet, och riskfaktorer”. Specialpedagog I sdger: “Att
undervisa i Sitt &mne, menar du, och sa alla elever i lds- och skrivsvarigheter, ja, det skulle jag
kunna tdnka mig”. SI betonar emellertid att ldrarens verkliga expertroll, det dr att ldmna
drendet vidare till en, nésta expertniva”, dvs. att veta “nédr min skyldighet att [dmna vidare till
nista expertniva, nir det tar vid, darfor att det hér ar inte langre nadgot som jag klarar jag av”.

Den vanligaste stodinsatsen for elever i lds- och skrivsvarigheter beskrivs vara studichallen i
kombination med “kontakt med den liraren dér bristerna i undervisningen ligger, dir man pé
nagot sétt har ett slags plan; hjélper eleven att fa en plan 6ver vad det dr som fattas och hjélp
att ta igen det pa nigot sétt”. En informant beskriver att det i dessa fall alltid 4r en ldrare som
har dmnet som finns i studiehallen, men inte nédvandigtvis den ordinarie ldraren. Efter hjélp
hir far eleven sedan bedomningsunderlag pa sin lektion. Detta tycks krdva ett ndra samarbete
dmnesldrare emellan samt elev och ldrare emellan och kanske dven att specialpedagogen
koordinerar arbetet. I intervjuerna berdrdes inte detta nidra samarbete direkt, men utsagorna
ger inte intryck av att man har det ndra samarbetet. Jag tinker d& pa det som uttrycks direkt
och indirekt, som att det specialpedagogiska ansvaret ligger pa specialpedagogerna, det rader
dmnessegregation, utvecklingsgrupperna dr samlade arskursvis och att det inte tycks finnas
nigon uppfoljning som systematiskt involverar lérare.

Andra stodinsatser som beskrivs dr att kurser stryks (elever kan hiar betraktas som
exkluderade fran vissa kurser), att elever skriver kortare texter &dn klasskamraterna, omkurser,
individuell 14s- och skrivtraning, att specialpedagogen tar dver en kurs och ger individuell
undervisning alternativt delegerar till en ldrare att ta individuell undervisning. Eleverna kan
under speciella omstdndigheter ldsa ett fjirde ar (da de gar in i befintliga kurser samt nyttjar
studiehallen).

Elevvardskonferenser och atgardsprogram ér former av undanrdjande &tgirder. Utifrén
informanternas utsagor uppfattar jag att det gar lang tid innan denna atgérd tas till, och att da
”brukar det handla om att eleven har varit frinvarande av ndgon slags orsak™ eller att eleven
har ”f6r mycket IG” i kurser, vilket enligt en informant &r den vanligaste orsaken till att ett
drende startar. Specialpedagog I beskriver hur angeldget det &ar att fa till stdnd ett
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forebyggande arbete kring elever i lds- och skrivsvarigheter; det handlar om att ’ta den hér
kunskapen om att hir pé skolan finns ménga elever med lds- och skrivsvarigheter och sedan
bestimma sig for hur man vill arbeta med det har”. SI stéller 1 intervjun frigan om skolan ska
”ta reda pé vilka eleverna ér, de hir 10 % eller hur minga procent de ir, ja, och sa erbjuda
olika former utav stod da, och extrahjélp, eller ska man vinta tills de hédr 1G:na boérjar trilla in
och sa uppritta atgardsprogram da? Upprétta atgardsprogram for elever som redan har ként att
de 1 princip misslyckats, inte bara med grundskolan tidigare utan ocksd med, bdrjar
misslyckas pa gymnasiet”. Specialpedagogen pekar pa ett viktigt omride for att i ett tidigt
skede inkludera elever i lds- och skrivsvérigheter i verksamheten.

Alternativa verktyg som stdd till att anpassa undervisningen kan i skolor anvéndas i savil
forebyggande som undanrdjande syfte. Om de anvénds forebyggande finns de tillgéngliga for
samtliga elever (Soderqvist, personlig kommunikation) — ett efterstrivansvért ideal med tanke
pa ekonomisk realitet — for att till exempel tillgodogora olika larstilar. P4 Ankaret ndmns ett
fatal alternativa verktyg och fir dirfér ses som undanrdjande atgirder. Ndgon enstaka
laspenna for automatisk avldsning® nidmns, rittstavningsprogram pé ndgra av datorerna, en
barbar dator och ljudbdcker. En informant séger angdende att en elev ska fa en birbar dator:
”det dr inget beslut som vi kan ta for mycket och vi har, skolan har ju egentligen inga
skyldigheter till det heller”. Ibland skrivs intyg pd att en elev i lds- och skrivsvarigheter
behover en helt egen bok, vilket dr ett sitt att inkludera eleven i ldrandet. En informant
beskriver dock att ’da blir det alltid brak med d&mnena, vem som ska betala den boken nu da”.
Merparten av dessa verktyg tillhandahalls och administreras av specialpedagogerna. Det kan
tdnkas att ldrares engagemang nér det géller elevers delaktighet i ldrandet skulle bli stérre om
larare tog aktiv del i de verktyg som eleven behover.

5.3.1 Sammanfattning av forebyggande och undanrdjande atgarder

De forebyggande dtgédrder som utkristalliseras i samtalen med informanterna ar flera. For att
forhindra att elever hamnar i svérigheter dr dessa mycket viktiga, varfor man kan anta att
utveckling av befintliga forebyggande atgérder skulle innebéra ett &n storre stod for elevernas
studier. Som ett exempel kan ndmnas mer samarbete mellan specialpedagoger och lédrare
utifrdn hur man tillsammans kan fordndra elevers studiesituation som helhet. Detta kan pé sikt
minska flera av de undanrdjande atgirderna, till exempel elevvéardskonferenser och atgirds-
program. Organisatorisk och ekonomisk realitet kan emellertid forhindra att ett sa sker.

5.4 Fragestallning I11: Vilka mojligheter och hinder for inkludering

beskrivs?

Med mojligheter till inkludering avses fréer under utveckling till att elever i lds- och
skrivsvérigheter s& smaningom kan komma att inkluderas helt och fullt. Dessa mojligheter till
inkludering har markerats som ovan. Det dr viktigt att ndmna att det i ménga utsagor finns tva
sidor av samma mynt. Det vill sidga, en del av fenomenet kan ses som en mdjlighet till
inkludering, medan en annan del kan utgdra ett hinder. Jag har dock forsokt sdrskilja
méjligheter och hinder i tva separata delar for att fortydliga tankegingarna. Aven hir bygger
framstéllningen dels pa informanternas utsagor om mdjligheter och hinder, dels pad min
tolkning av huruvida de utgér mojligheter eller hinder.

En viktig mojlighet till inkludering &r den medvetenhet som tycks finnas om de konsekvenser
som skolans arbete far for elever i lds- och skrivsvarigheter. Som exempel pd detta kan
ndmnas medvetenheten om att “lyckas som specialpedagog, det handlar ju egentligen om att
de inte kommer ndgon mer géng [till specialpedagogen]” och att bara fa stod frdn mig, det
leder ju inte sa langt /.../ utan de maste ju in 1 verkligheten, 1 klassrummet. Och ta till sig det

» En elev anvinde dversittningspenna for att bittre kunna forsta engelsk text via sitt modersmal arabiska.
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stod som ldraren har att ge, och forhalla sig till det pa sitt sitt” (specialpedagog II).
Specialpedagog II menar att “’l4s- och skrivsvarigheter och specialpedagogik, det dr bade att
stodja eleven, men likavil for att forsoka att fordndra det andra, allt det andra runtomkring
eleven som gor det mojligt for eleven att klara sin skola”. En syn pé eleven 1 samspel med sin
omgivning framtrdder hdr. Rektorn beskriver sin syn pa specialpedagogernas uppdrag pa
Ankaret genom att forklara att en del av deras tid gér at till det "traditionella” arbetet med 14s-
och skrivtraning, men det handlar ocksd “mycket mer om att det viktiga uppdraget ar att
forhalla sig till ldrarna, till personalen. Och det tror jag att mina specialpedagoger vet da”.
Specialpedagogerna beskriver emellertid tvd olika sdtt att forhélla sig till ldrare pa, vilket
utvecklas vidare i slutet av detta avsnitt.

Medvetenheten tar sig dven uttryck i, som tidigare ndmndes, att Ankarets viktigaste
malsdttning dr att skolan ’kan std for den devisen, en skola for alla”. Nir jag fragar vad det
innebdr forklarar specialpedagog II att det for SII och pé skolan, och pa alla skolor, innebar att
gymnasiets &mnen 1 princip inte dr svdrare dn vad en normalbegdvad méanniska klarar av. SII
tilldgger: ”atminstone inte pa de vanliga nationella programmen”. Begreppet en skola for alla
vidgades indirekt under samtalet till exempel i1 det att specialpedagog II beskriver att det &r
viktigt att skolan ser till att hilla kvar eleverna genom att ge dem uppgifter som de lyckas
med. SII berittar dven att for att underlétta for elever 1 14s- och skrivsvérigheter att ta del av
hogskolestudier sé testas elever genom KOAS.?* Programmet gor att man kan “stilla en
diagnos som man perfekt kan skriva exakt hur eleven fungerar i sin ldsforstaelse” och nér
hogskolan far den, ’da far eleven de hjdlpmedel som behovs”. Detta ser jag som en mojlighet
till inkludering i ett vidare perspektiv, dvs. man har dven tiden efter gymnasiet 1 dtanke.

Det finns ocksé utsagor som beskriver en 6nskan om att fler l4rare “arbetar med att undersoka
elevers lds- och skrivforméaga”, screening i en vidare bemarkelse an tester som gors av
specialpedagoger och svenskldrare. Det finns dven en O6nskan om att skolans alla l&rare
arbetar mer med l&s- och skrivutveckling, dar lasprojektet kan ses som en del. Detta utgoér en
mojlighet for inkludering av elever i lds- och skrivsvérigheter pd sa sétt att eleven ser att
sprakutvecklingen har betydelse for elevens studiesituation som helhet. Specialpedagog I
uttrycker att Ankaret skulle ”jobba mycket hardare med /.../ detta att ldsa i alla &mnen, att
skriva 1 alla dmnen, att gora ldsning och skrivning till en, inte bara nédgonting till
svenskdmnet” och att “man skulle ha svenska i alla &mnen /.../ man skulle ha en sddan policy
for 1dsning 1 alla &mnen, och man skulle ha en sédan policy for skrivande i alla &mnen”.

Rektorn beskriver att han vill att arbetet med atgardsplaner ska géras av mentorer “mer
under ledning av specialpedagogerna” dn att specialpedagogerna gor dem. Detta pa grund av
att specialpedagogerna inte kan gora atgirdsprogram “’for sd manga elever som det handlar
om”. Om arbetet gors pa ritt sitt dr det en mojlighet for inkludering att mentorer (i princip
alla mentorer ar larare) blir indragna i det konkreta arbetet med &tgardsprogram.

Eleven dr en faktor att rikna med for att mojliggora inkludering. Rektorn beskriver att det ar
svart att uppticka elever i svarigheter nar de sitter tysta eller ”valjer att inte komma hit” (egen
kursivering). Ett villkor for att inkluderas kan forstds som att eleven dr i skolan. Informanter
beskriver ocksa att det har betydelse for stodarbetet om elever inte vill visa utét att de ar i
svérigheter, ibland tackar elever dirfor nej till stod. Ofta beror det, menar rektorn, pd att
eleven har sa dalig sjalvkinsla, att man inte liksom vill spa pa den genom att visa att man har
svarigheter” och att man vill falla in 1 normen for det sociala sammanhanget, och dit hor ju
att man ska folja sin klass, man ska vara i sin grupp och man ska inte gé pa stodundervisning,
sd, d& kan man ju vara dum i huvudet [ironi]”. Rektorn pekar samtidigt pa en av grunderna till

*KOAS anvinds vid utredning av elevers lisstrategier. Johansson (personlig kommunikation) skriver att Logos
ersatt KOAS; orsaken dr att KOAS ér en dldre programmering, men att programmet fungerar bra pedagogiskt.
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inkluderingstanken, som jag forstar den, ndmligen en onskan om att som ménniska fa vara
med och bli accepterad for den man ér.

Pa fragan om hur lds- och skrivsvérigheterna paverkar det sociala samspelet med kamraterna
sdger Specialpedagog II att det beror pé elevens sjdlvkénsla; det kan vara elever som har lés-
och skrivsvarigheter, men som ”vagar ta plats och som tilldts ta plats. Och att deras
erfarenheter och det de séger péd lektionerna muntligt ocksa respekteras”. Specialpedagog I
tycker inte att svarigheterna paverkar samspelet mellan eleverna, sdvida inte ’den forstaende
lararen” ska vinta in alla elever som léser, vilket kan bli pinsamt f6r den elev som léser och
ldser. Annars finns det enligt SI inte ndgon “skamstimpel” p4 14s- och skrivsvarigheter. Andé
noterar jag det som beskrevs ovan att elever inte vill visa att man har svarigheter” (rektor).

Synen pa elever i las- och skrivsvarigheter som individer, inte ett kollektiv, kommer fram i
flera av informanternas utsagor: “varje elev som har en siddan svarighet har ocksd en orsak
som kan se olika och annorlunda ut” (rektor) samt Det finns inget sa dér exakt sitt att arbeta”
och att “elevernas svérigheter dr olika” (specialpedagog I). Att se individens behov och
forutséttningar ar en majlighet till inkludering.

Att skolan inte har nagon Overgripande policy for arbetet kring elever i las- och
skrivsvarigheter kan vara bade ett hinder och en mojlighet. En méjlighet med tanke pé
foregdende utsagor kan vara att man arbetar mer utifran individens behov. Ett hinder kan det
vara i de fall elever i lds- och skrivsvérigheter kraver bade individuella och generella insatser;
dd kan det vara svérare att upptdcka vad dessa elever mer dn andra ofta har behov av. I
synnerhet om en elev med dyslexi kridver en annan form av stdd dn elever utan ldsvana.

