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Abstract

This licentiate’s dissertation is about how school staff talk about pupils having difficulties in
relating to teachers and other pupils. It’s specific focus is on pupils which are described as
“disturbing”, “troublesome”,”’unruly”, “unconcentrated” or characterised by similar concepts.
The main aim is to elucidate and discuss how school staff explain pupils’ difficulties, what
measures they state that they undertake and what measures they consider necessary.

The study is based on a social constructive approach. This means that the way we
understand the world we live in is seen as shaped by social and cultural processes mediated
through language. A consequence of this is that the way the staff talk about pupils in
difficulties will influence how they relate to those children and how they work at solving the
problems.

The empirical material consists of interviews with six principals, six Special Educational
Needs Co-ordinators and six class teachers from six different schools. 15 of the people
interviewed work with 11-13 year olds and three of them with 7-9 year olds. The material
from the interviews is categorised into themes and further analysed in order to present a
systematic overview of the ways in which the staff talk about children in difficulties.

The result shows that the problems are understood as complex and full of nuances.
Explanations of the problems from medical/psychological perspectives have no distinguished
status. It is more common that the problems are related to social conditions, family situation
and school environment.

The study also shows that different professional groups usually place the responsibility for
solving the problems with other professional groups. The way the concerned principal looks
upon the problem seems be important for the way the problem is dealt with.

The way the staff studied talk about the school activities indicates that schools differ
concerning issues like organisation, the role of the Special Needs Co-ordinator, co-operation
between different professional groups etc. As a consequence pupils having difficulties in
relating to other people will be subjected to different conditions depending on what school
they attend. The school as an arena of identity creation and citizenship education will offer
hence different opportunities to different children in difficulties.

Keywords: special educational needs, social constructionism, children in need of support,
problem behavior in schools
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Forord

P4 1970-talet bodde jag i Ostersund. Ett av mina fritidsintressen var att vandra i fjillen.
Kanske kan ett avhandlingsarbete jamforas med en fjdllvandring. Ett vandringsmal sétts upp.
Man skaffar karta och kompass, inhandlar vandringsskor som passar for farden, packar
ryggsdcken med de attiraljer som man anser sig behdva. Man pratar med personer som
vandrat i liknande terrdng och ger sig ivdg. Ganska snart kommer man att uppticka att
terrdngen dr mera svarforcerad @n man tdnkt sig. Vadret kommer att vixla och motluten
kraver mer och mer efterhand. Det &r inte ovanligt att man kommer ur kurs och att kartan inte
fullt ut staimmer med verkligheten. I de flesta fall kommer man s sméningom fram till malet
trots en del strapatser. Nar man sedan ser tillbaka pa vandringen sa &r det oftast inte malet 1
sig man minns utan védgen dit. Kanske dr man genom alla strapatser lite béttre forberedd vid
nésta tur.

Jag vill tacka nagra personer som bidragit till att jag lyckades genomfora denna vandring.
Forst och frimst vill jag tacka Pedagogiska institutionen vid Orebro Universitet som gav mig
forutséttningar att inom ramen for min ldrartjéinst genomfora denna studie. Ett tack riktar jag
ocksa till Sangeeta Baaga-Gupta och medlemmarna i forskningsgruppen KKOM-DS som i ett
inledningsskede gav mig konstruktiva synpunkter pa det manus som presenterades i gruppen.
Jag wvill tacka Ulrika Tornberg som bidrog med vérdefulla kommentarer och kritiska
synpunkter i samband med att mitt manus diskuterades pa hogre seminariet vid Pedagogiska
institutionen. Tack ocksa till Christer Hakanson som med sin kritiska hillning medverkat till
insiktsfulla kommentarer under vandringen.

Jag har under farden parallellt undervisat i1 frimst specialpedagogik och jag vill rikta ett
tack till mina nirmaste vinner i “spec.pedda-ginget”, Lars-Ake Domfors, Reidun Carlsson
och Ingeborg Rydin for uppmuntran och gott kamratskap. Tack ocksa till Piivi Fredédng,
studierektor i specialpedagogik for stod, uppmuntran och synpunkter pa mitt manus, samt till
Gunvi Linnér for support och stéd under vandringen.

Ett stort och varmt tack vill jag rikta till mina handledare Claes Nilholm och Guy Karnung.
Utan er hade jag inte nitt malet. Ett gott kamratskap och konstruktiva diskussioner har priglat
vara triffar. Ni har som vénner och kritiska kolleger bidragit till att jag hittat tillbaka mot

malet ndr jag varit pa vag ut 1 terrdngen. Era kunskaper 1 specialpedagogik och vetenskaplig



metod har jag virdesatt hogt. Det engagemang ni visat har bidragit till att jag stretat lite extra
nér fjdllbranterna bjudit motstand.
Varma kramar riktar jag till Marianne som varit min vandringspartner samtidigt som hon
genomfor en egen vandring. Det stod som jag kédnt frdn dig har bidragit till att jag hallit
tempot uppe trots skoskav och mjolksyra. Tack Marianne.

Slutligen riktar jag mig till mina barn Ola och Anna. Ni vet utan er hade denna vandring

kants bade tyngre och ldngre. Nu blir det aterigen tid for golfrundor och skidresor.

Orebro i januari 2008

Hans Larsson



KAPITEL 1
Inledning

Foreliggande studie bygger pé en intervjuundersokning dér 6 rektorer, 6 specialpedagoger och
6 klassldrare svarat pa fragor om elever i relationssvarigheter. Det forefaller relevant att redan
inledningsvis sdga nagot om vad som avses med detta grundldggande begrepp, dvs. elever i
relationssvdrigheter.