Savil mojligheter som hinder for inkludering beskrivs vara larare och mentorer. Det finns
utsagor om bade goda och inte sa goda exempel pa lirare. Gemensamt dr att ldraren/mentorn
ses som en avgorande faktor for elevers ldrande. Rektorn sdger att for den goda larandemiljon
finns ”inga hornstenar annat dn ldraren, egentligen, och det &r den stora och den viktiga
resursen 1 det hdr, oavsett om man har tillgdng till studiehallen, specialpedagoger”.
Specialpedagog I betonar att: “liraren ir inte kéllan till elevernas svarigheter utan en resurs i
arbetet mot elevernas svarigheter och naturligtvis dr det sa att /.../ ldrarna ger mycket
individuellt stod sd diar som &r i det hdr dagliga”. Specialpedagog II sdger att “vilka
svérigheter man dn har sd mdste man ldra sig att kompensera dem. Och ldraren maste ocksa pa
ndgot sitt s& smaningom, vilket man héller pé att ta till sig hir ocksa, ldra sig att kompensera
eleven. Mm. For alla ska ju ha mojlighet att ta till sig undervisningen pa samma sitt, oavsett
vad man har for problem”. Att lirarna &r pa vég att ta till sig detta kan ocksd ses om en
mojlighet till inkludering beroende pa genomforandet.

Hinder for inkludering ar de faktorer som gor att elever i lds- och skrivsvarigheter utesluts i
larande, socialt samspel och/eller den fysiska miljon. Dessa dr markerade for 1dsaren.

P& frdgan om rektorn upplever nigra olosliga dilemman pa skolan nér det géller inkludering
och delaktighet for elever 1 1ds- och skrivsvarigheter svarar han: “alla”. Rektorn forklarar att
med “de resurser vi har idag och de sitt vi gor det pa lyckas vi inte med, langt, l&ngt ifran
alla” (egen kursivering). Rektorn beskriver att inkludering dr att skolan lyckas ge stdd till alla
elever samt att eleverna gér ut med slutbetyg. Han menar att det annars dr “skolans
misslyckande. Vi kan inte skylla pd. Det ska man inte hymla med” och fortydligar: “Eller
misslyckande for /.../ de som arbetar i skolan”. Enligt rektorn finns det pa skolan elever i s&
stora lds- och skrivsvarigheter att man har svart att hantera detta, men eleverna véljer att ga
kvar. Rektorn siger dven att det finns “de elever som har sé svar dyslexi eller andra bitar som
maste fi andra typer utav atgirder, men d& &r vi mer inne pa, tycker jag, och pratar om
behandling eller en ldkeprocess”.
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Pé frigan om informanterna ser att det finns aktiviteter dér elever i lds- och skrivsvarigheter
riskerar (dvs. inte att de inte &r delaktiga) att inte vara delaktiga i skolans verksamhet sdsom
planering, larande och relationer svarar man: “Hela tiden” och “Alltsammans. /.../ De
riskerar hela tiden att vara utsatta, for det dr sa det dr. Och i det utanforskapet sé bygger de
alltsa massa egna regler och normer om vad skolan &r, och det dr sa de har gjort”. Detta
innefattar dven elever i lds- och skrivsvarigheter.

En informant sdger: ”jag har ju pastatt da att eleverna, alltsd som en effekt av lds- och
skrivsvarigheter, dr exkluderade, en effekt av att de dr borta mycket pa grund av lds- och
skrivsvérigheterna, eller exkluderas hir /.../ Den egentliga exkluderingen skedde mycket
tidigare nir de tappade lusten att vara med och kdmpa om att vara en av dem som ska bli
nagon med det hdr systemet”. Informanten sdger emellertid att pa Ankaret utestings man inte
“utan tviartom, man lockas in i detta, men att man tar inte det erbjudandet for att det har skett
en exkludering mycket tidigare, och det ir inte sa dir att man bara for att vi nu kommer
igenom och forsoker vara hyggliga och hjilpa sa, att de vinder bara for det”. Eftersom det ror
sig om ett “erbjudande” ges eleven hiarmed ett ansvar att tacka ja eller nej till stod. Tidigare
utsagor visar att det finns elever som véljer att avsta stdderbjudande pad grund av att eleven
inte vill skiljas ut eller skilja ut sig fran andra.

En informant beskriver att minga elever i lds- och skrivsvarigheter "vill inte ha, soker inte, far
inte hjdlp for las- och skrivsvérigheter. Och de uppmirksammas inte”. De “hamnar i en
situation dir de inte klarar kurser, de far IG, ndgra fa till att borja med, sedan sa okar det
exponentiellt”. Samtliga elever i las- och skrivsvarigheter har inte ett atgardsprogram, utan
det &r storre problematik som leder till det, enligt en informant.

Jag beskrev ovan att larare och mentorer utgor savil mojligheter som hinder for inkludering.
Rektorn sdger att det storsta hindret for elever 1 14s- och skrivsvérigheter dr nér ldrare och
elever ”inte finner varandra”. Det kan dven handla om att en elev &r i sa stora lds- och skriv-
svarigheter att ldraren inte klarar av just att kommunicera det med mig” (rektor). En
informant ger exempel pa ldrare som inte forbereder en lektion utan séger ”— Du vet, jag &r
den dér spontana typen som bara gér in och héller en lektion”. Informanten anser dock att det
ar brist pd kompetens och eftertanke att man siger sa”. En av specialpedagogerna beskriver
larare som kénner sig krinkta om man som specialpedagog “trdnger sig in i olika &mnen och
har asikter om undervisningen”. En informant berittar att det &r manga ldrare som anvénder
tid till att “bekréfta att eleverna &r jitteddliga” och att en ldrare kan ge en mattegrupp ’som
man har iakttagit och sett att de kan inte subtrahera och addera, och s& ger man dem &ndé prov
pa prov pa prov som gang pa gidng pa gang bevisar att de kan inte det mest grundldggande.
Inte heller da ldsa och skriva”. Enligt en informant kan ldrare séga att ’den [eleven] har jag
ingen utbildning pd /.../ och da skiter jag i det”. Det kan séledes forstds som ett hinder att vissa
larare beskrivs som inte beredda att stotta elever i las- och skrivsvarigheter. Trots detta sdger
specialpedagog II, apropd att stotta elever, att “alla ldrare vill forsoka. Alla vill sjilvklart
lyckas med sin undervisning”.

Rektor och specialpedagog II beskriver dven undervisningen som ett hinder for inkludering.
De menar savil grundskolans som Ankarets undervisning. Specialpedagog 1 ser dock
Ankarets undervisning som en mojlighet: “lararens direkta lektionsundervisning kan man
sdga, att det 4r nog det bista stodet de [elever] far” och ndmner att ldrare foreldser och ldser
texter hogt. Larmiljon har dnda kategoriserats som hinder eftersom utsagorna ger manga
exempel pé detta. Rektorn beskrev ovan klassrumsarbetet pa Ankaret som ”vildigt
traditionellt”. Situationer ddr ldraren inte "formaér att ligga upp undervisningen sé individuellt
sa att det ska passa den eleven” ndmns ocksd. Det dr istéllet specialpedagogerna som far

36



forbereda eleven till exempel genom att de tillsammans “gar igenom det de ska gora pa
lektionerna” sa att eleven &r forberedd och kénner sig stirkt i det (en specialpedagog).

Det handlar dven om att larmiljon av en specialpedagog beskrivs som till storsta delen en C-
miljo med isolerad fardighetstraning, sprdk som angelégenhet enbart for svenskdmnet, elever
som skriver av svar fran tavlan och hdmtar svar fran bocker (dvs. reproducerande ldrande)
samt sndva givna ramar inom ldsning och skrivande. Detta dr motsatsen till en reflekterande
och sprakutvecklande larmiljo (Skolverket, 2000, Forshage, 2000). Enligt samma special-
pedagog ar s.k. problembaserat ldrande péd skolan, och skolor i allménhet, omvandlat till att
“handla om att man ska gora samma sak som man skulle ha gjort i klassrummet, fast nu
ensam utan ldraren”. Det &r i alla fall sa elever upplever det, enligt specialpedagogen. Kanske
ar det som ett led i detta som rektorn séger att han vill att ldrarna ska vara med eleverna
“mycket mer 1 klassrummet &n vad de ér idag. /.../ dirfor att de [eleverna] da behover det
stodet i alla former, bade stodet som vuxna kan ge, men ocksa det direkta stddet nér det giller
inldrningsmetodik och dit hor ju ldsa och skriva”.

Den andra specialpedagogen sédger: jag tror att det andé ar ganska utvecklade larmiljéer [pé
skolan], med, alltsa, ja, som nar véldigt langt da /.../ sa fort man pratar med ldrare om
undervisning sa dr det det hiar med reflektionen, elevernas reflektion kring olika fragor, som ar
sa pass betydelsefull till och med 1 ett sddant &mne som naturkunskap, i forhdllande till exakt
utantill-inldrning da”. I kontrast till detta lyfter en informant fram de elever som “egentligen
inte har klarat mer &n instuderingsfragor”, men dnda har fatt ”jattehoga betyg” 1 grundskolan.
Konsekvensen av detta, menar informanten, dr att om du som ldrare kriaver reflekterande av
eleverna ”d4 kommer inte en sddan elev att klara sig. /.../ Och hur gor vi 1 skolan? Vi ser till
att eleverna slutar reflektera”. Detta dr d& tvirtemot vad den forra specialpedagogen séger.
Rektorn bad i intervjun att i dterkomma till ldrmilj6erna. I samtal konstaterades da att ldrare
som undervisar pa det sitt som de sjdlva undervisats néstan ofrdnkomligen hamnar i C-miljon.
P& fragan om vilken hjélp ldrare fir med att skapa en A-miljé svarade en informant att “vi
pratar jiattemycket om det. /.../ Jag hoppas det fordndras. Det foréndras lite da och da”.

Det finns dock inslag av A-miljo pa Ankaret. En informant berdttar om undervisning i
samhillskunskap dér eleverna ldser och diskuterar skonlitteratur kring temat makt. En
specialpedagog beskriver egen undervisning pa ett sitt som fOr in mina tankar pa en mer
dialogisk, &mnesspraksorienterad och reflekterande larmiljo.

Elevers tidigare skolgang beskrivs i flera avseenden vara ett hinder for att skolan ska kunna
inkludera eleverna i den nuvarande skolformen. Till exempel nimns elevers inldrda sétt att
nirma sig texter; det &r ménga som “bara letar information exakt ur texten /.../ De har lart sig
att bli sddana som reproducerar texter. Manga har ju lart sig pad hogstadiet och grundskolan,
och bara med instuderingsfragor” (specialpedagog II). Specialpedagog I lyfter fram hur viktig
lasstarten redan péd forskolan dr och hénvisar till undersdkningar om att “’specialpedagogiskt
stdd, ndr det sétts in sd dr det s sent” och “’kan inte minska det hér att resultaten spretar”.
Informanten menar att det saknas en “kedja av kontinuitet”.

Samtliga informanter ndmner dven den dokumentation som foljer med flera elever fran
grundskolan. En specialpedagog sdger: “jag skulle kunna visa dig atminstone tio stycken
sddana, dir det stdr att eleven tyvérr inte har med sig mer 4dn sexans engelska, men dnda har
de gett dem godkint i1 engelska och skickar med oss en skriven rad pa att de har inte fullgjort
malen och att de rekommenderar oss specialpedagogiskt stod for att ta ikapp de forlorade aren
i engelska”. En informant sdger: “utan att skuldbeligga nigon, men jag kan ju tycka att
eleverna kommer hit dd med sé bristfilliga kunskaper 1 att ldsa och skriva sa att de borde
egentligen ha stoppats vid ansdkan. Och det &r ju klart, det kan man ju bolla till grundskolan
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da som dnda ar de som ska gora den bedomningen”. Detta beskrivs som hinder for skolans
verksamhet.

Samtliga informanter menar att svenskldrarna har och kan ta ett stérre ansvar for till exempel
studieteknik, att stotta elever i att skaffa sig verktyg for att klara av l4sning, att ta till sig texter
osv. Specialpedagog II och rektor beskriver dndéd att alla ldrare pa skolan har lika mycket
ansvar for det som eleven far med sig av ldsning och skrivande efter gymnasietiden. Special-
pedagog I sdger att ”Idealt dr det sa att, att alla ska jobba med detta. Men jag ar inte sidker pa
att det finns en medvetenhet om det” (egen kursivering). Nar jag fragar om elever i lds- och
skrivsvarigheter kan ta del av ldrandet fullt ut, sdger SI att det finns hinder i en méngd olika
situationer “om man tdnker efter ordentligt” och ger exempel som att hinga med i textnings-
hastigheten i en engelsktextad film och tyst ldsning. SI menar att man fér tdnja pa sin fantasi
for att hitta de hér situationerna och séger vidare att varje laxuppgift dr en sddan exluderings-
risk /.../ om en elev i lds- och skrivsvarigheter far sitta tre gdnger si linge med uppgiften som
alla andra”.

P& fragan om det resultat som tas fram i KOAS, det verktyg som anvinds for att ge eleven rétt
till hjélpmedel 1 hogskolestudier, dr en pedagogisk hjilp for lararna blev svaret nej. Special-
pedagog II sédger att: Jag dr inte sdker pd, du vet i olika dmnen, att eleverna har sa mycket
nytta av det, om jag skickar med en sédan, darfor att det dr kanske 25-30 elever i klassen, och
jag tror inte att, alltsa jag har inte upplevt att pedagoger kan ta till sig en elev, och férmar att
lagga upp undervisningen sa individuellt sa att det ska passa den eleven, dven om det absolut
skulle gd”. Aven specialpedagog I siger att niir skolan har information om vilka elever som &r
1 lds- och skrivsvarigheter far berorda ldrare reda pa detta. Om det som sker dérefter sédger SI
diaremot: "Men antagligen ar det sa att det skulle inte, det vore fel att séga att det inte skulle
leda till nagonting, men det skulle leda till att man kunde da prata med lararna, alltsa
systematisera, att sprida kunskapen systematiskt till lararna att eleven hér har 14s- och skriv-
svérigheter, att ni far tinka pd det 1 olika sammanhang” (egen kursivering). Jag forstir detta
som att det inte blir mycket av den information som ldrare far.

Istillet blir det specialpedagogens omrade att arbeta med eleven. En specialpedagog menar
att det blir det "automatiskt, eftersom inte s& ménga andra gor det. Och det enklaste séttet att
gora det pa, det blir ju oerhdrt tungt, men som atminstone hjdlper den eleven, det dr att man
forbereder eleven infor lektionen™. Specialpedagogen siger att man hinner inte sd méanga”.
P& frdgan om vad skillnaden skulle bli om arbetet med att forbereda och sitta in eleven 1
dmnet samt ldra ut studieteknik skulle riktas mot ldrare istillet, sdger en informant att “det
skulle nog inte bli ndgonting” pd grund av “arbetsbdrdan som man hela tiden framhaller att
det dr omojligt att gora sa individualiserad undervisning [/planering] som det skulle krévas”.