Traditionellt har specialpedagogiken riktats mot olika grupper av elever. Grovt sett kan

dessa delas in i tre Gvergripande kategorier ndmligen:

* elever med funktionshinder
* elever med/i problematisk inldrning

* elever med/i socioemotionella svarigheter

Kategorierna &r inte entydigt avgrinsade fran varandra utan dr i manga stycken dverlappande.
Det é&r inte ovanligt att barn med/i problematisk inldrning ocksa beskrivs som
”okoncentrerade” och “stokiga” det vill sdga elever med/i socioemotionella svarigheter.
Arbetet handlar sdledes om skolpersonalens syn pa den grupp elever som ofta beskrivs som
elever med/i psykosociala eller socioemotionella svarigheter. Om vi viljer att skriva elever i
socioemotionella svdrigheter sa gor vi ett perspektivval. I detta fall véljer vi att se
svérigheterna som knutna till elevens omgivning och/eller till interaktionen mellan elev och
omgivning, snarare dn att lokalisera problemen till eleven som 1 uttrycket elever med
socioemotionella svarigheter. Om vi ytterligare vill podngtera att svérigheterna é&r
forknippade med kontexten eller i interaktionen med andra skulle vi kunna lansera uttryck
som ldrare och elever i relationssvarigheter eller skolors svdrigheter att méta vissa elever.
Perspektiven handlar sdledes om var svdrigheterna lokaliseras. Forlidggs dessa till eleven, till
lararen, till organisationen, till interaktionen mellan ldrare — elev, elev — elev eller till

skolkontexten som helhet? Ar det siledes undervisningssituationen som brister i ett eller annat



avseende eller ar det ldrares eller elevens inneboende tillkortakommanden som framtriader i

undervisningssituationen?

Avgrinsning

Termen ”socioemotionella problem” dr vanligt forekommande i specialpedagogisk och
psykologisk litteratur och 4r en sammanfattande term for en rad svarigheter och problem som
elever anses ha eller vara i. Det finns manga uppfattningar om hur svérigheterna ska
beskrivas och definieras. Begreppen kan relateras till en rad problem dér sociala och
emotionella svarigheter av olika slag framtrdder. Allt fran “mobbing”, “’koncentrations-
svarigheter”, “utitagerande”, aggressivt beteende”, ’trotsbeteende” till “depression”,
“indtvandhet”, “brister i social kompetens”, “’elever och sorg”, “elever och dvergrepp” etc.

Dessutom har en rad facktermer anviands under arens lopp for att beskriva problemen
sdsom “beteendestorningar”, “anpassningssvarigheter”, “disciplinsvarigheter”, ”psykosocial
problematik”, “antisocial problematik” etc. Termerna dr vanligt forekommande i1 framfor allt
psykologisk litteratur.

Dérutdver har en rad olika diagnostermer forekommit sdsom “hyperaktivitetsstorning”,
“trotssyndrom”, “antisocialt beteende”, ’jagsvaghet”, “tidig relationsstérning”, "DAMP” och
”ADHD” (se. bl.a. DSM IV 1994). Det ror sig med andra ord om en rad begrepp som pa ett
Overlappande, men inte sammanfallande beskriver symtom relaterade till barns beteenden i
skilda sammanhang. Det gemensamma for ovanstdende diagnostermer dr enligt min mening
att de 1 huvudsak tillskriver barnen problemen. Individen blir den som sa att sdga &dger
problemet. Risken med en sddan utgdngspunkt dr att man ensidigt forlagger problemen till

barnet i form av personliga symtombeskrivningar.

I foreliggande studie har jag avgransat gruppen elever i socioemotionella svarigheter till de

2% 9 2% 9

elever som beskrivs som storande”, “brakiga” “okoncentrerade” “omotiverade” eller med
liknande begrepp. Jag har valt att bendmna denna grupp elever i relationssvarigheter eftersom
jag menar att de svarigheter som beskrivs framtrader i relationer i skolkontexten..

Detta ér ett teoretiskt stidllningstagande frén min sida vilket betyder att nér jag skriver och
talar om elevers svarigheter s anvinder jag termen “elever i relationssvarigheter”. Det
innebdr samtidigt, att ndr skolpersonalen eller andra talar om elevers svérigheter, sd dr det
mojligt att de anvdnder andra termer som i sin tur séger nagot om hur de ser pa problemen.

Resonemanget ovan visar att det inte entydigt gar att definiera vilka barn vi talar om. Olika

personer anvinder olika begrepp och de forefaller komplexa och méangtydiga i ménga fall.

10



Begreppen utgér som jag ser det inga avgransade eller entydiga beskrivningar av elevers
svarigheter.

Jag har sélunda valt att anvdnda begreppet elever i relationssvarigheter for att tydliggora ett
perspektiv dir jag ser svarigheterna som samspelsorienterade. Utgdngspunkten &r att elever,
oavsett kompetenser, funktionshinder, forutsittningar och uppvéxtvillkor agerar i ett socialt
sammanhang och 1 relation till andra ménniskor. Det 4r 1 dessa sammanhang som
relationssvérigheter identifieras. Svérigheterna existerar inte oberoende av den sociala
gemenskapen. Elever dr rimligen inte problematiska pa samma sétt i alla situationer och hela
tiden utan de forhéller sig pé olika sétt i skilda kontexter.

Detta innebér dock inte att eleven inte kan vara bérare av egenskaper och forutséttningar
vilka kan komma att paverka samspelet, utan det betyder att dessa egenskaper och
forutsdttningar samverkar och framtrader i samspel med andra sdsom exempelvis 1 ett
klassrum. De elever jag talar om i denna studie finns i ett socialt sammanhang, dir
interaktionen med andra méanniskor far betydelse for elevernas agerande. Elevers sa kallade
svarigheter framtrdder 1 ett klassrumssammanhang dir ldrare — elev och elev — elev
interagerar med varandra. Det betyder att svarigheterna blir synliga i relationer, dirav
begreppet elever i relationssvdrigheter.

Nér vi talar om en enskild elev som “’brakig”, utatagerande”, "besvarlig” eller ”stokig” sa
talar vi om en del av interaktionen, namligen eleven. Detta kan medfora att vi bortser fran det
sociala sammanhang som eleven finns i. Elever kan inte vara “besvirliga” 1 sig sjdlva utan
forst 1 relation till ndgon annan. Kulturella normer samt ménniskors attityder och virderingar
far betydelse for vad som kommer att betraktas som avvikande i exempelvis en skolkontext.