Rektorn beskriver inre svarigheter, det skolan kan styra, som att ”det handlar vildigt mycket
om vara egna attityder och varderingar” till eleverna (egen kursivering). Men ocksd om
tiden. Att omorganisera klasser till halvklass betyder exempelvis inte att ldraren far mer
forberedelsetid. Lérare och elever beskrivs kunna vinna mycket pd denna omorganisation,
men det innebédr ocksd att man maéste “gora avkall pa nidgonting annat si klart for att vara
professionell” (rektor). Detta “négonting annat” kan betyda tid. Rektorn sdger om detta
arrangemang att ’det dr ju aterigen att det hdr att ldraren gor en vérdering av ens [sin] egen
tid, hur den ska se ut och hur den [lararen] ska &ndra taktik, vad star i vigen, vad skymmer det
hir andra?” Rektorn séger ocksé: “naturligtvis for den enskilda ldraren handlar det ocksda om
resurs da /.../ ha tid att reflektera och tdnka”. Det &r svart att veta om ldrare har det, men det
finns flera utsagor som beskriver att larare sdger att tid saknas till arbete med fortbildnings-
projekt, screening, individualisering av undervisning osv.
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Aven specialpedagogerna tycks se tiden som ett hinder for att hinna med screening, lisprojekt
och att stotta alla elever som behover stod. Som specialpedagog II sdger: man ricker ju inte
till riktigt och allt det man skulle vilja gora”. Specialpedagog I tycks ocksé mena att tid spelar
in: ”det praktiska genomforandet da, det faller ju péd detta att, att vi har s ont om tid till
allting. Att det hér skulle krévas, ja, det dr ont om tid helt enkelt”. Slutligen rektorn, som
ocksa onskar mer tid: ”Det dr vdldigt mycket brandslickning” och “nir jag far leka brandkar
for mycket och inte far syssla med det andra /.../ d& blir det hack 1 systemet”. ”Det andra”
beskrivs som ldngsiktigt arbete med att utveckla verksamheten i olika avseenden.

En av specialpedagogerna sdger att det ar specialpedagogerna som ansvarar for den special-
pedagogiska verksamheten. Ovriga informanters utsagor stddjer detta, vilket jag uppfattar
som ett hinder for inkludering. Rektorn sdger: ”Sedan &r jag inte sdker pa att lararna alltid &r
pa det klara med specialpedagogens roll”. Jag forstar det rektorn vidare beskriver, som att
duktiga larare har haft svart att ta till sig specialpedagogens rad for att de inte vill, medan
larare som kanske inte dr sa duktiga har haft svart att omvandla r&den 1 praktisk handling.

Hinder i samarbete med l&rare beskrivs av specialpedagog II: ”det mest kontroversiella som
jag sdger” det dr att ”Det gir inte att utgd fran ndgonting annat én elevens upplevelser /.../ det
finns ingen annan historia som &r viktigare én elevens”. Detta forstar jag som att vissa lirare
inte anser elevens upplevelse av sin studiesituation vara den viktigaste. Samtidigt, beskriver
specialpedagog I, att SII i arbetet med ldrare maste ”gd forsiktigt fram sé att eleven inte far
lida for det”. SII beskriver att det dr specialpedagogens arbete “att forsdka rdkna ut” hur en
elevs lds- och skrivsvarigheter ska hanteras utifrdn en undervisningssituation. Man kan anta
att detta far betydelse for elevens delaktighet i skolans verksamhet.

Specialpedagogernas ansvar for den specialpedagogiska verksamheten tar sig uttryck pa
flera sitt eftersom de, som ndmndes tidigare, ser lite olika pa sina uppdrag. Specialpedagog I1
sdger att det dr viktigt att fordndra organisationen och ldrares forhallningssatt lite i taget.
Specialpedagog I beskriver sina viktigaste uppgifter som att kring elever organisera arbetet
med individuella studieplaner, extra kurser som elever har misslyckats med och mentorers
moten med elever och fordldrar kring frdnvaro ”for att ocksd forsoka titta pad vad det hér
betyder for studierna”. Specialpedagog I sdger vidare att ”det 4r si begrénsat de atgirder som
man skulle kunna ta till i en sddan klassrumssituation”, ddr man har 30 elever och nagra med
svérigheter. SI beskriver att lirarna har en orimlig arbetssituation redan. Jag vet att de gor
sitt bésta nér det géller elever med lds- och skrivsvérigheter”. Specialpedagog I ser det saledes
som en specialpedagogisk uppgift att ’verkligen ge lararna stdd, inte att ge dem extra arbete”
och ger dd exempel som att kopiera bocker till elever eller ldsa in text.

Specialpedagogerna beskriver, som jag forstar det, olika sétt att forhélla sig till ldrare. Medan
specialpedagog 1 vill betona specialpedagogens funktion i att ’ge, inte bara elever och
rektorer stod utan ocksd ge ldrarna stod”, sdger specialpedagog II att “lds- och skriv-
svarigheter och specialpedagogik, det dr bade att stodja eleven, men likavél for att forsoka att
fordndra det andra, allt det andra runtomkring eleven som gor det mojligt for eleven att klara
sin skola”. Trots specialpedagogernas olika utgdngspunkter tycks de ofrdnkomligen hamna i
att vara ett slags utfOrare at ldarare och mentorer, till exempel genom att de tridnar ldsning,
skrivande och studieteknik med elever, forbereder dem individuellt infér lektioner, tar hand
om muntliga prov nér ldraren inte kan, stottar mentorer i att ’de borde anmaila” ett drende till
elevvardskonferens alternativt att specialpedagogerna gor det sjdlva ndr mentorerna “inte &r s
raska”. Ovan beskrevs att specialpedagogen ldser in och kopierar texter at elever for att de ska
kunna tillgodogora sig undervisningen i olika &mnen. Man kan utga frén att det for en skola &r
dyrt att anvinda en ldrares tillika specialpedagogs kompetens och erfarenhet till detta.
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5.4.1 Sammanfattning av mojligheter och hinder for inkludering

Den viktigaste mdjligheten for inkludering ser jag som den medvetenhet som rektorns och
specialpedagogernas utsagor visar pa om de risker for exkludering som finns i verksamheten.
Aven medvetenheten om de konsekvenser for elever i lids- och skrivsvarigheter som arbetet
for med sig ér viktig for att dstadkomma inkluderande processer. Det sociala samspelet mellan
elever och mellan ldrare och elever dr ocksa en central utgangspunkt. De storsta hindren tycks
vara larmiljon samt hur ansvaret for det specialpedagogiska arbetet fordelas pa skolan, det vill
sdga hos specialpedagogerna.

5.5 Sammanfattande slutsatser av fragestallning I, 11 och 111

Skolans yttre ramar som ekonomi och organisation dr styrmedel som paverkar lirandemiljon
(Bostrom, 2007), dven i Ankarets fall. Nilholm (2006) anger goda ekonomiska mdjligheter
som en forutsittning for inkludering. Ankarets rektor menar att ekonomiska resurser utgor ett
hinder for att forverkliga det skolan vill astadkomma, framfor allt att fa alla elever att lyckas
genom att under skoltiden ges stdd sa att de kan g ut skolan med ett slutbetyg. Rektorn anser
att ett matt pa att elever inkluderas &r att elever lyckas med detta.

De forebyggande insatserna ér flera och genomténkta. Merparten av dessa samt de undan-
rojande éatgirderna ansvarar emellertid specialpedagogerna ensamma for, alternativt
tillsammans med rektor och Elevhélsa. Detta gor att ldrarna, som utgor en sa viktig faktor for
elevens delaktighet i ldrande och socialt sampel, antingen utesluts eller viljer att inte
medverka, alternativt en kombination av dessa. Fortbildningsprojektet inom didaktik samt
studiehallen inbegriper dock flera ldrares engagemang.

Ankaret har som studien visar en rektor och tva specialpedagoger som i utsagor ger uttryck
for en medvetenhet om elevers studiesituation, fran betydelsen av alternativa verktyg till
elevers hemforhallanden. De ger dven uttryck for sin medvetenhet, erfarenhet och kunskap
om konsekvenser av elevers l4s- och skrivsvarigheter pa olika plan. Denna medvetenhet tycks
emellertid inte ha funnit vagar att realiseras fullt ut 1 praktiskt genomférande. Orsaker till
detta beskrivs som hinder i form av ekonomiska och tidsmissiga resurser, men ocksa i
manskliga resurser 1 form av framforallt larares kompetens och forhallningssétt. Rent formellt
ar ldrare enligt styrdokumenten ansvariga for att individualisera undervisningen, men det
verkar inte f4 genomslag i1 praktiken.

Slutligen en jamforelse av utsagorna med det relationella och kategoriska perspektivet i figur
1 (Persson, 2008). Jimforelsen &r angeldgen da perspektiven kan belysa varfor arbetet kring
elever i lds- och skrivsvérigheter utifrdn min redogorelse kan upplevas som forknippat med
svarigheter. Mycket tyder pa att skolans arbete hamnar 1 det kategoriska perspektivet av flera
skal.

Den pedagogiska kompetensen bland lararna tycks dmnesspecifik och undervisningscentrerad
med tanke pd den C-miljo som tvd av informanterna beskriver med talrika exempel. Den
specialpedagogiska kompetensen ér inriktad pa specialpedagogernas kvalificerade hjélp direkt
till elever. Arbetslagen befinner sig i utkanten av det arbetet, till exempel i form av att ldrare
har muntliga prov med elever och att mentorer till viss del involveras i atgardsprogram. Tids-
perspektivet handlar om att man uttrycker en dnskan om att arbeta ldngsiktigt, men samtliga
informanter beskriver tiden mest som ett hinder. Eleven dr i fokus for specialpedagogiska
atgirder eftersom ldrare péd flera sdtt beskrivs som hinder for att dndra det som &ar runt
omkring eleven, antingen direkt genom att kompetens och vilja saknas, eller indirekt genom
att andra faktorer beskrivs styra ldraren, sdsom tid och arbetsborda. Ansvaret for den special-
pedagogiska verksamheten ligger utifran informanternas beskrivningar tveklost hos special-
pedagoger och elevvérdspersonal, inte hos arbetslag och ldrare. For att inkludering ska ske
behover fokus flyttas till det relationella perspektivet.
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5.6 Diskurser kring arbetet med elever i las- och skrivsvarigheter
Genom att studera diskurser lyfter man fram olika verklighetsuppfattningar samt vilka de
sociala konsekvenserna kan bli om en verklighetsuppfattning tar dver (Winter Jorgensen &
Phillips, 2007). Nedan foljer de diskurser som utkristalliserats i informanternas utsagor kring
arbetet med och for elever 1 las- och skrivsvérigheter samt vilka diskurser som tycks inkludera
respektive exkludera dessa elever. Samtliga kursiveringar &r mina egna och i syfte att lyfta
fram vidsentliga drag fran de olika diskurserna.

Asp-Onsjo (2006) analyserar vilka diskurser som framtriader i skolors arbete med atgérds-
program. Croona (2008) har funnit ett antal diskurser som inverkar pa bemdétandet av vard-
sokande. De olika diskurserna 16per genom praktiken och binder samman deltagarnas
beskrivningar med deras kontextuella, kulturella och samhilleliga sammanhang. Jag har i min
studie anvédnt mig av ett par av de diskurser som Asp-Onsjo och Croona beskriver. Forst
kommer en sammanfattning av diskursens utmérkande drag anpassat efter denna studies
forhallanden, darefter foljer min forstéelse av informanternas utsagor utifrdn denna diskurs.

Den effektivitetsinriktade diskursen (Croona, 2008) representerar det som ror brist pa tid
och andra resurser. Tid ses som pengar och 16nsamhets- och effektivitetskrav innebar mindre
tid till sadant som inte ar formaliserbart, kontrollerbart och 16nsamt. Till denna diskurs hor
aven bristen pa kontinuitet och trygga relationer.

Flera utsagor handlar om bristen pa tid. Tva av informanterna nimner det faktum att skolan &r
relativt ny som en orsak till att man inte har natt sa langt i arbetet kring elever i lds- och
skrivsvarigheter som man skulle 6nska: ”De tre, fyra forsta aren, har gatt at oerhort mycket
energi at att skapa stommen och strukturen”. Informanten sdger att man i och med detta inte
har kunnat prova sig fram i arbetet kring elever i l4s- och skrivsvérigheter. Detta kan tolkas pé
flera sitt, & ena sidan som att man dnskar att man kunde gora mer, & andra sidan som att man
inte vet riktigt hur man ska gora.

Aven ekonomiska forutsittningar beskrivs som ett hinder. En informant séger apropi elever i
svarigheter 1 allménhet, att ”blir de for ménga d& far vi svarigheter att organisera, att skapa
individuella atgérdsplaner och svarigheter att f6lja upp dem. Det finns inget utrymme for den
resursen”. Det fjarde ar som vissa elever kan fa ldsa far skolan hélften betalt for fran en del av
elevernas hemkommuner, frdn andra ingenting alls betalt, enligt rektorn. Om skolan inte far
betalt far eleven sluta.

Nir det giller specialpedagogens ansvar ser rektorn inte “att yttersta ansvaret dr det som riktas
mot den enskilda eleven”. For rektorn handlar det mer om att specialpedagogen ska kunna
ingripa 1 en klassrumssituation och medverka till att det blir en bra milj6 dir for de elever som
har 14s- och skrivsvarigheter, att de ska kunna finnas kvar [1 klassrummet]”. Rektorn menar att
”det dr ocksa pa nagot sétt hér en forutsittning, for vi kan inte ta ut elever under véldigt korta
perioder, individuellt eller ge dem ett speciellt specialprogram”. Har tycks en strid mellan en
ideologisk diskurs om inkludering och en effektivitetsinriktad diskurs om resurser rida.
Inkludering kan anvidndas som ett sdtt att komma runt den kostnad som till exempel
individuell undervisning kréver. Det handlar inte om att man pa Ankaret inte vill ta ut elever,
utan om att man inte kan.

Specialpedagog 1 sédger att elever i lds- och skrivsvarigheter undandras stddet i att arbeta sig
igenom sina l4s- och skrivsvarigheter pa grund av att ’specialpedagoger och lararhogskolor
lar ut detta [att] det heter inte elever med lds- och skrivsvarigheter utan elever i 14s- och skriv-
svarigheter”. Specialpedagog I stéller fragan: “vilka dr det som hakar pa det?” och svarar:
”Det dr ju de som har hand om budgeten. Istéllet for att ge dyr; dyr, men effektiv en-till-en-
undervisning sa ska eleverna ga kvar i klasserna och fa ndgon annan sorts stod istéllet va, stod
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och uppmuntran; de [specialpedagoger] ska ge lararna nigot slags handledning istdllet, men
eleverna far inte den hédr hjilpen”. Specialpedagog I pekar hir pd den fara som forskare lyft
fram (Nilholm, 2006; Giota m. fl., 2007; Persson, 2008), nimligen att ekonomiska intressen
styr strdvan om inkludering. Det far forbli osagt om det rader en sddan styrning pa Ankaret.