Nir man som forskare ndrmar sig ett omrade blir det centralt att ta stéllning till vilka
bendmningar som &r relevanta att arbeta med. Jag har i min studie som sagt valt att avgrdnsa
termen “elever i socioemotionella svérigheter” till “elever i relationssvérigheter” eftersom
begreppet “elever i socioemotionella svarigheter” ar alltfor omfattande, komplext och
mangfacetterat 1 forhallande till de fragor jag vill belysa. Till begreppet “elever i
socioemotionella svérigheter” kan, som jag redan pédpekat, riknas alla problem som har en
emotionell och/eller social sida sdsom traumatiserade barn, depressiva barn, barn i sorg, barn i
kris, mobbing, dvergrepp, etc. Dessa problembeskrivningar rymmer ett alltfor brett spektrum
och kan ses som knutna till livet utanfor skolan savél som till livet i skolan. Nir jag 1 detta
sammanhang talar om “elever i relationssvarigheter” syftar jag primirt pd den grupp elever

2% 9

som i skolkontexten beskrivs som “’stérande”, ”brakiga”, "okoncentrerade” eller med liknande

begrepp.

11



Det dr viktigt att framhalla att termen “elever i relationssvérigheter” inte forekom i de
samtal och den intervju som genomfordes utan dr en term som jag i efterhand valt att anvdnda
ndr jag talar och skriver om elevers svarigheter. Fokus i studien har wvarit att lata
skolpersonalen komma till tals med de ord som de vanligtvis anvéinder ndr de beskriver
elevers svarigheter i klassrummet och som inte primért har med inldrningssvarigheter
och/eller funktionshinder att gora. En av frdgorna i studien handlar t.ex. om hur personalen
beskriver elevers svarigheter och vilka forklaringar de anger for dessa.

Termen ” elever i relationssvérigheter” ndmndes inte i det frageunderlag (se bilaga 1) som
skickades till intervjudeltagarna infor intervjutillfillet utan &r ett begrepp som jag i efterhand
valt att anvénda.

Nilholm (2003) menar att nir vi beskriver och talar om skeenden 1 var omvirld, s& har vi
alltid nagra utgdngspunkter eller perspektiv for detta. Vi kan inte pd ndgot neutralt sitt aterge
“verkligheten” utan tolkar, begripliggér och soker forstd skeenden utifrdn nagon
utgangspunkt. En liknande tanke framfor Asplund (1970) som menar att allt seende och alla
insikter dr perspektiverade. Han séger: ”Att i vidaste bemaérkelse forsta ndgonting ar 1 stéllet
detsamma som att man kan se detta ndgonting som nagonting” (s 60). Det betyder, som jag
ser det, att ndr vi uppfattar och talar om nagot sa gor vi det alltid ur ndgot perspektiv.

Ovanstdende diskussion pekar sammanfattningsvis pa att de ord och begrepp vi anvéinder

sdger nagot om vilken mening vi ldgger in 1 ett fenomen, nagot jag dterkommer till.

Hur vanligt forekommande éar ”problemen”?

Socioemotionella svarigheter anses vara ett relativt vanligt forekommande problem (Persson
2001, Ogden 2003, Emanuelsson 2003, Nordahl m.fl. 2007). I en omfattande elevutvirdering
som OECD genomforde 2001-2002 (Programme for International Student Assessment)
testades elevers lasforstaelse och kunskaper i matematik samt naturkunskap. En kvarts miljon
15-aringar frén 32 lidnder deltog och forutom testerna fick eleverna svara pa en enkit om sa
kallade ordningsfrdgor. Sverige placerade sig hogt nir det gillde dmneskunskaper men
betydligt langre ner nér det géllde ordningsfragor (se Aspelin 2003). Tillsammans med bland
andra Danmark och Norge hamnade vi i bottenskiktet. P4 frigan — Hur ofta gér det inte att
arbeta i klassen? svarade 25 procent av de svenska eleverna — de flesta lektionerna” eller
”varje lektion” (ibid). Hela 38 procent menade att det ofta dr oordning och ovésen under

lektionerna (ibid).
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I ett forskningsprojekt vid Goteborgs universitet 1998 intervjuades 80 befattningshavare i
grundskolan om sin syn pa den specialpedagogiska verksamheten. Resultatet fran det sa
kallade SPEKO-projektet (Specialundervisningen och dess konsekvenser) visade att det
framst var tvd grupper av elever som erholl specialpedagogiskt stod, ndamligen de med
inldrningsproblem och de i socioemotionella svarigheter (Persson 2001).

Persson och Andreasson (2003) har pa uppdrag av Skolverket genomfort en relativt
omfattande studie dér 20 procent av landets grundskolor och fristaende skolor i en enkt fick
svara pa fragor om atgirdsprogram, dess forekomst samt innehall. I studien framkom att 17
procent av eleverna far sérskilt stdd, medan 21 procent anses vara i behov av detsamma.
Studien visar att lds- och skrivproblem dominerar i de ldgre skoléren, medan bilden dr mera
splittrad fran ar fyra till och med &r nio. Under dessa skoldr tycks psykosociala och
socioemotionella problem vara relativt vanligt forekommande och beskrivs som oro,
koncentrationssvarigheter, ilska, bristande kamratrelationer, stindiga brak, farlighet och
bristande empati (ibid).

I elevvardsutredningen Frdn dubbla spdr till Elevhdlsa (SOU 2000:19) framkom att en
relativt stor grupp barn upplevdes som oroliga, otrygga, okoncentrerade, aggressiva och
splittrade i skolan. Utredningen pekade pa att 10-20 procent av eleverna uppvisade dessa
problem. I vissa skolor sa pekade procenttalen dnda upp mot 70 procent.

En studie genomford i Norge visar att mellan 7 och 12 procent av eleverna i den norska
grundskolan uppvisar beteendeproblem (Nordahl m.fl. 2007). I en liknande studie i Oslo
kommun lasaret 1997-1998 framkom att det lararna upplevde som svérast i skolarbetet var att
komma till ritta med sé@ kallade beteendeproblem (Nordahl & Serlie 1998 i1 Nordahl m.fl.
2007). Elever med denna problembild forstor bade for sig sjdlva och for andra hdvdade
lararna.