En informant anvédnder uttryckssétten att “erbjuda” eleven stod och “service” fler ganger
under intervjun, vilket mojligen ocksa kan ses som led i effektivitetsdiskursen; att man som
skola “erbjuder” eleven ett val som for elevens del ockséd kan innebéra ett pris, ndmligen att
skiljas ut fran gruppen. Jag dterkommer till detta i ansvarsdiskursen nedan.

Den effektivitetsinriktade diskursen innebar fokus pa det som dr formaliserbart, kontrollerbart
och lonsamt. Elever i lds- och skrivsvarigheter pa Ankaret beskrivs i termer av att vara en stor,
mangfacetterad och svardefinierbar grupp som ocksa kraver resurser i form av tid och pengar.
Den effektivitetsinriktade diskursen exkluderar eleven pa si sétt att resurser omtalas i
sammanhang som inte dr till fordel for elever i lds- och skrivsvarigheter.

Den expertisinriktade diskursen (Croona, 2008) representerar bevarandet av makt och
hierarkier. Kunskapsauktoritet finns inom en akademisk sfdr, som prioriterar vetenskaplig
kunskap, och en praktisk traditionsbevarande sfir, som lyfter fram det inarbetade och
beprovade, bada pa bekostnad av personlig erfarenhetskunskap (expertkunskapers
overldgsenhet dver minniskors “egenkunskap” och “egenmakt”). Den som betraktas som
“expertis” fir ett dvertag 1 hur en situation tolkas (Asp-Ons;jd, 2006, s.147).

Expertisdiskursen pa Ankaret ar inte lika uttalad som i definitionen ovan. Rektorn séger dock
om arbetet med elever 1 svarigheter att “mycket hir faller pa véara specialpedagoger och deras
kompetens som specialpedagoger nér det giller eleverna”. Det ingar, sdger rektorn, i special-
pedagogernas uppdrag att trdna elever med diagnostiserade lds- och skrivsvérigheter och att
”de metoderna behdrskar bade SI och SII”. Specialpedagog I beskriver att: ”den special-
pedagogiska repertoaren blir storre och storre [i arbetet med elever] /.../ och det dr en
fantastisk mojlighet tycker jag da att, att utveckla en skicklighet pa ett omrade”.

Nar det giller screening framtrader expertisdiskursen klarare. Specialpedagog I sdger att titta
pa elevtexter utifrdn eventuell lds- och skrivproblematik, det kréver att svenskldrarna ar
kvalificerade att gora en sadan analys”. Specialpedagog I betonar dven att lararens verkliga
expertroll ér att 1imna drendet vidare till néista expertniva och att det kriver utbildning.

I Elevhilsan forsoker man sttta mentorer i att anmila elever till elevvardskonferens eller
ocksa kan vi”, som Specialpedagog II sdger, "ha mentorer som vi kénner till inte &r s raska,
sa da kanske vi gor det sjalva” eftersom olika individer “bryr sig olika mycket och olika
ménniskor har olika, pedagoger ocksé, olika formaga att strukturera upp det de ska géra”. En
expertisdiskurs véxer 1 olika avseenden fram i1 informanternas utsagor.

Specialpedagogen har en unik kompetens och att framhdva kompetens och duglighet i
positiva ordalag ar bra. I kontrast mot hur ldrare framstélls blir det emellertid tydligt vilka
som ses som de verkliga experterna. Detta kan fa konsekvensen att de enda som anses kunna
stotta elever 1 lds- och skrivsvérigheter dr just specialpedagogerna, varfor ldrare inte far
tilltrade till denna arena. En skola kan pa sa sitt g miste om den mgjlighet och den unika
position som ldrare har att inkludera eleven 1 larandet 1 klassrummet. I en skola for alla maste
alla vara beredda att méta alla (SOU 1999:63). Uppkomna svérigheter dr allas gemensamma
ansvar och utmaning (Emanuelsson, 2007, s.19).

Att specialpedagogerna tycks vara utforare at larare och mentorer kan bero pa att expertis-
diskursen har vuxit sig sé stark att man som ldrare upplever att man inte kan ga in pa en annan
experts omrdade. Specialpedagogen lidgger sig inte 1 undervisningen och da ldgger sig inte
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lararen 1 vad man forstar som specialpedagogens omride, dven om det &r det som skulle
behovas; man tycks ha upprittat ett slags osynligt kontrakt (Berg, 2003). Effekten av detta ar
att elever i lds- och skrivsvarigheter blir specialpedagogers ansvar och eleverna riskerar
dérmed att exkluderas i det lirande som pagér i den ordinarie undervisningen.

Den kommunikativt inriktade diskursen (Croona, 2008) &r talet om vikten av delaktighet,
samarbete och att 1ata andra gora sina roster horda och fa inflytande 6ver en foreteelse. Inom
den kommunikativa diskursen dger mellanménskliga mdten rum pd ett sdtt som visar
Omsesidig respekt for olika standpunkter med maélet att finna gemensamma och nya
16sningar. Asp-Onsjos (2006, s.116) bendmning dr den dialogiska diskursen och innebar att
dialogen utvecklas och fors vidare nér olika synpunkter végs in. Har vill jag dven lagga till
det sociokulturella perspektivet om elevens svarigheter i samspel med miljon.

Samtliga informanter talar om att manga delar av skolans verksamhet dr under utveckling. I
dessa utsagor ges ofta uttryck for att andra ska fa inflytande dver foreteelser, till exempel att
mentorer ska vara delaktiga i utformandet av atgardsprogram.

Skolverket (2008d) pekar péd att det dr eleven som dr i fokus som bidrare av problemet i
atgardsprogram. Pa Ankaret tycks det rada tva diskurser kring vad som ar i fokus — i den ena
diskursen framtrider individens svarigheter och i den andra individens forutséttningar i
samspel med miljon. En informant sdger att en elev med till exempel en social problematik
inte dr mottaglig for vad man vill i1 studierna med ldsande och skrivande. Det dr heller inte
16sningen pa deras problematik, menar informanten, utan skolan “maéste gora en individuell
bedomning”. Trots detta schemaldggs “elever som har behov av mindre grupper eller mindre
kurser, eller har behov av att vara borta fran det sammanhang som de befinner sig i under en
tid”. Det &r elevens behov av avskiljning som é&r i fokus. Specialpedagogerna stottar elever
med léds- och skrivtraning och en informant beskriver “att d& jobbar man mer med grunderna
for vad elevens problem &r och inte bara det att man har problem med ett &mne och inte blivit
godkind”. Hir kopplas elevens svarigheter inte heller till miljobetingelser.

En informant beskriver att for att komma at franvaroproblematiken stills 1 samtal med eleven
frdgan: “har du studiesvérigheter ocksd?”. Informanten beskriver att det sker en utredning,
inte bara utifran “att studiesvérigheterna ar en foljd utav den hoga franvaron, utan att studie-
svarigheter, inklusive l4s- och skriv, som en orsak till det, franvaron”. Det tycks hir som om
las- och skrivsvérigheter kan anvindas som en orsak som pa egen hand kan forklara
frinvaron. Lés- och skrivsvérigheter tycks dven kunna forklara alla former av studie-
svarigheter samt motivations- och ambitionsproblematik, vilket jag visade pa tidigare. Det ar
emellertid viktigt att se dven lds- och skrivsvarigheterna i sitt sociokulturella sammanhang.
Det finns alltid anledning att sitta elevens forutséttningar i samband med betingelser 1 skol-
och hemmiljon osv. Lids- och skrivsvérigheter varken uppstdr eller existerar i ett socialt
vakuum. Nér elever i1 svarigheter och problematiken runt dem inte lyfts till en hégre niva én
individniva kan det exkludera eleven i ldrandesituationen och 1 socialt samspel.

Talet om elever 1 lds- och skrivsvérigheter beskrivs av samtliga informanter emellertid till
vésentliga delar utifrén eleven i samspel med miljon. Svarigheterna uppstar och har sin grund
1 orsaker utifran samspelet mellan elevens individuella forutséttningar och den miljé och de
krav eleven méter, i skolan och i hemmet. Som rektorn sdger handlar det specialpedagogiska
arbetet “mycket mer om att det viktiga uppdraget dr att forhélla sig till ldrarna, till
personalen”. Likasa de samtal som specialpedagogerna for med elever uppfattar jag som led 1
flerstimmigheten i och med att eleven far fora fram sina tankar och upplevelser. Som special-
pedagog II sdger: "Det gir inte att utgd frdn ndgonting annat dn elevens upplevelser /.../ det
finns ingen annan historia som &r viktigare &n elevens”.
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Den dialogiska diskursen pa Ankaret handlar om att samarbeta, att delta och forhalla sig till
olika foreteelser. I detta sammanhang inkluderas elever i1 lds- och skrivsvérigheter. Som
rektorn séger har man tva specialpedagoger just for att skapa dialog. Fairclough (i Asp-Ons;j0,
2006) menar att en hog grad av interdiskursivitet, dvs. olika sétt att forstd en problematik,
innebdr 6kade forutséttningar for fordndring. Nér talet handlar om vilka atgirder som sitts in
ar det emellertid individen som é&r i fokus for atgérderna, inte larmiljon osv. Elever riskerar
hér att exkluderas i 1drmiljon i stort.

Den diagnostiska diskursen (Asp-Onsjo, 2006, s.102) hdamtar sin néring fran och byggs upp
genom att diagnosen fokuseras i sétten att resonera. Diskursen innehdller ofta uttryck om
elevers svarigheter som inriktas pa antingen av/sirskiljning eller gemenskap/delaktighet.

Flera studier visar att ”samtidens skola domineras av en medicinsk diskurs i beskrivningar av
problematiska barn omfattande sdvil koncentrations- och aktivitetsproblem som lds- och
skrivsvérigheter” (Karlsson, 2007, s.27). Den medicinska/diagnostiska diskursen finns ocksa
pa Ankaret.

Jag beskrev att informanternas beskrivningar 1 stort visar pa ett synsétt dir eleven dr 1 samspel
med de forutsdttningar som finns i miljon. Det finns dock ett viktigt undantag och det ar nér
den diagnostiska diskursen trader in, i synnerhet nir man talar om elever med dyslexi, det vill
sdga ndr man gar ifran den breda definitionen av lds- och skrivsvérigheter. Nir informanterna
ndmner att en elev har dyslexi for detta med sig utsagor om ”lédkeprocess”, “behandling”,
“kompenseras” eller ”trdnas” och da &r det specialpedagogiska insatser utanfor klassrummet
som aktualiseras vilket kan betraktas som av/sérskiljning (Nilholm, 2006). Detta till skillnad
fran de lds- och skrivsvarigheter som beror pa délig ldsvana eller intresse och som man enligt
rektorn maste ’jobba med 1 klassrummet”, dvs. den ordinarie undervisningen. Det visar hur
starkt den diagnostiska diskursen rdder Over védra uppfattningar om de svérigheter elever
hamnar i. Ankaret hanterar detta utifrdn skolans organisatoriska och ekonomiska forut-
sattningar, men det &r likvil en illustration av hur forharskande en diskurs kan bli och ddrmed
utova makt dver forhéllningssitt och atgirder.

Grundskolans dokumentation om elever med dyslexi beskrivs som en hjilp genom att Ankaret
“far en kvalificerad bild utav ndgon som har ganska ldng erfarenhet av just den eleven”, till
exempel en specialpedagog. Tendensen hdr brukar vara att “nér det dr sddan ordning och
reda” visar sig elevers studier ofta ga bra. Diagnosen dyslexi tycks saledes underlitta 1 alla
skolformer for eleven att {2 rétt till stod, vilket dven Zetterqvist Nelson (2003) har visat.

Den diagnostiska diskursen kan sidgas underlitta for elever med dyslexi att uppmérksammas
och fé individuellt stod. Hur genomslagskraften blir i den reguljéra undervisningen med tanke
pa inkludering dr en annan fraga. Diskurserna om elever i lds- och skrivsvarigheter som
hogstatusproblematik pekade emellertid 1 tva olika riktningar. I den ena sades det att ldrare ser
elever 1 lds- och skrivsvarigheter som ett prioriterat omrade, 1 den andra sades det att larare
fick en orsak till problemforflyttning eftersom de ansig sig sakna utbildning i detta.

Den formalistiska diskursen (Asp-Onsjo, 2006, s.179f.) innebér en bundenhet vid formella
strukturer. Personalen utfor sina arbetsuppgifter sa som foreskrivs av skolledningen, medan
foljsamhet for elevens behov inte ges en lika framtridande plats. Som exempel fran Asp-
Onsjos studie ndmns att det finns omfattande dokumentation runt elever i1 svarigheter,
atgardsprogram utarbetas och uppdateras, men deras genomslag i praktiken dr begrinsat. Det
rader ringa dialogicitet vilket gor att vissa perspektiv far foretrdde framfor andra.

Denna diskurs tar sig uttryck i utsagor om ldrare som skiter i’ elever som de inte har
utbildning pa att stotta, larare som kénner sig krinkta om specialpedagogen har &sikter om
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undervisningen, ldrare som protesterar mot “att tiden dr for knapp” genom att sitta och ritta
prov under mdten som skolledning haller i, eller ldrare som forklarar att de dr den “spontana
typen” som inte forbereder sina lektioner. Med andra ord personalen utfor det som foreskrivs
av skolledningen, men elevens behov beskrivs inte vara i forgrunden. Informanterna beskriver
att man pa skolan dr mycket noggranna med att dokumentera, och man blev dnnu tydligare i
och med skirpningarna i rektors utredningsansvar (Skolverket, 2008d). Atgirdsprogrammen
far dock inte nagon storre inverkan i elevens studiesituation som helhet da det ofta ar pa
specialpedagogens bord som stddinsatser av olika slag landar. Aven Asp-Onsjé (2006) menar
att den formalistiska diskursen riskerar att medverka till att ansvaret for elevens ldrande
frimst placeras hos specialpedagogen istdllet for att vara en angeldgenhet for samtliga larare.
En formell struktur kan gora att det flexibla stodet och foljsamheten for elevens behov
kommer i skymundan.