I en dansk forskningsrapport redovisades resultatet fran en undersokning omfattande 83000
elever 1 grundskolan. Knappt 40 procent av eleverna bedémdes som oroliga och skulle kunna
definieras som elever i relationssvarigheter (Persson 2005).

En rad undersokningar, bade nationellt och internationellt, pekar sédlunda pa att en stor
andel av eleverna anses ”ha” eller ”vara 1 ” socioemotionella problem (Persson 2001, OECD
2002, SOU 2000:19, Ogden 2003). I Norge (Serlie & Nordal 1998 1 Nordahl m.fl. 2007) och
Danmark (Egelund & Foss Hansen 1997 1 Ogden 2003) déir undersokningar av
grundskoleelevers beteendeproblem genomforts, fann man att ca 10 procent av eleverna var

”permanent” stokiga.
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Det kan vara svért att jamfora olika ldnder och att tolka resultaten. Dessutom kan
begreppen “beteendestorda”, “stokiga” och ” barn i1 socioemotionella svérigheter” betyda
olika saker i1 olika undersokningar. En stor del av studierna savédl i Sverige som 1 vara
grannldnder pekar dock pa att oavsett hur problemen definieras sd tycks svarigheterna vara
relativt vanligt forekommande i skolorna.

De elever som anses brakiga och allméant besvérliga utgdr en stor utmaning for lararna. P&
frigan om vad som dr svarast i ldrararbetet svarar ménga att disciplinproblem och elevers
“brakighet” dr den svéraste delen av arbetet (Ogden 2003, Persson 2005, Nordahl m.fl. 2007).
De elever som upplevs som “besvérliga” paverkar i hog grad ldrares mojlighet att genomfora
lektioner och bedriva undervisning pé ett tillfredsstdllande sétt. ”Brakiga” elever anses dra till
sig mycken “negativ”’ uppmdarksamhet och ”’stor” ovriga elevers mojligheter att fullgora sina
uppgifter. Sociala konflikter och negativ interaktion &r med andra ord vanligt forekommande
enligt ett flertal studier (Ogden 2003, SOU 2000:19, Persson & Andreasson 2003, Nordahl
m.fl. 2007).

Persson (2005) hévdar att beteendeproblem verkar vara den problematik som ldrarna i
klassrummet har svérast att bemistra. Dessa elever anses som krdvande och l6per risken att
stotas ut ur gemenskapen och bli foremal for speciella atgirder. Mot denna bakgrund framstar

omradet som angeldget att utveckla kunskaper om.

Introduktion av den teoretiska ramen

En dominerande tanke for ett flertal forskare som arbetar med samhillsvetenskaplig forskning
i var tid ar forestéllningen att sanningen dr relativ. Det gommer sig alltid ett eller flera
perspektiv bakom varje beskrivning av verkligheten (Nilholm 2003). Att ménniskan ar en
social varelse som formas av sin historia och den sociala kontext som hon varit delaktig i
utgdr ett antagande som dr vida accepterat inom samhillsvetenskap och humaniora idag. I
samklang med denna forestillning ser jag utsagorna i denna studie som sociala konstruktioner

Salunda hamtar jag min 6vergripande teoretiska utgdngspunkt fran socialkonstruktionismen
vilken framhéller att forstdelsen av vérlden formas i spriket via sociala och kulturella
processer. Den utgor en kritisk kraft som inte tar det direkta eller omedelbara for givet utan
hivdar att sociala och kulturella processer bidrar till vara uppfattningar om vérlden. Teorin
har fétt en stark stdllning inom postmodernismen, dir den sa kallade sanningen i allt storre

grad kommit att betraktas som en social konstruktion (Gustavsson 2000). Social-
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konstruktionismen ar kritisk till forestillningen att vi kan finna allméngiltiga kunskaper om
virlden ur en oberoende position och betonar i stéllet att varje beskrivning av vérlden é&r
fargad av de sociala och kulturella erfarenheter ur vilka beskrivningarna dr himtade. Vad som
menas med ndgot och vad som uppfattas som sant dr en konsekvens av sociala
overenskommelser mellan méanniskor som anvénder spraket i en bestimd tid och i en bestamd
kontext (Barlebo Wennberg 2001).

Héndelser ar inte entydiga utan far mening av de sprékliga erfarenheter och sammanhang
som individen varit delaktig i. Det betyder att méanniskors kunskaper och forestdllningar
uppritthélls och omarbetas genom den interaktion som sker i kulturella och historiska
kontexter sasom exempelvis verksamheten vid en skola (Lindblad & Sahlstrom 2001).
Forestéllningar som vi tar for sjdlvklara 1 vardagen kan utifran ett sidant antagande sidlunda
betraktas som resultatet av sociala konstruktioner.

Det innebér att de utsagor som intervjupersoner uttrycker i studien bor ses som sociala
konstruktioner som dr formade 1 en viss tid och i en viss kontext. Det betyder ocksé att de
analyser och resultat som jag som forskare bidrar med utgdr sociala konstruktioner som é&r
knutna till de perspektiv, forkunskaper och teoretiska antaganden som jag ansluter mig till.
Av detta skil blir det av stor betydelse att ytterligare redovisa och klargdéra mina

utgdngspunkter vilket jag aterkommer till.

Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestar av tio kapitel. 1 kapitel 1 har jag diskuterat begreppet elever i
relationssvdrigheter for att tydliggdra hur jag definierar och avgriansar detta begrepp. Jag har
ocksa redovisat forskning som belyser problemens forekomst samt introducerat den teoretiska
ram som studien vilar mot.

I kapitel 2 ger jag inledningsvis en kortare historisk tillbakablick pa de specialpedagogiska
insatser som elever i vart land erbjudits 6ver tid. Darefter diskuterar jag inkludering som ett
mal for skolans verksamhet och knyter denna diskussion till skolan som demokratisk arena.
Denna diskussion kan relateras till de specialpedagogiska insatser som en skola véljer att
erbjuda. Insatserna sdger nidgot om de virden som formedlas via verksamheten. Vidare
belyser jag den forklaringsmodell, en s.k. medicinskt/psykologisk modell, som varit
dominerande inom omréadet och som 1 hog grad péaverkat forklaringarna till elevers svérigheter

och de insatser som varit vanligt forekommande inom féltet. Som bakgrund till min studie
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redovisar jag dessutom ett urval av studier och avhandlingar som jag funnit relevanta i
sammanhanget. Avslutningsvis anges studiens syften och fragestillningar.

I kapitel 3 fordjupar jag den teoretiska utgangspunkten for studien; socialkonstruktionismen.
Denna utgangspunkt ska ses som det overgripande perspektiv som ligger som ett raster dver
studien. 1 kapitel 4 beskriver jag studiens metodologiska utgdngspunkter och dverviganden.
Inledningsvis diskuterar jag intervjun som forskningsmetod samt hur jag bearbetat och
analyserat det empiriska materialet. Avslutningsvis diskuterar jag studiens ansprak och
rackvidd.

Kapitel 5, 6 och 7 omfattar studiens resultat. Kapitel 5 handlar om skolpersonalens
beskrivningar av problemen och dess omfattning. Jag pekar bl.a. pd att problemen tycks
variera mellan klasser och ldrare. I kapitel 6 redovisar och diskuterar jag talet om
forklaringar. Tre Overgripande forklaringsmodeller diskuteras, ndmligen familjerelaterade,
sambhéllsrelaterade och skolrelaterade forklaringar. Dessutom belyses ytterligare nagra teman
som kan knytas till talet om forklaringar.

I kapitel 7 fokuserar och diskuterar jag talet om l6sningar. Inledningsvis redovisar jag en
skiss 0ver den méngfald av atgdrder som beskrivs. Dérefter fordjupas diskussionen om nagra
av de atgirder som personalen bade sdger sig vidta och som de anser nddvindiga att utveckla
1 framtiden. Som avslutning av detta kapitel diskuterar jag den verksamhetskultur som tycks
rada péd skolorna Kapitel 8 utgdrs av ett reflektions- och diskussionskapitel. Inledningsvis
aterknyter jag diskussionen till den teoretiska ram som studien vilar mot for att sedan knyta
intervjudeltagarnas fal om till de villkor som detta tal indirekt tycks medfora. Jag
argumenterar for att vissa sociala konstruktioner far tolkningsforetrade framfor andra vilket
jag menar far konsekvenser for de villkor som eleverna erbjuds. Talet om samverkan, samt
specialpedagogernas och skolledningens roll i organisationen belyses sirskilt.

I kapitel 9 fordjupar jag diskussionen ytterligare kring nagra av de atgirder och teman som
lyfts fram 1 studiens resultatavsnitt. Mot bakgrund av att insatser for den grupp elever som
utgor fokus for studien forefaller efterstrivansvirda, ser jag det som angeldget att ytterligare
diskutera och fordjupa ndgra av de 10sningsforslag som lyfts fram i studien En sddan
diskussion kan forhoppningsvis vara till gagn for verksamheten kring elever i
relationssvarigheter. 1 kapitel 10 diskuterar jag behovet av att utveckla den pedagogiska

forskningen inom faltet elever i relationssvarigheter.
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KAPITEL 2
Bakgrund och syfte

Historisk tillbakablick

Alltsedan rétten till utbildning for barn i Sverige infordes via folkskolestadgan 1842, har
debatten om skolans roll och mening nir det géller fostran, ldrande och demokrati varit
foremal for diskussion. Debatten har bland annat handlat om vilken skolans roll bor vara samt
vilken utbildningspolitik som bor bedrivas.

Beslutet om en allmén folkskola 1842 moéttes med misstro av manga och mer dn hélften av
alla skolpliktiga elever skrevs inte in skolan (Pedagogisk Uppslagsbok 1996). Principen om
att staten hade skyldighet att ge alla barn utbildning skapade redan fran borjan problem enligt
Malmgren Hansen (2002). En del barn kom fran hem dér de deltog i forsérjningen och fick
foljaktligen svarigheter att delta i skolundervisningen. Andra ansdgs ha begdvningsmassiga
och/eller sociala problem, vilket medforde svarigheter ndr det géller att tillgodogora sig
skolans undervisning. Detta fick till foljd att vissa elever inte klarade de mal som
statsmakterna och skolan satte upp for verksamheten.

Det har under folkskolans- och grundskolans historia ratt delade meningar om vilka insatser
och vilken organisation skolan skall tillhandahalla f6r de elever som ansetts ha svarigheter av
olika slag. Fran den allminna skolans inférande fram till vara dagar har olika alternativ
provats for dessa elever. Forkortad utbildningstid, kortare och mindre kurser i olika dmnen,
skilda utbildningsvégar och differentierad undervisning har varit vanligt forekommande. Den
forkortade utbildningstiden och de sérskiljande 16sningarna har under arens lopp fétt olika
namn. De har kallats allt fran minimikurs till differentierad skolgang (se Malmgren Hansen
2002).

Speciella klasser for vissa elever har varit vanligt forkommande, sdsom klasser for
psykopater pa 1930-talet, forberedelseklasser, ldsklasser, hjdlpklasser, Obs-klasser och
“kliniker” pa 1950- och 60-talet samt MBD-klasser, DAMP-klasser och "lilla gruppen” fran
1970-talet fram till idag. Dessutom har anpassad studiegang med inslag av praktiskt arbete,
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nivagrupperade kurser sdsom sdrskild och allmin engelska och matematik, samt individuella
16sningar provats for de elever som inte ansetts klara den ordinarie undervisningen. Dessa
16sningar har inneburit segregation for den grupp elever som varit foremal for atgidrderna i
meningen att de har skiljts fran sin ordinarie klass (Haug 1998).