Den formalistiska diskursen med mycket dokumentation, men svarigheter att omvandla denna
1 pedagogiska handlingsplaner for den ordinarie undervisningen exkluderar elever i lds- och
skrivsvarigheter. I Asp-Onsjos studie efterlyser liarare stod med att omvandla diagnoser och
atgirdsprogram till pedagogiska verktyg.

En kategori som tydligt utkristalliserades var en diskurs som jag har valt att kalla
ansvarsdiskursen. Hér finns inslag av delegationsdiskursen (Asp-Onsjo, 2006, s.133f),
vilken innebér ett sitt att se pd ledarskap som kan betecknas som hierarkiskt” och dér
ansvaret delegeras vidare i organisationen via formella beslutsgangar. Skolan &r ofta
organiserad i1 en linjeorganisation med en formaliserad arbetsgang. Begrepp som styrning,
ledarskapsansvar och arbetsbeskrivning ar frekventa i sétten att tala om skolans organisation.
Ansvarsdiskursen karaktériseras hir av talet om olika personers och institutioners ansvar i
arbetet kring elever i lds- och skrivsvarigheter samt dven om att friskriva sig fran ansvar
under vissa radande omstidndigheter.

Ansvarsdiskursen handlar om grundskolans ansvar att stotta elever att komma vidare i
utbildningskedjan, men om grundskolan inte har tagit detta ansvar pa allvar tycks inte
ansvaret pa gymnasiet vila riktigt lika tungt. Specialpedagog II ér tydlig med att de kunskaps-
brister som beskrivs 1 6verlaimnandedokument fran grundskolan inte beror pa eleven utan det
ar skolans misslyckande. En informant sdger att det dr grundskolans ansvar. Elever beskrivs
aven ha exkluderats i sin tidigare skolgang. Informanterna &r medvetna om problemen och
genom grundskolans dokumentation skapas en beredskap for att stotta eleven.

Jag upplever emellertid i vissa avseenden detta tal om grundskolans tillkortakommanden som
en ansvarsforskjutning dir informanterna genom att pétala fenomenet vill ge en forklaring till
varfor Ankaret inte alltid kan hantera de svérigheter som uppstar i elevers skolsituation; enligt
en informant hinder det att eleverna “ramlar ur dé ibland. Skolkar eller kommer inte alls eller.
Ar oroliga i klassrummet, eller passiva. Det #r deras olika sitt att mota det hir”. Att ansvars-
diskursen ar tydlig i intervjuerna kan bero pa, som en informant beskriver, att Ankaret “har
for méanga elever som har for 1dg podng”, bland annat orsakat av de podng som PRIV-elever
antas pa. For att kunna behalla strukturen och “orka med vér struktur” behver man na en
hogre medelpodng bland de elever som sdker. Man kan utifran detta pastaende anta att skolan
pa nagot sitt kan paverka det.

Rektorn talar dven om sitt ansvar “att se till att det dr bra ldrare, kompetenta liarare” och sitt
ansvar for Elevhilsan genom att “se till att det finns sddana resurser, sddana resurser som
skapar de hir yttre forutsittningarna, att vi inte liksom later kaos véxa, eller oordning vixa
eller later strukturen brytas ner” och att det 4r hans ”ledarskap”.
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I ansvarsdiskursen ligger ocksa talet om ldrares ansvar att individualisera undervisningen,
men om ldrare inte har getts en sérskild tid till detta beskrivs ldrare finna det svart att
genomfora. Rektorn dterkommer flera génger till att ”ansvaret for eleven det vilar ju ytterst pa
lararen. Det kan vél 14ta brutalt, men det tycker jag”. Talet om lds- och skrivsvarigheter som
hogstatusproblematik innebar i det ena fallet att ldrare som vill slippa” ta hand om elever i
las- och skrivproblematik far anledning till en “’problemforflyttning” frén ldraren till nagon
annan, i Ankarets fall specialpedagogen. En av informanterna ifragasatter hur larare kan siga
att de inte har utbildning pa vissa elever efter att ha ldst fem ar pa lararutbildningen.
Informanten jamfor detta med att en ldkare skulle sdga “jag ér kirurg, men jag har bara last
om att operera hinder”. Utifrdn informanternas utsagor tolkar jag det som att det dven
forekommer ansvarsforskjutning larare sinsemellan. Som rektorn sédger hiander det att ldrare
gér till klassens mentor “och forsoker lasta av sitt ddr: ” — Det &r inte bra pd min lektion, kan
du gora nagot at din klass, de dr sé stokiga, varsdgod”.

Eleven har ocksa ett ansvar. | ansvarsdiskursen innebédr det att eleven har ett ansvar att gora
ritt val nar han/hon “erbjuds” stod. Att ta erbjudandet kan betyda utskiljning fran gruppen
dven om eleven inte behover ga ifran en lektion for att fa stod. Det dr dock inte s& enkelt som
att skolan har fullgjort sitt d&tagande om eleven har tackat nej till stod utanfor den ordinarie
undervisningen. Enligt styrdokumenten dligger det fortfarande skolan, och i1 synnerhet lérare,
att sirskilt stotta elever i svarigheter (Lpf 94). Eleven har ocksa ett ansvar i att upptrada pa ett
visst sdtt; elever som 7sitter tysta” eller “véljer att inte komma hit” &r ett hinder for att
uppmirksammas och ta del av ldrandet. Givetvis underlittar det att eleven dr 6ppen med
vilket stdd han/hon behdver, men det gir att gora generella stodinsatser utan att ndgon blir
utpekad. Erfarenheterna fran projektet Inkluderande undervisning — Goda exempel (Meijer,
2003) visar att det som &r bra for elever 1 behov av sérskilt stod ar bra for alla elever.

Genom den ansvarsforskjutning som beskrivs ovan exkluderar ansvarsdiskursen elever i lds-
och skrivsvarigheter. Lérare tycks, enligt informanterna, vilja att ansvaret for elever i
svarigheter forldggs pa specialpedagoger, och i négot fall d4ven pd mentorer. Special-
pedagogerna menar att det ar specialpedagogernas ansvar, men ocksd ldrares ansvar att i
undervisningssituationen stdtta eleven. Rektorn beskriver att det ar allas ansvar; det &r rektors
ansvar att anstilla kompetenta léarare, att se till att resurser 1 form av Elevhilsa finns, men
ockséd att ldrare och specialpedagoger tillsammans har ett stort ansvar. Rektorn séiger att
lararen dr ”den stora och den viktiga resursen i det hér, oavsett om man har tillgéng till studie-
hallen, specialpedagoger”. I ansvarsdiskursen ligger saledes ldrarens ansvar i arbetet med
elever starkt. Som jag beskrev tidigare finns det ocksa utsagor som uttrycker en dnskan om att
fler ldrare “arbetar med att undersoka elevers lds- och skrivforméaga” och att skolans alla
larare arbetar mer med lds- och skrivutveckling. Det arbete som man vill att alla ska gora, och
som beskrivs i ansvarsdiskursen, menar jag krockar med expertisdiskursen dér inte lirare
tillats eller inbjuds ta det ansvar som man skulle kunna gora.

Samtidigt foreligger vissa faktorer som gor att Ankaret inte kan ta ansvar for allt det som
yttrar sig 1 skolan, till exempel elever som blivit godkdnda i grundskolan, men som saknar
erforderliga kunskaper, och elever som inte nérvarar.

Slutligen, undervisning kan till vdsentliga delar betraktas som ldrares ansvar och darfor har
jag valt att kategorisera talet om undervisningen som en ansvarsdiskurs. Talet om
undervisningen menar jag savil inkluderar som exkluderar elever i lds- och skrivsvérigheter. I
det hdar sammanhanget avses dock inte hur sjédlva undervisningen beskrivs, for i sa fall tycks
den ordinarie undervisningen i flera avseenden innebéra en exkludering av elever i lds- och
skrivsvarigheter. Jag syftar hér istillet pa att informanterna i talet om undervisningen genom
bade de goda och de inte fullt s& goda exemplen som ges beskriver mojligheter och hinder pé
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ett konkret plan. Jag anser att om man studerar denna konkretion nidrmare utkristalliseras svar
pa hur man som skola kan borja astadkomma inkluderande processer. Manga exempel pa vad
och hur ldrare gor ar utifrdn mitt synsétt ett uppenbart exkluderande av eleven — ldrare som
inte uppticker och uppmérksammar elever i svérigheter, ldrare som saknar en plan med sin
lektion, ldrare som undervisar utifran en traditionell C-miljo osv. Dessa exempel representeras
forvisso oftast av enstaka lirare, men bara att de forekommer i informanternas utsagor betyder
att en fordndring av nagot slag efterlyses. Dessa utsagor uttrycker samtidigt ocksa ett
stillningstagande frdn informanternas sida om vad en god ldarmilj6 4r och hiri ligger
mojligheter till inkludering av elever i lds- och skrivsvarigheter. Detta har ocksa rektorn insett
och dérfor valt att engagera stora delar av skolan i det didaktiska fortbildningsprojektet.

5.6.1 Sammanfattning av diskurser

Persson (1998, s.23) menar att specialpedagogisk verksamhet rittfardigas av den ordinarie
undervisningens oférméga att na alla barn. Specialpedagogikens utdvare bor darfor kritiskt
granska och ifragasitta savil specialpedagogiken som innehallet i den vanliga pedagogiken
samt foljderna av dessa. Redovisningen ovan pekar fram mot tre centrala resultat utifrdn
denna granskning.

For det forsta dr den dialogiska diskursen dir flera roster — rektor, specialpedagoger, ldrare
och elever — tillats komma till tals, och dér elevens forutséttningar ses 1 samspel med miljon,
en fruktbar diskurs for att 4stadkomma inkluderande processer. En hog grad av dialogicitet
behover inte fa konsekvenser for det praktiska arbetet, men det finns skdl att anta att
flerstimmighet ger vissa foljder da olika perspektiv fors fram (Asp-Onsjo, 2006).

For det andra méste den dialogiska diskursen kontinuerligt stdllas i relation till de diskurser
som riskerar att exkludera eleven. Dessa diskurser dr den effektivitetsinriktade diskursen, den
diagnostiska diskursen, den formalistiska diskursen och expertisdiskursen. Den dialogiska
diskursen kan stdllas i relation till de Gvriga genom att Ankarets medarbetare ifragasatter vad
syftet med talet om resurser, diagnoser, formella beslutsvigar, ansvar och expertis dr samt
vilken betydelse det far for arbetet kring elever i1 lds- och skrivsvarigheter. Kan man stélla
talet om resurser och diagnoser osv. pa en annan grund genom att géra pa ett sitt som man
inte har provat forut? En specialpedagog siger att hitta situationer i vilka elever exkluderas
handlar om att tédnja pa sin fantasi. P4 samma sétt maste vi anvinda vér fantasi for att hitta
végar till att inkludera elever 1 lds- och skrivsvarigheter i larmiljon 1 stort.

For det tredje kan man i ansvarsdiskursen se att det finns mekanismer som verkar béade
inkluderande och exkluderande. Detta gor att man behdver vara extra vaksam pa vilket
inflytande talet om ansvar kan fa Gver hur elever i lds- och skrivsvarigheter bemdts och
stottas.
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6 Diskussion

6.1 Reflektion kring studiens genomférande

Studiens forskningsfraga var vilka konsekvenser olika diskurser kan f4 for inkludering av
elever i lds- och skrivsvarigheter. En svrighet med studien var att definiera vad inkludering
konkret innebdr i en skolas organisation och arbetssitt. Det gjorde studien inte helt 14tt att
avgriansa samt komplicerat att ringa in ldmpliga intervjufrdgor for att besvara forsknings-
frdgan. Som ett led i1 detta stroks intervjun med ldrargruppen. Lararnas medverkan skulle
antagligen ha inverkat pd resultatet genom att nyansera beskrivningarna och inte minst ha
bidragit till en storre flerstimmighet i studien.

Intervjuerna hade inte behovt bli s omfattande om jag hade varit mer styrande och vetat
exakt vad jag skulle fraga for att finga in forskningsfragan. Detta dr dock en avvéigningsfraga
d4 det i samtalet ocksa handlar om att skapa ett dynamiskt samspel (Kvale, 1997). Aven inter-
bedomarreliabilitet (Stukat, 2005), till exempel i form av en skrivpartner, hade inneburit en
storre flerstimmighet da fler perspektiv dn mitt eget hade forts fram. Mojligen hade det dven
haft en inverkan pa tolkningen av utsagor och vilka diskurser som framtradde.

Persson (1998, s.20) menar att for att forstd de processer som ligger bakom vad och hur en
skola gor kravs savil kvalitativ som kvantitativ analysmetod. Karlsson (2007) poédngterar att
institutionella verksamheter sdsom skolan dr mer &n tal. I ett storre sammanhang &r det
sjalvklart viktigt huruvida elever i praktiken &r inkluderade eller inte. Jag kunde ha valt att
fraga informanterna om och i sa fall hur elever upplever sig vara inkluderade i skolans
verksamhet, men som Nilholm (2006, s.26) sdger ar inkludering ett ideologiskt begrepp,
vilket inte 14tt later sig Oversittas till subjektiva tillstdnd.

Aven Wibeck (2000) betonar att det inte gér att sitta likhetstecken mellan vad méinniskor
sdger att de gor och vad de i sjdlva verket gor. Det studien har lyft fram ar talet om arbetet
kring elever i 14s- och skrivsvarigheter och vilka konsekvenser talet kan fa for verksamheten.
Intervjun dr darfor en relativt enkel metod, nér man behirskar dess teknik, att komma fram till
slutsatser som kan vara betydelsefulla for en verksamhets fortsatta arbete. Jag ser tillviga-
gingssittet som tillforlitligt att visa pa vagar for en skolas utveckling.

Slutligen, en mycket viktig aspekt &r att i en avgrinsad studie, i det hér fallet arbetet kring
elever i lds- och skrivsvarigheter, finns det alltid en risk att gora foremélet {for studien, skolan
Ankaret, ordttvisa genom att en liten del av skolans arbete ldggs under lupp och utesluter
andra delar som kan se helt annorlunda ut.