Under 1960-talet vaxte grundskolan fram som en sammanhéllen skola for alla. I jamforelse
med tidigare skolformer innebar etableringen av grundskolan att stora delar av arskullarna
skulle gd 1 en gemensam skola. Det fick till foljd att klasserna blev mer heterogena i
jamforelse med tidigare skolformer. Enligt Emauelsson (2003) dkade specialundervisningen
dramatiskt under denna period. I slutet av 1960-talet fick uppskattningsvis var tredje elev i
varje arskull ndgon form av specialundervisning under sin skoltid. Samtidigt 6kade ocksa
specialiseringen i form av specialklasser och kliniker for barn med skolsvarigheter (ibid).

Under 1970-talet uppstod en intensiv skoldebatt dér en av de stora frdgorna handlade om
skolans inre arbete. Ménga fragade exempelvis om det kunde vara rimligt att 35-40 procent
av en arskull var s& problematisk att de var i behov av speciell undervisning. Problematiken
diskuterades och behandlades i den parlamentariska utredningen Skolans inre arbete (SOU
1974:53, SIA) som presenterade sitt betinkande 1974. SIA-utredningen innebar starka krav
pa fordndring av skolans inre arbete, i syfte att tillgodose varje elevs forutséttningar.
Wahlstrom (2002) pekar pa att det redan i propositionen Angdende revidering av ldroplan for
grundskolan (1968:129) betonades av regeringen att grundskolan skulle anpassa sitt arbetssatt
efter elevernas forutsittningar. Skolans uppgift skulle inte bara handla om att formedla
kunskaper utan ocksd ge eleverna mojligheter att utvecklas till aktiva samhéllsmedborgare i
gemenskap med andra (ibid). Ingen skulle behova sta utanfor denna klassgemenskap.

I utredningen framholls att elevens svarigheter inte behdver ha med dennes forutsattningar
att gora utan kan mycket vdl ha med omstindigheterna i skolan att gora. Skolpersonalens
attityd till eleverna behdvde exempelvis diskuteras. Det understroks i SIA-utredningen att
skolans personal pa alla sitt méste bidra till en stimulerande arbetsmiljo for alla. Utredningen
hianvisade till forskning som pekade péd att orsakerna till elevers problem savdl som
16sningarna dr sd komplexa, att de inte enbart gér att dtgirda med hjdlp av ytterligare ett antal
lektioner. SIA-utredningen behandlade fragan om elevers svarigheter grundligt och pekade pa
att dessa kunde vara sévil individ som socialt och skolrelaterade (se Wahlstrom 2002). En av
SIA-utredningens slutsatser var att ndr det giller elever med svarigheter sé finns det inte nagra
enkla l9sningar pa dessa problem.

I en kunskapsoversikt utarbetad pa uppdrag av Skoloverstyrelsen presenterade Ingemar

Emanuelsson (1983) nidgra sammanfattande konklusioner relaterade till Lgr 80. Han framholl
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bland annat att liroplanen skrev fram malsdttningen en skola for alla. Undervisnings-
grupperna skulle vara vél samanhallna med integrerade stodatgdrder inom den ordinarie
undervisningens ram. Segregerade former av specialundervisning skulle utgéra undantagsfall
och vara sd kortvariga som mojligt. Man hévdade att det var nddvéndigt att forst prova om

arbetssittet i skolan skulle kunna éndras enligt Emanuelsson (ibid).

Inkludering

Under senare ar har idén om en inkluderande utbildning vuxit sig allt starkare béade
internationellt och i1 vart land. I denna diskussion har FN:s deklaration om ménskliga
rattigheter (1948), Konventionen om barns réttigheter (1989) samt Salamancadeklarationen
(1994) fatt en framtrddande plats. De medborgerliga rittigheterna har lyfts fram i1 debatten.
Skolan som medborgarfostrande arena har dirmed satts 1 fokus (Emanuelsson 2003).
Diskussionen har bland annat kommit att handla om barns rittigheter och allas lika virde. Av
Salamancadeklarationen framgar att utbildningen ska utformas sé att den breda méngfalden
tas tillvara och inkluderingsstanken &ar det -effektivaste medlet for att bekédmpa
diskriminerande attityder samt forma en vdlkomnande milj6 for alla. Inkludering anses bidra
till en demokratisk samhéllsutveckling pd sikt. Utgéngspunkten &r att demokrati inte 4r en
regel eller procedurfriga utan en mellanménskligt levd erfarenhet (se Biesta 2003). Det
betyder att i skolans vardagsliv s& formas den demokratiske eleven i exempelvis de
samspelssituationer som dagligen uppritthalls mellan ldrare och elever. Skolan utgér med

andra ord en mikrovérld for interaktion.

Skolans demokratiska uppdrag

Ett sitt att forstd relationen utbildning — demokrati dr att se skolan som en forberedelse for
elevernas framtida deltagande i det demokratiska livet enligt Biesta (2003). Undervisning och
larande sker i sociala sammanhang vilket betyder att identiteter och demokratiska vérden
formas i de samspelssituationer som klassrummen tillhandahaller. Skolan utgor, som jag ser
det, en institution som formar unga ménniskors sjdlvbild och medborgarskap. Den kan bidra
till forstaelse och gemenskap mellan elever fran olika kulturer och uppvaxtmiljoer samt bidra
till insikt om andras varderingar och uppfattningar.

Skolan utgdr inte bara en institution dér larande och kunskapsutveckling formeras, utan den

tillhandahaller ocksé en arena dér framtidens medborgare formas i samspel med kamrater och
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vuxna. Om demokratiska vérderingar genomsyrar skolans verksamhet och de relationer som
upparbetas s kommer detta att mer eller mindre paverka elevernas identitetsutveckling och
medborgarfostran. Biesta (2003) hévdar att “det bdsta sittet att utbilda for demokrati dr
genom demokrati” (s.62). I en demokratisk organisation och demokratiska livsvillkor
utvecklas alltsé i basta fall en demokratisk manniska.

Utbildning genom demokrati ar ett sitt att utbilda for demokrati, vilket innebér att bista
séttet att forma demokratiska medborgare dr genom deltagandet i demokratiska livsformer
(ibid). Dewey (1999) pépekar i likhet med Biesta att erfarenheten av deltagandet 1
demokratiska livsformer utvecklar och fostrar demokratiska personligheter.