6.2 Aspekter av ideal moter realitet

I studiens inledning skrev jag att det dr intressant att studera friskolan dé den é&r lite beforskad
samt inte 1att inbjuder till insyn. Studien har inte skiljt ut nigra sardrag ur friskolehdnseende.
Rektorn ndmner dock att skolan far en avsevért nedsatt elevpeng pa grund av detta. I enstaka
utsagor finns det en antydan om att ekonomiska faktorer skulle ha en storre inverkan eftersom
Ankaret inte bara dr en skola, utan ocksa ett foretag med ekonomiska hinsyn att ta utifran
detta. Som en informant sdger “nu &r detta en friskola, hir definierar man sjdlv sina
prioriteringar”. Den effektivitetsinriktade diskursen kan emellertid vara lika stark pd en
kommunal skola.

Det géar séledes inte att bortse frdn skolors ekonomiska realitet. I talet om elever i svarigheter
beskrivs pengar vara en betydelsefull styrande faktor, inte bara pa Ankaret. Det visar dven den
forskning (Nilholm, 2006; Giota m.fl., 2007; Persson 2008) som pekar pd att inkludering
anvinds utifran ekonomiska incitament. Persson (2008) skriver att det “tragiska i samman-
hanget dr att de argument som frdn boérjan anvéndes for att skapa ett mer inkluderande
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samhille, kan i hiinderna p4 ekonomiska intressen verka i rakt motsatt riktning” (s.35). Aven
Myrberg (2007b, s.50) beskriver att resurser inte pa ndgot enkelt sitt omsitts i1 elevkunskaper,
utan snarare att det finns en lang historia av felaktigt och ineffektivt anvénda resurser.
Forskning visar att resurser som pdverkar kvantitet och kvalitet i undervisningen i klass-
rummet har vésentligt storre inverkan pa inldrningsresultat &n resurser pd skolniva
(byggnader, administration osv.) (a.a.). Myrberg ndmner ocksé vikten av att elever med daligt
fungerande ordavkodningsforméga ges kompensatoriskt stdd 1 form spréakkorrektionsprogram,
talsyntes och alternativa provformer. Dessa stodresurser som en skola idealt sett bor ha dr
ocksa en fraga om hur ekonomiska och pedagogiska resurser ska anvindas.

For att en skola ska ga frdn kategoriskt till relationellt perspektiv krivs utdver ekonomiska
resurser dven tid. Persson (2008) menar att det viktigaste skilet till att fordndringarna mot ett
relationellt perspektiv pa elevers svarigheter sker sakta dr just tidsperspektivet. Skolan 19ser
problem kortsiktigt, inte med “l&ngsiktiga l0sningar som involverar alla ldrare och som ofta
kridver att den enskilda skolan som system behdver genomlysas” (s.169). De lingsiktiga
konsekvenserna av akuta atgdrder beaktas inte. Persson menar emellertid att special-
pedagogiskt arbete kan bli svért att motivera om man underlater att 16sa akuta problem med
motiveringen att det fordndringsarbete som har paborjats kommer att ta tid. Skolan bor déarfor
tillata att de bada perspektiven verkar parallellt. Strdvan ska heller inte vara konsensus kring
vilken 16sning som &r den bésta. Man kan séga att ideal och realitet far verka jamsides.

Staten ger uttryck for ndgra intentioner i vad skolans uppdrag ar. I Lpf 94, foreskrivs foljande
grundliaggande vérden:

Det offentliga skolvdsendet vilar pd demokratins grund. Skollagen (1985:1100) slar fast att
verksamheten i1 skolan skall utformas i dverensstimmelse med grundldggande demokratiska
véarderingar och att var och en som verkar inom skolan skall frimja aktningen for varje
minniskas egenvérde och respekten for var gemensamma miljo (1 kap. 2 och 9 §§). Skolan har
en viktig uppgift nir det géller att formedla och hos eleverna forankra de virden som vart
samhéllsliv vilar pd. Maénniskolivets okrénkbarhet, individens frihet och integritet, alla
ménniskors lika vérde, jamstélldhet mellan kvinnor och mén samt solidaritet med svaga och
utsatta dr de vdrden som skolan skall gestalta och formedla (Lpf 94, 2006, s.3).

Uppgiften for skolan dr demokrati. I ordets ursprungliga betydelse ingér grundprinciperna om
deltagande och inflytande®. En forutsittning for detta ir att ingd — att vara inkluderad — i den
verksamhet som du &r tinkt att delta i och fi inflytande Over. Att vara inkluderad pa till
exempel en arbetsplats, innebdr inte att det rdcker med att vi befinner oss dér fysiskt. For vart
vélbefinnande behdver vi ocksd uppleva att vi ingdr i den sociala och arbetsmissiga
gemenskapen, till exempel genom att vi klarar av arbetsuppgifterna och lar oss nya saker. Vi
behover kidnna att vi utvecklas socialt, mentalt och kunskapsmissigt. Nilholm (2006) skriver
att inkludering ar “en fordndring av helheten utifrdn barns olikhet och for att delarna ska
rymmas inom denna, vilket dr ndgot annat 4n gemensamma aktiviteter” (s.26).

Idealet om inkludering — att alla elever ska vara helt och fullt delaktiga i1 ldrandet och det
sociala samspelet — moter i studien realiteten i skolan — brist pé tid och pengar. I langden fér
detta konsekvenser for de i skolan verksamma och deras engagemang, kompetens och
forhallningssatt. Liksom pa Ankaret arbetar man i skolan i Karlssons studie (2007) utifran ett
inkluderande ideal, samtidigt maste man hantera dilemmat med elever som inte lever upp till
skolans normer, forvantningar och mél. Karlsson menar att det paradoxalt nog &r ideologin
om inkludering som resulterar 1 att skolan i hennes studie osynliggdér de hir eleverna,
eftersom de enligt ideologin inte ska finnas. Ideal méter &n en gang realitet.

» DEMOKRATI 1) Styrelseform i hvilken makten hvilar hos "folket", dvs. dér alla (myndiga) medborgare
(direkt eller indirekt) deltaga i eller hafva (storre eller mindre) inflytande pa ledningen (SAOB, 2008).

49



6.2.1 Pedagogiska konsekvenser

I arbetet som gymnasieldrare och i utbildningen till specialpedagog har jag sett elever i lés-
och skrivsvarigheter hamna 1 otaliga stodatgdarder med konsekvenser som ldg sjdlvkinsla,
utanforskap och stress. Elever som behover en starkt sprakutveckling genom att kommunicera
med olika ménniskor i olika sammanhang far istéllet arbeta enskilt med uppgifter som manga
ganger innebdr mer av det som eleven inte behdrskar och som dessutom é&r 16sryckta ur ett
sammanhang. Elever som redan fran skolstarten har en stor arbetsborda for att kunna ldsa och
skriva far d&n mer arbete 1 och med den tid de far ldgga pa att arbeta enskilt med extra
uppgifter for att ta igen det de skulle ha fatt i undervisning. Det kan som ldrare vara svart att
tillgodose varje enskild elevs behov, inte desto mindre star det i ldroplaner att det &r vad vi
ska gora.

Sociokulturell teori fokuserar hur eleven konstruerar kunskap i samspel med sin sociala miljo
samt sprakets och kommunikationens centrala betydelse for lirandet — genom att delta i ett
sammanhang &dger larandet rum (Claesson, 2002). En konsekvens av detta dr vikten av
inkludering. Asp-Onsjo (2006) betonar att inkludering &r en kontinuerlig och arbetsam
process som berdr hela elevens omgivning. Inkludering ar inget en skola gor en gang for alla
och sedan &r det fardigt. Alla moten med nya elever innebér for skolan en utmaning i att
anpassa helheten efter delarna, dvs. eleverna (Nilholm, 2006).

Nilholm (2006) menar att inkludering innebér ”fordandring av system, ej atgérder riktade mot
individer” (s.26). Jag forstar Nilholm som att nér systemforandringen sker yttrar sig detta i
olika former av praktiska handlingar. Konsekvensen av de forandrade systemen ger ringar pa
vattnet for elevers studiesituation som helhet. For att det ska ske méste skolor veta hur de ska
forverkliga dessa system. De praktiska handlingarna, till exempel atgdrder riktade mot
individer, bor enligt mig kunna fordndra system ocksa. Utifrdn inkludering, sociokulturellt
perspektiv och sprékforskning lyfter informanterna i den diskursiva praktiken fram tva
angeldgna pedagogiska konsekvenser: att 6ka samverkan vid utformande av atgiardsprogram
och 1 undervisning kring sprék-, 1ds, och skrivutveckling.

Nér det géller atgardsprogram saknas det i skolor ofta rutiner for att sikerstélla att elever far
det stod som de ar beréttigade till (Skolverket, 2004). Det finns dven en 0kad tendens att vidta
generella stodatgarder for dessa elever, till exempel ldgre studietakt och forvéntningar, vilket
dven studiens resultat illustrerar, istéllet for att folja individuella &tgidrdsprogram. Studier
visar ocksa att arbete med atgirdsprogram framstar som mer komplicerat i de senare aren av
grundskolan (Skolverket, 2003a). En orsak kan vara att varje ldrare undervisar betydligt fler
elever och att det innebér ett storre antal personer knutna till varje elev (Asp-Onsjo, 2006). Pa
gymnasiet dr forhdllandena likartade och man kan utga fran att arbete med &tgardsprogram &r
komplext dven hdr. De manga kontaktytorna medfor dels att det krdvs en omfattande
samverkan mellan personalen kring elever i1 svarigheter, dels att det dr 4n mer angeldget att se
eleven i samspel med sin omgivning.

Inte desto mindre dr det skolans ansvar att uppritta atgardsprogram for alla elever som
beddms vara i behov av sdrskilt stod, dven elever i lds- och skrivsvarigheter. I Forordningen
om fristaende skolor star:

Om det genom uppgifter fran skolans personal, en elev, elevens vardnadshavare eller pa annat
sitt framkommer att en elev kan ha behov av sérskilda stodatgirder, skall rektorn se till att
behovet utreds. Om utredningen visar att eleven behover sérskilt stod, skall rektorn se till att ett
atgdrdsprogram utarbetas. Av programmet skall det framgé vilka behoven &r, hur de skall
tillgodoses samt hur atgérderna skall f6ljas upp och utvarderas (2 kap. 7 a §).

Av studiens resultat framgick att det var storre problematik @n lds- och skrivsvarigheter som
ledde till att atgardsprogram uppréittades pa Ankaret.
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Asp-Onsjo (2006) skriver att flerstimmighet kan resultera i att mél och atgérder formuleras pé
ett sitt som i hogre utstrickning gor dessa mojliga att uppna, eftersom de ar forankrade hos
berdrda parter pa ett stabilt sitt. Det dr bland annat darfér mycket viktigt, vilket ocksé rektorn
har som malséttning, att ldrare deltar i utarbetandet av atgardsprogram. En svéarighet for
lararna pa Ankaret ar att uppticka elever i svarigheter, men nér ldrare i arbetet med atgérds-
program vinner kunskap om hinder i elevers studiemiljé kan denna formédga frimjas. Aven
den direkta kommunikationen med eleven och ldnken mellan mentor och ldrare kan gora det
lattare att dstadkomma de fordndringar som behovs for att tillgodose elevens behov i studie-
situationen som helhet.

I frdga om samverkan i undervisningen beskriver informanterna att man Onskar mer
samverkan kring sprak-, lds, och skrivutveckling. Rektorns skildring av att det pa Ankaret
”finns stora gap i1 klasserna” i friga om elevers kunskapsniva och formdga att himta in och
bearbeta kunskaper gor att det d&ven beskrivs som svért att individualisera undervisningen och
ge elever det stod de behdver. Rektor och specialpedagog II beskriver att ldraren kan ge mer
stod i klassrummet. I teoriavsnittet nimndes ockséd att modellen med sjélvstindigt arbete i
klassen fungerar daligt for elever i behov av specialpedagogiska insatser eftersom dessa
elever behover mer direkt lararstod (Myrberg, 2007a). Eleverna véxlar dessutom mellan fem
olika &mnen pd en for- eller eftermiddag, vilket inte &r till stod for att fa sammanhang och
helhet i1 studierna (Lpf 94). Studieteknik ldrs ut individuellt till elever i lds- och skriv-
svarigheter trots att det i Lpf 94 star att ”Skolan skall strdva mot att varje elev utvecklar sin
sjdlvkdnnedom och sin formaga till individuell studieplanering” (s.14, egen kursivering) och
att detta ansvar ddrmed borde axlas av hela skolan.

Nir sd manga elever pa Ankaret beskrivs vara i nagon form av lds- och skrivsvarigheter, och
nir svérigheterna ofta utgor ett slags bakomliggande orsak till motivation och franvaro, ir det
ett angeldget omrade for Ankaret att vidareutveckla det arbete som har paborjats med att fler
larare dr inblandade 1 elevers sprakutveckling. Sprikforskning har visat att merparten av detta
stod kan och bor ges inom klassens ram for elever i lds- och skrivsvarigheter.

Rektorn beskriver att det goda arbetet kring elever 1 14ds- och skrivsvarigheter ofta bedrivs av
svensklirarna. Aven Boglind, Dahl, Mattsson, Persson, Wellton (1999, s.82) lyfter fram att
svenskldrare pd gymnasieskolor ofta dr nyckelpersoner i lds- och skrivutvecklingssatsningen.
Forshage (2000, s.130) visar genom exempel ocksd pa detta som en mojlig vig till att
utveckla hela skolans arbete med elevers sprakutveckling.

Specialpedagog I:s beskrivning av uppligget i lasprojektet genljuder dels Myrbergs (2007a)
och Reichenbergs (2008) betoning av ldsforstaelsestrategier, dels Vygotskys tankegingar om
den nira utvecklingszonen. Manga elever kan genom motet med ett annat pedagogiskt
uppldgg — en flerstimmig, sprak- och samarbetsfrimjande A-milj6 — bli hjélpta i sina
svarigheter. Det frimsta argumentet for detta dr att sprakande, 14sning och skrivande handlar
om kommunikation, och utveckling av kommunikation sker i samspel med andra, inte isolerat
fran manniskor och det som skrivits och uttalats av méinniskor. Detta i kombination med sméa
fordandringar, sdsom tankekartor, talbocker, inldsta instruktioner och muntliga uppfoljningar
till prov, ar i fokus. De alternativa verktyg som kan bli aktuella dr de som hjilper eleven i
skrivandet och ldsandet genom att minska den kognitiva belastningen (Hoel Lekensgard,
2001), till exempel ordprediktion och talsyntes.