Det finns hos sdvdl Dewey (1999) som Haug (1998) ett starkt gemenskapsideal som
betonar deltagardemokratiska vérden. Detta gemenskapsideal har en demokratisk vérdegrund
som bas och ger uttryck for en minniskosyn som ser ménniskan som en i grunden
kommunikativ och social varelse. Biesta (2003) framhéller att demokrati utgdr en livsform
dir manniskor far utrymme att formas till handlande subjekt och dér alla har lika ritt att delta
och bli lyssnade péd. Detta kan knytas till inkluderingstanken och vikten av en gemensam
skola for alla. Denna utgingspunkt vilar pa en ménniskosyn dir socialiteten (Asplund 1987)
foregar individualiteten vilket innebér att skolans och samhillets demokratiska utveckling gér
hand 1 hand med individens utveckling. I en deltagardemokratisk skola didr méten mellan
larare — elev, elev — elev med olika erfarenheter och forutsittningar ses som naturliga inslag
grundldggs sannolikt demokratiska varden.

Med utgangspunkt i ovanstidende resonemang kan betydelsen av begreppet inkludering
som mal i den specialpedagogiska debatten forstas. Under senare ar har diskussionen om en
skola for alla fatt en alltmer framtrddande plats i debatten. Haug (1998), Thomas & Loxley
(2001) har argumenterat for att inkludering @r starkt knutet till demokratiska vdrden sdsom
social réttvisa och allas ratt till deltagande pa lika villkor oberoende av fOrutséttningar och
prestationsformaga. Den sammanhallna klassen blir med en sédan utgangspunkt ett
Overordnat méil.

Begreppet inkludering kan emellertid forstds pd manga olika sétt. Haug (1998) beskriver
tva utbildningspolitiska inriktningar som han bendmner segregerande integrering respektive
inkluderande integrering. I den segregerande integreringen ses utbildningen primért som ett
individuellt projekt dér specialundervisningen bedrivs for speciella barn 1 speciella
sammanhang. Svarigheterna tolkas som individorienterade och ldsningarna fir en
kompensatorisk inriktning. Eleven ska kompenseras for sina brister ddr maélet &r att

“normalisera” eleven sa att han/hon sa smaningom kan atergd till klassen. Det innebér att
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skillnaden mellan specialundervisning och undervisningen i klassen blir pataglig och tydlig.
Den individuella utvecklingen far en dverordnad plats i detta perspektiv i forhallande till den
demokratiskt deltagarorienterade skolan enligt Haug (1998).

I den integrerande inkluderingen far tanken om social rittvisa sdsom allas lika rétt till
deltagande en framtrddande plats. Denna utgangspunkt dr orienterad mot gemenskap och
medborgarkompetens och ar sdlunda demokratiskt deltagarinriktad enligt Haug (ibid).

Pa ett likartat sétt beskriver Carlsson och Nilholm (2004) tva synsétt pa inkludering som de
bendmner svag respektive stark inkludering. I den svaga inkluderingen argumenterar man for
att inkludering i en sammanhallen klass inte passar for alla barn och att den bor ses som en
process Over tid, dér sdrlosningar for vissa barn inte strider mot inkluderingstanken.

Den starka inkluderingen bygger pa att inkludering inte ger utrymme for nagra
kompromisser (ibid). Skolan ska utifrdn denna stdndpunkt organiseras utifrdn den méngfald
av olikheter som forekommer. Denna mangfald ska vara representerad i klassrummet. Skolan
skall vara i stand att omfatta och tillmotesgé alla elever i en sammanhéallen skola.

Med utgéngspunkt 1 ovanstaende diskussion déir olika tolkningar av inkludering diskuterats
ar det rimligt att hdvda att utbildningsvillkoren bestdms i en kamp mellan olika foretrddare for
skilda perspektiv (jfr Englund 1986/2005). Den specialpedagogiska verksamheten utgdr en
form av kulturell reproduktion som &r historiskt och socialt formad. Den kan betraktas som en
arena for social ordning beroende av hur verksamheten organiseras. Denna organisation ligger
till grund for de villkor som erbjuds elever i relationssvarigheter. Det betyder att de
dominerande perspektiven och den dominerande ideologin kan analyseras och avldsas i den
verksamhet som kommer till uttryck. Detta innebér att de specialpedagogiska insatserna som
en skola erbjuder elever i behov av stdd, blir ett uttryck for ideologi och moraliska vérden.
Hur olika skolor forhéller sig till begreppen inkludering och en skola for alla kan silunda ses
som ett uttryck for de viarden som respektive skola ldgger in i begreppen. Det betyder att
verksamhetens villkor kan goras till foremél for diskussion om de virden som skolorna
formedlar via sin organisation.

En friga som studien soker belysa &r vilka atgirder personalen sdger sig vidta samt vad de
anser behover goras for att utveckla verksamheten pa sikt. Svaren pa dessa fragor séger som
jag ser det indirekt ndgot om de villkor som rader for eleverna. Dessa villkor ror exempelvis
hur personalen ser pa inkludering och 1 vilken utstrickning det vunnit fotfédste i verksamheten.
Mot bakgrund av det som sagts dr det angeldget att framhalla att de fragor som studien soker
belysa i en mening ror demokratiska virdefrdgor. Aven om denna undersdkning explicit

handlar om personalens tal om elever i relationssvérigheter, s& berdr den ocksa indirekt
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villkoren for den grupp elever som under ldng tid befunnit sig i marginalen vad géller
klassgemenskap och delaktighet pa lika villkor. Som tidigare papekats sa har en relativt stor
grupp barn marginaliserats och segregerats i meningen att de under delar av sin skoltid
erbjudits undervisning utanfor den ordinarie klassgemenskapen.

I den skolpolitiska debatten jaimfors och diskuteras ofta skolans roll som kunskapsarena dér
métbara dmneskunskaper jamforts ur ett eller annat perspektiv. Frdgor om hur skolans
demokratiuppdrag upprétthalls tycks inte fa samma utrymme i1 den offentliga debatten.
Huruvida skolor lyckas att formedla de demokratiska vdrden som ldroplanen vilar mot och
som bor prigla arbetet i klassrummet har inte varit lika framtradande i debatten enligt min
mening.