Atgirder som kan vidtas for att frimja samarbete mellan eleverna och skapa flerstimmighet ir
att moblera klassrummen 1 “6ar” om fyra elever. Platserna kan vara roterande for att inte
samma elever alltid ska sitta langst bak. Eleverna bor ldsa instruktioner i1 grupp, forklara for
varandra for att forstirka laroeffekten (Hoel Lokensgard, 2001), samtala kring egna texter och
vad de har lart sig; kort sagt arbeta medvetet i grupp 1 syfte att arbeta i den néra utvecklings-
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zonen och via varandra utveckla fler strategier. Vid gruppsammanséittning ar grundtankarna
trygghet och att varje elev ska lyckas inom atminstone ett omrade (a.a.). Foresprikare for
sociokulturell teori menar emellertid inte att ldrande i grupp sker automatiskt (a.a.). For detta
krdavs systematik och kunskap om grupprocesser, varfor samarbetsldrande dr en viktig
ingrediens. Eleven ska fa bearbeta dmnesspraket pa en metaniva, t.ex. behandla facktermer.
Detta har visat sig framgéngsrikt i bl.a. matematik (Skolverket, 2003b). Nir arbetet sker
systematiskt i flera olikartade &mnen kommer elevernas starka sidor utkristalliseras och starka
deras sjélvbild. Tinglev (2007) ger liknande exempel pa inkluderande undervisning. Lirarens
kompetens, stod och nérvaro dr grundliggande. Det viktigaste dr emellertid att inte l1asa sig
vid att strdva mot optimala metoder, utan det géller att hitta variationer och fokusera pa vilka
verksamheter som fradmjar olika slags larande (Bostrom, 2007).

I métet med andra skolor upplever jag att det dagliga arbetet med vardegrunden alltjimt far ge
vika for arbete med kunskapsstoff. Visst 4r amneskunskaper viktiga, men en omvirldsanalys
av vilka formégor som behdvs idag och i framtiden visar att det 4r minst lika viktigt att kunna
hantera information och att samverka med andra ménniskor. Nilholm (2007) framhaller att det
ar “’skolans uppgift att ge alla elever redskap sd att de 1 forlangningen kan vilja sina liv och &r
forberedda for sitt medborgarskap” (s.229). I det sprakutvecklande arbete som beskrivs ovan
ar det déarfor centralt att aktualisera vad skolans, rektorns och pedagogernas uppdrag &r. Att
omvandla Lpf 94 till en lokal arbetsplan som beskriver vilka speciella hansyn som maste tas
pa Ankaret kan fungera som ett stodverktyg. I arbetet kan man anvénda sig av informanternas
beskrivningar om vad en god larmiljo &r.

En informant sdger om att arbeta med sprkutveckling i alla &mnen att ”man kan tinka sig att
eftersom skolan aldras, vinner erfarenheter och sa, sa kanske ocksa det dr en av de sakerna
man kommer pd” (egen kursivering). Detta dr emellertid ett alldeles for viktigt arbete for att
man ska invinta att processen startar, en god ldrandemiljo kommer inte av sig sjilv utan
maste skapas (Bostrom, 2007, s. 16).

6.2.2 Skolpolitiska konsekvenser

Linell (1982, s.46) menar att det &r farligt att dverdriva sprakets roll och att man maste
komma ihag att den sprakliga ojimlikheten 4r ett symptom pa skillnader i sociala och
ekonomiska villkor, inte en primér orsak. Skolan har en avgérande roll i att mildra effekten av
dessa skillnader. Det finns flera exempel pa individer som har varit i olika svirigheter under
sin skoltid och som forst efter denna blomstrar. De hittar sig sjdlva och de oerhorda féormégor
de besitter. Formdgor som skolan har forslosat ndr man inte har tagit tillvara péd elevers
naturliga variation av olikheter.

For att realisera inkluderingstanken maste det finnas ett tydligt nationellt stéllningstagande
och stod fran regeringen i genomforande av inkluderande utbildning genom att mélen for
utbildningsvisendet tydliggérs (Nilholm, 2006). De styrdokument som framhéller
inkluderande undervisning som mal har i praktiken visat sig vara svéra att tillimpa och na
(Emanuelsson, Persson & Rosenqvist; Persson; i Emanuelsson, 2007).

I linje med denna tydlighet ligger den kedja av kontinuitet som specialpedagog I lyfte i
intervjun. Det miste foreligga en kedja av kontinuitet, enhetlighet och samstdmmighet genom
hela utbildningssystemet. Ett simpelt exempel pa hinder for inkludering &r nér forskolan inte
arbetar med lés- och skrivforberedelse (t.ex. rim och ramsor), och grundskolan inte heller gor
det eftersom man forutsétter att det dr forskolans uppgift. Grundskolan arbetar istéllet med
spréket som form med mycket grammatik och att rent tekniskt ldsa texter, medan man pa
gymnasiet antar att de elever som kommer dit dr forberedda for att tolka, forsta och reflektera
kring texter och foreteelser. Nir kontinuitet saknas intrdffar det kanske léttare att grundskolan
godkénner elever i kirndmnen i &r 9 nir kunskaperna i sjdlva verket motsvarar arskurs 6?
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Idealt finns det 1 en sammanhéllen skola saledes kontinuitet istillet for vattentdta skott mellan
olika skolformer. Alla som arbetar i skolan vet da vad man gor i andra stadier och framfor allt
vad man forvéntas gora enligt laroplanen. Vi har dessa tydliga mal och riktlinjer idag, men i
realiteten forverkligas inte de nationella intentionerna. Kanske forvéntas skolledare och
pedagoger uppfylla alltfor ménga krav och roller for att kunna urskilja det som verkligen &r
viktigt? Som ett exempel: Ar det viktigt att skriva tgirdsprogram infor en eventuell skol-
inspektion eller ar det viktigare att hitta och genomfora stod for eleven att komma vidare i
studierna? Idealet om att atgdrdsprogram leder till reellt stod for eleven kan méta den faktiska
realiteten i form av brist pa kunskap, tid och personella resurser. Annu ett problem med styr-
dokumenten dr att de &dr tolkningsbara utifrdn véra olika perspektiv, virderingar och
forhédllningssitt. Detta kraver ett dn tydligare nationellt stillningstagande.

Myrberg (2007b, s.54) skriver att [T-samhillets viktigaste kapital inte &r bredband, det &r en
god lds- och skrivformaga. Kanske kan den effektivitetsinriktade diskursen fa skolpolitiker
och skolledare, som faktiskt har fatt fortroendet att forvalta och fordela resurserna, att
anvianda resurserna klokare om man ser de langsiktiga vinsterna av att genomfora reell
inkludering; till exempel vinster 1 form av vdlmaende och konkurrenskraftiga medborgare.
For att skapa ett samhélle av medborgare med sjélvtillit och framtidstro maste delaktighet och
inkludering g& hand i hand med denna utveckling. Néar nu Skollagen och Lpf 94 reglerar
elevers lagliga ritt till stod bor det ocksé finnas en rimlig chans for skolor att forverkliga
dessa bestimmelser. Det tycks dven paradoxalt att elever i lis- och skrivsvarigheter har laglig
ritt till kompensatoriska hjdlpmedel i hogskolestudier, men inte i de tidigare utbildnings-
formerna. De skolpolitiska konsekvenserna av ovanstdende och studiens resultat dr att
riktlinjerna for inkludering och en skola for alla behover fortydligas, kanske dven inom
skolpolitiken. Ideal och realitet méste motas.

Emanuelsson (2007, s.22) framhéver att ett rittvisande och réttfardigt betyg pa verksamheten
och gemenskapen i skolan kunde vara hur stora de reella mojligheterna till helt och fullt
deltagande for alla egentligen dr. En skolpolitisk konsekvens, antagligen kontroversiell, av
den effektivitetsinriktade diskursen skulle kunna vara att de skolor som nér detta betyg anslas
mer resurser dn de skolor som inte foljer direktiven om inkludering och en skola for alla.

En av grunderna till forstielse av andras vérldar dr empati, dvs. att sitta sig in i hur en annan
ménniska upplever en situation. En av nycklarna till inkludering av elever i svarigheter tror
jag dr empatin. Specialpedagog II betonar: ”hur ménga av oss skulle ovillkorligen ga varenda
dag till en arbetsplats dér vi inte lyckas, dir vi inte klarar oss, dér vi inte vet vad det handlar
om, dér ldraren tittar pa oss konstigt, kommer du nu, du har ju inte varit hér pd sa linge?” For
manga kan inkludering vara lattare att ta till sig om inkludering foresprakas genom védjan till
hur vi sjdlva skulle uppleva att inte vara delaktiga i socialt samspel eller i ldrandet.

Specialpedagog II séger att elever i svarigheter maste “’fa klara sig, annars blir de bara en
jattestor kostnad for oss alla 1 samhaéllet. Inte bara for deras egen sjdlvkénsla, utan de maste fa
klara sig. Vi kan inte skapa, sitta héir pa skolan och skapa en massa elever som &r i svarigheter
som vi inte kan hjdlpa, det kommer inte att gd” for det betyder “att vi kommer inte att fa
ndgon pension”. Utsagan ska inte forstds som ett cyniskt, egoistiskt uttalande, utan som att
dessa argument kravs for att vicka tankar om hur elever i svdrigheter beror oss alla pa ett eller
annat sétt, idag eller i framtiden. Om vi inte kan stdtta och inkludera elever i svérigheter av
altruistiska®® skil for att vi vill vara goda ménniskor kan vi tminstone gora det av egoistiska

skal.

26 Altruism betyder det att sitta andras intressen framfor sina egna; osjilviskhet, oegennytta (Norstedts svenska
ordbok, 2003).
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Konsekvensen av att det inte fungerar 1 klassrummet blir sjdlvklart att eleverna inte lar sig, om
de inte, som rektorn sdger, “ar valdigt starka och lér sig av sig sjdlva”. Rektorn menar att det
ar ett “otroligt sloseri med minskliga resurser” och att ”Skolan dr en stor resursslosare”.
Rektorn pekar hir pd en fundamental brist i skolor, nimligen att den variation 1 begévningar
och kunskaper som finns bland barn och ungdomar inte tas tillvara. Vid varje exkludering av
en individ forlorar vart samhélle en viktig och vérdefull kompetens. Jag vixte upp med en
syster med en grav utvecklingsstorning. De kunskaper och erfarenheter som hon gav mig ar
unika. Téank om samhillet hade haft en bittre formaga att ta tillvara pa det som hon hade att
ge med sin erfarenhetsvarld? Skolan maste hylla mangfalden och &ven anvdnda mangfald som
en tillgdng och en kraft (McLeskey & Waldron, 2000).

Den politiska malsittningen och idén om en skola for alla ar drygt 200 ar gammal (Hj6rne,
personlig kommunikation). Men den é&r just bara en id¢ eftersom vi, enligt Hjorne, 1 praktiken
aldrig har haft en skola for alla. Skolan ar utformad med tanke pé en viss kategori elever som
lar sig pd ett visst sitt; ett sdtt som passar skolan och de som arbetar i skolan, men det passar
langt ifran alla elever. Karlsson (2007) menar att man pa ett politiskt och samhilleligt plan
behover fundera pa skolans uppdrag: hur man ser pa barn och ungdomar i svarigheter och hur
man ska hjidlpa dem. Elever och ldrare far inte de resurser som krdvs och risken finns att
eleverna endast blir betraktade som problem. Det fordras nya perspektiv i1 synséttet pd barn
och ungdomar; deras kompetens och forméagor behover lyftas fram i storre utstrackning (a.a.).
Annu en skolpolitisk konsekvens av min studies resultat, dvs. exkluderande och inkluderande
diskurser kring elever i lds- och skrivsvérigheter, ar att se over varfor idén om en skola for
alla inte realiseras. Det borde intressera bdde utbildnings- och skolministern.

6.2.3 Specialpedagogens roll

Inledningsvis skrev jag att studien kan leda till att skapa insikt i och en béttre handlings-
beredskap att bemota de hinder och mgjligheter som finns i skolan for att inkludera elever i
las- och skrivsvarigheter. Ett sitt dr att genom tréning 1 kritisk sprdkmedvetenhet, vilket
diskursanalys handlar om, ldra sig vilka begrinsningar — realitet — det finns for skolans
praktik och vilka mojligheter det finns till forandring (Winter Jorgensen & Phillips, 2007).

Studiens resultat innebédr for specialpedagogen att kompetensen att utreda och utveckla
skolors verksamhet betonas. I arbetet med utredning och utveckling underlattar det att bekanta
sig med och se hur diskurser kan inverka pd det praktiska arbetet. Specialpedagogens
forstéelse for varfor det specialpedagogiska arbetet runt eleven ser ut som det gor kan oka.
Det kan skapa en insikt i orsaker till att dtgédrder sétts in pd individniva istillet for grupp- och
organisationsniva, att samarbetet mellan specialpedagog och ldrare inte leder till att elevens
hela studiesituation fordndras osv. Forstaelsen och insikten i sig dr emellertid inte nog utan
specialpedagogen behdver ocksd agera utifrdn denna fOrstaelse. Studien har darfor dven
forsokt visa att en analys av talet om arbetet kring elever i 1ds- och skrivsvarigheter ocksa gor
det mojligt att fa kunskap om vad insatserna kan riktas mot for att skapa fordndring.

Om vi som specialpedagoger dr uppmirksamma pa hur olika skolaktorer talar, inklusive oss
sjdlva, kan vi observera fallgropar i vart arbete for och med eleven. Nair talet om ideologi och
ideal mdter realitet kan vi ta oss an det verkliga hindret for elever i svarigheter, ndmligen
skolans oférmaga att inkludera och bemdéta alla elevers naturliga variation av olikheter.

Specialpedagogens konkreta roll kan utifrdn detta bli att vid kartliggning av elevens studie-
situation samtala med aktorer kring eleven och i dessa samtal undersoka hur talet om arbetet
kring svarigheter ser ut, analysera utsagor med avseende pa vilka diskurser de ger uttryck for
samt hitta inkluderande och exkluderande mekanismer i dessa diskurser. Direfter ar det
specialpedagogens roll att tillsammans med vriga aktorer initiera fordndringar.
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For att ideal — inkludering — ska kunna mota realitet — skolors praktiska arbete — behdver
specialpedagogen antagligen dven vara mer insatt i ekonomiska forutséttningar dn vad de
utbildas 1 att vara idag. Kunskap &r makt och en ekonomiskt kunnig specialpedagog kan
lattare argumentera med skolpolitiker och skolledare utifran sparpaket och svingremmar.

Slutligen, ett centralt omrade for specialpedagogen dr att ’pa olika pedagogiska arenor arbeta
stodjande och utvecklande genom pedagogisk personal” (Utbildningsplan for Special-
pedagogiska programmet). For att elever inte ska hamna i svarigheter ska den inkluderande
undervisningen planeras och genomforas péa sa vis att den moter elevers olika behov inom
ramen for den sammanhallna gemenskapen (Emanuelsson, 2007, s.19). Detta ar ett
gemensamt ansvar och krdver att man i samverkan hanterar de pedagogiska dilemman som
alltid uppstar. Héar behovs specialpedagogens kompetens, men den maste anvdndas proaktivt i
meningen att medverka till utveckling av den inkluderande undervisningen (a.a.). Med tanke
pa de svéarigheter kring samverkan specialpedagog och ldrare som beskrivs i studien behdver
specialpedagoger dven arbeta specialpedagogiskt 1 forhéllande till ldrare. Genom att stodja
aven ldrares utveckling och se till allas inbordes olika formégor och forutsittningar att ta till
sig fordndringar kan vi successivt bygga upp ett fortroende och ddrmed skapa mandat och
legitimitet utifran vart respektfulla bemotande av andra, inte i egenskap av befattningen
specialpedagog. Som en kurskamrat klokt uttryckte det: ”Om vi inte kan respektera alla, hur
ska vi da kunna bygga en skola for alla?” (Svensson Malmén, 2008).

6.3 Forslag till fortsatt forskning

All god forskning ger fler frigor &n svar var ett motto som jag fick med mig 1 startskedet av
denna studie (Hill, personlig kommunikation). Ménga fragor dterstar fortfarande kring vad
inkludering i praktiken innebér och hur inkludering ska realiseras for att den individ som é&r i
svérigheter ska fa rétt till det som du och jag troligen har fétt i véra liv. Jag har lyft fram négra
sétt att stotta elever 1 lds- och skrivsvarigheter som sprakforskningen visar pa, men arbetet har
vickt ménga nya tankar: Hur lyckas ldrare att ocksd ta hand om alla elever i andra former av
svarigheter 1 undervisningsgrupper om 25-35 elever? Om elever med dyslexi kriver enskild
stddundervisning hur inkluderar vi dem? Hur inkluderar vi elever i svdrigheter som vérjer sig
mot vara inkluderande stodinsatser? Varfor lyfter man inte in den pedagogik som fungerar for
elever i svarigheter i alla klassrum?

Haug (2004) har gétt igenom forskning vad géller individers upplevelser av inkludering och
summerar:

Som det gar fram av teksten er det store ulikheter bAde mellom og innenfor de ulike gruppene
som er spurt om deres erfaringer og opplevelser. Det forteller kanskje at det viktige spersmalet
ikke allene handler om integrering, inkludering eller ikke, men at en i langt sterre grad bade i
praktisk yrkesutovelse og forskning ma legge vekt pa hvordan integrering og inkludering
foregér og med hvilke konsekvenser (Haug, 2004, s. 191).

Haug (a.a.) betonar dédrmed att praktik och teori kring inkludering bor inriktas pd hur
inkludering forsiggar och vilka konsekvenser det far. Ahlberg m.fl. (2005) skriver att for att
larare ska fa okad beredskap att mdta variation och mangfald i skolans organisation och
sociala praktik ska specialpedagogiken utveckla kunskap och forstéelse for exkluderings- och
inkluderingsprocesser i skola och omgivande samhélle. Det dr saledes angeldget att fortsatt
forskning kring inkludering fokuserar i dn hdgre utstrackning pa att finna goda exempel pa
inkluderande skolor for att lyfta fram dessa. Vi behdver se fler exempel pa inkluderande
undervisning och hur denna fungerar for elever i olika svarigheter. Sarskilt intressant vore det
att grava djupare och forska mer i hur den undervisning som beskrivs i den hdr studien kan
stotta elever 1 lds- och skrivsvarigheter. Det dr i sammanhanget ocksa viktigt att ta sig an de
metodologiska svérigheter som dessa studier tycks medfora for att visa pa tillforlitliga och
giltiga forskningsresultat.
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6.4 Slutord

Séljo (2000, s.207) talar om pedagogikens janusansikte, vilket innebédr att minga av de
svarigheter som elever kan uppleva 1 skolans aktiviteter och i olika médnskliga modten, och
ménga av de misslyckanden som uppkommer, édr en funktion av samma slags aktiviteter och
samma slags interaktion som leder till framgéng. Genom samma typ av aktiviteter skapas
savil framging som motgang for elever, sdvil forstaelse som icke-forstaelse av kunskaps-
innehéll, savil lyckad som misslyckad interaktion. Detta dr oerhort viktigt att bara med sig
som verksam i skolan, vare sig vi dr larare, specialpedagoger, skolledare eller ldrarutbildare.
Vi agerar efter bista formédga utifran den erfarenhet och kunskap vi har hiar och nu. Om vi
déremot far kunskap om vad elever i olika svarigheter behover i den reguljira undervisningen,
kan vi ldttare parera “pedagogikens janusansikte” for att fler elever ska f4 uppleva studie-
framgang och allt det for med sig, sdsom stirkt sjdlvkinsla och vilmaende.
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Bilaga 1-3

Bilaga 1: L&armiljoer enligt Nationella kvalitetsgranskningarna 1998
(Skolverket, 2000; Forshage, 2000).

C B A

Sprakmiljo

enstammig, tyst tvastimmig flerstimmig

inga samtal
utbredd taldngslan

individuellt arbete
sluten klassrumskultur

uppgifter med ratt och fel
16sning

isolerad fardighetstréning

inga forsok att knyta an till
elevens egna erfarenheter

pedagog dr mottagare

pedagogen ar aktiv

informationsférmedlare
ensam bedOmare

sprak angeldgenhet for svensk-
amnet

Pedagogens vana

ibland &ppet forhéllningssatt

ytterst lite pedagogisk reflektion

Lasande och skrivande
reproducerande

lasning och skrivning ses som
grammatik och stavning
korrigering av form

eleven skriver av fran tavlan

eleven fyller i firdiga svar i 6vnings-
bocker

samtalande, lyssnande,
skrivande och ldsande

individuellt eller i par

Oppen for elevinitiativ

forsok att knyta an till
elevers erfarenheter

elev och pedagog ar
mottagare

en elev i taget aktiv

handledare, ensam
utvirderare och bedomare

textuppbyggnad ange-
lagenhet for svenskdmnet

Pedagogens erfarenhet
Oppet forhallningssatt

forhallningssétt baserat
pa erfarenhet och ”sunt
fornuft”

reproducerande

och producerande
lasning och skrivning
sillan reflekterande
eleven skriver av fran

tavlan

eleven fyller i fardiga
svar i 6vningsbocker

samtalande, lyssnande,
skrivande och ldsande

bygger pé elevinitiativ

skrivprocessarbete

utgar fran elevers
erfarenheter

utomstédende mottagare

eleven ér aktiv
handledare

spraket som medel for
larande och utveckling
Pedagogens systematik
vetenskapligt forhall-

ningssatt

kritiskt forhallningssétt

producerande
och reflekterande

reflekterande

individuellt eller
tillsammans

i logg- eller tankebdcker
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forts. Lasande och skrivande
eleven skriver av fran bocker

enstaka egen produktion inom
sndva givna ramar

Amnesrelation
dmnessegregation

varje enskilt &mne star i centrum

omedvetenhet om varierande lds-
och skrivgenrer

sdllan skonlitteratur

bara laromedelstexter

grunda, oengagerande
och informationstita
laromedelstexter

eleven skriver av fran
bocker

egen produktion begrans-
ad

amnen bestdms av
pedagogen

sdllan hela texter

dmnessegregation
teman inom resp. &mnen

varierande lds- och skriv-
genrer

ibland skonlitteratur

grunda, oengagerande
och informationstita
laromedelstexter

planering och utvérdering

mycket och malmedveten
egen produktion

olika texttyper (fakta,
fantasi, laborationsrapport)
dmnesintegration

teman

varierade lds- och skriv-
genrer

skonlitteratur
textrikedom

bibliotek, egen-
producerade texter
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Bilaga 2: Missivbrev

GOTEBORGS UNIVERSITET

Elever i behov av sédrskilt stod i ldsning och skrivande
Hej (rektors namn)! X-stad 1 augusti 2008

Mitt namn dr Camilla Héggstrom Quist och jag studerar sista terminen till
specialpedagog vid Goteborgs universitet. I host skriver jag C-uppsats (15 hp) och
vill gdrna hoéra mig for hos dig i egenskap av rektor for (skolans namn) om ett
eventuellt deltagande i studien.

I studien tittar jag ndrmare pa hur tva gymnasiefriskolor beskriver arbetet med
elever i lds- och skrivsvarigheter. For att elever i behov av stdd ska fa en bra skoltid
ar det viktigt att 0ka kunskapen om vilka erfarenheter som finns av hur arbete med
dessa elever organiseras.

Som ldrare och blivande specialpedagog intresserar jag mig sédrskilt for 1ds- och
skrivproblematik. @ Fo6r nédrvarande &4r jag  studie/fordldraledig frdn en
gymnasiefriskola. Min bakgrund i denna skolform gor att det kdnns intressant och
viktigt att ta del av andra friskolors erfarenheter av bra arbetsmetoder kring elever i
lds- och skrivsvarigheter.

For studien dnskar jag hjdlp med att i samtal beskriva hur skolans arbete med elever
i lds- och skrivsvarigheter ser ut. Min fraga dr saledes om jag kan fd mojlighet att i
enskilda samtal med dig som rektor, skolans specialpedagog och en grupp larare (3-5
personer for en gruppintervju) stdlla frdgor om organisation och arbetssdtt kring
elever i lds- och skrivsvarigheter.

Eftersom ett samtal berdknas ta mellan 1 och 1% timma kédnns det angeldget att du
och skolan far ut ndgot av det arbete som utmynnar i en uppsats om ca 30 sidor. Jag
hoppas déarfor att det kan upplevas som virdefullt for de medverkande att berédtta om
verksamheten for mig som utomstdende person och dérefter ta del av resultatet
(januari 2009).

De medverkandes namn kommer inte att framgd i uppsatsen, inte heller skolans
namn. Skolan kan nédr som helst besluta att avbryta medverkan.

I ndsta vecka (v.35) hoppas jag na dig per telefon. Det skulle vara mycket vardefullt
om du tackar ja till att delta i studien.

Du dr vidlkommen att héra av dig om du har fragor!

Med vénliga hélsningar
Camilla Haggstrom Quist
Camilla Haggstrom Quist

XXXXXXXgatan XX
XXX XX XXXXXXXXXX

XXX-XXXXXXX
XXXXXXXX@XXXXX.com
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Bilaga 3: Intervjuguide
Inledande fragor

e Vad tycker du dr viktigt att jag kdnner till och forstdr om skolan 1 allmidnhet
nu ndr jag Iintervjuar dig om skolans arbete kring elever 1 lds- och

skrivsvarigheter? Vad dr din vision om skolan?

eKan du berdtta lite om det arbete kring elever I lds- och skrivsvdrigheter som

skolan gér som du tycker dr sédrskilt viktigt att lyfta fram?

eHar skolan ndgon overgripande policy, att “sd hédr arbetar vi”, ndr det géller

elever 1 lds- och skrivsvdrigheter?
Fragor om ldsning och skrivande i allménhet

e Vad tycker du dr viktigast for ungdomarna pa ert gymnasium ndr de ldmnar

skolan nar det gédller ldsning och skrivande?

e Vilka personer pda skolan ska stétta eleverna i att fa det du tycker dr viktigast

Inom ldsning och skrivande?
Friagor om organisation och planering
e Vilka tycker du dr hérnstenarna for den goda ldrandemiljon?
e Vilken 4r din roll som rektor/specialpedagog i att skapa den hidr miljon?

e For elever 1 lds- och skrivsvarigheter, vilka hinder i1 elevens studier har pa

skolan dr enligt din erfarenhet viktigast att undanréja?

e Vilka yttre svdrigheter (det som ligger bortom skolans kontroll) finns det for

att forverkliga det ni vill dstadkomma f6r elever i1 lds- och skrivsvdrigheter?
o Vilka inre svdrigheter (det som skolan pd olika sétt kan styra) upplever du?

eHur fdr du bekrdftelse pd att elever 1 1ds- och skrivsvarigheter har framgdang 1

sina studier? Foljs till exempel stodinsatserna upp? I sd fall, hur?

eOm det inte fanns ndgra som helst hinder for verksamheten, hur skulle det

optimala stodet for elever 1 lds- och skrivsvarigheter pd skolan se ut?

eKan du berédtta lite om de ekonomiska forutsdttningarna f(or arbetet kring

elever 1 lds- och skrivsvarigheter?

eVad ar specialpedagogens viktigaste ansvar 1 arbetet med elever 1 lds- och

skrivsvarigheter?
eSkiljer sig specialpedagogernas roller som specialpedagoger dt? Om ja, hur?

eHur skulle du vilja att den specialpedagogiska kompetensen utvecklas pad

skolan?
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elUpplever du pd skolan ndgra svdrigheter ndr det gidller Inkludering och

delaktighet for elever 1 lds- och skrivsvdarigheter? Om ja, vilka dr dessa?
Fragor om organisation, samverkan och kommunikation

e Vilket forhdllningssédtt till elever 1 lds- och skrivsvdarigheter tycker du Aar

viktigt att de som arbetar med eleverna har med sig i arbetet med dem?

eKan du berétta lite om hur ldrarna &dr organiserade kring elever 1 lds- och

skrivsvarigheter?
Fragor om arbetssitt kopplade till klassrumsarbetet

eSka samtliga lirare pda skolan ha kompetens att undervisa elever 1 alla typer

av las- och skrivsvdrigheter?

e Finns det bland ldrarna gemensamma arbetssédtt inbyggda I undervisningen

som forebygger att elever hamnar 1 lds- och skrivsvarigheter? Om ja, vilka?

eOm du skulle klassificera lidrmiljon, sa som du kdnner till den, vilken kolumn
skulle du sdga att du instimmer mest 1? (Se Bilaga 1 for en uppstiallning 6ver

larmiljéer enligt Nationella kvalitetsgranskningen 1998, Skolverket, 2000.)
Avslutande fragor

eMot bakgrund av det hdr samtalet och dina erfarenheter, ser du att det finns
ndgra sammanhang dar elever 1 lds- och skrivsvdrigheter riskerar att inte vara
delaktiga 1 skolans verksamhet (nir du tinker pd hur det vi har diskuterat

fungerar: organisation, samverkan, undervisning, lirande, socialt samspel)?

eAr det ndgot slutligen som du vill ligga till, som du uppfattar som sérskilt
viktigt?
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