Av Skolverkets rapport (2006) med titeln Vad hinder med likvirdigheten i svensk skola
framgar att likvdrdigheten nédr det géller elevers prestationer sannolikt har minskat mellan
grundskolor i vart land under senare &r. I rapporten konstateras att segregationen nér det géller
elevers méluppfyllelse relaterad till socioekonomisk bakgrund har 6kat med cirka 10 procent
mellan 1998 och 2004. Det finns tecken pa en sa kallad osynlig skolsegregation som innebér
att ”duktiga” elever soker sig bort fran skolor dédr andelen hogutbildade forédldrar ar 1ag.
Skolverket konstaterar att detta kan fd allvarliga konsekvenser for likvardigheten i den
svenska skolan pa sikt.

Emanuelsson (2003) pekar pa likartade tendenser. Han menar att utbredningen av
fristdende skolor utgor ett hot mot inkluderingstanken. Han skriver att det under de senaste
aren blivit lattare att starta fristdende skolor. Ett 6kande antal av dessa skolor ar specialskolor
som rekryterar elever med olika slag av diagnostiserade funktionshinder och problem enligt
Emanuelsson (ibid). Detta kan komma att utgora ett hot mot inkluderingstanken och bidra till
att den specialpedagogiska verksamheten och dess insatser koncentreras till vissa utvalda
skolor.

Skolan utgor enligt ovanstaende diskussion en viktig medborgarfostrande institution for det
samhille vi som medborgare Onskar bygga for framtiden. Den far med andra ord en
betydande roll for morgondagens samhéllsmedborgare. I den pedagogiska praktiken
formedlas moraliska och ideologiska virden genom den organisation och de special-
pedagogiska insatser som skolorna tillhandahdller samt genom de forhéallningssitt och
bemotanden som eleverna moter.

Talet om elever i relationssvarigheter kan enligt min mening tolkas och analyseras pé tva
nivéer. Dels sdger det ndgot om de virden som personalen formedlar genom spraket och dels

sdger det indirekt nagot om de villkor som omgérdar verksamheten eftersom detta tal om
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handlar om verksamheten i en mening. Talet om verksamhetens kan ses som uttryck for att
vissa virden och perspektiv fétt tolkningsforetrade framfor andra.

Skolan utgdr en institution dér social samvaro formeras, diar kamratrelationer utvecklas och
dér relationer till vuxna etableras dagligen. Dessa samverkansformer blir tillsammans med de
specialpedagogiska insatser som erbjuds normgivande och identitetsformerande i en miangd
interaktionsmonster (Lundgren & Persson 2003). Detta far betydelse for de villkor som

eleverna moter i verksamheten.

Ett dominerande forskningsperspektiv

Generellt tycks det vara sd att den forskning som varit dominerande inom féltet och som i
huvudsak kommit att forma den specialpedagogiska verksamheten kan knytas till ett
medicinskt/psykologiskt perspektiv. Forklaringar till elevers problem har i huvudsak
formulerats inom ramen for ett detta perspektiv. Losningar har varit individuellt inriktade och
pekat ut eleven som ensam birare av problemen. Foljden har blivit att individuella brister
satts 1 fokus for diskussionen.

Inom detta perspektiv, som Haug (1998) bendmner det kompensatoriska, har det varit
vanligt forekommande att lokalisera individuella tillkortakommanden och stélla diagnoser pa
eleverna. Tanken har sedan varit att elevens brister ska kompenseras med specialpedagogiska
insatser. Haug (ibid) pdpekar att det kompensatoriskt perspektivet dominerat och format de
atgirder som elever i behov av stdd erbjudits i vart land. Det har ofta inneburit att eleverna
hénvisats till sma grupper tillsammans med andra elever som haft likartade problem.

Forskningen har i stor utstrickning kommit att handla om att kartligga orsakerna och
svarigheter hos eleverna. Den har bl.a. syftat till att hitta distinkta problemkategorier hos
eleverna. Reduktionistiska forklaringsmodeller har varit vanligt forekommande och studierna
har haft en essentialistisk ansats och lutat sig mot neourologiska forklaringsmodeller. Den har
ansetts som vérdeneutral, trots att dess resultat enligt Helldin (2002) manga génger haft en
stimplande och stigmatiserande effekt. Eleverna har pekats ut som bérare av sina svérigheter
vilket medfort att de specialpedagogiska insatserna fétt en individpriglad slagsida. Individen
har blivit sdvil orsakernas som &tgirdernas huvudfokus trots att eleven verkat i en sérskild
kontext, ndmligen klassrummet. Detta har fatt till foljd att det sammanhang som individen
agerat 1 och den organisation som skolor tillhandahallit inte problematiserats som mdjlig

forklaring till elevers svarigheter. Den specialpedagogiska organisationen och de
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specialpedagogiska dtgdrderna har under ldng tid 1 huvudsak anpassats efter den
kompensatoriska modellen enligt Haug (1998). Atgérderna har i manga fall bidragit till
segregation och marginalisering av vissa elever. Orsaksforklaringarna har knutits till experter
som himtat sina ron utanfor ett pedagogiskt sammanhang. Skrtic (1995) menar att de
medicinska utgdngspunkterna har lyfts in i ett pedagogiskt sammanhang dér de inte riktigt hor
hemma. Det sjuka” i ett sammanhang blir till det ’sjuka” 1 ett annat sammanhang. Det har
inneburit att den specialpedagogiska verksamheten fatt en medicinsk/psykologisk slagsida
enligt Skrtic (ibid).

De specialpedagogiska insatserna som erbjuds de elever som beddmts vara i behov av stod
kan for manga ses som en forman i meningen att de erhéller individuellt stod och far extra
resurser. For andra kan atgirderna upplevas som disciplindra och bidra till marginalisering
och utanforskap. Detta kan ses som ett dilemma som handlar om ritten till delaktighet och
gemenskap eller fokus pé individuellt stod i speciella ssmmanhang. Det senare har som mal
att eleven sa smaningom ska anpassas till klassen och "normaliteten”.

En kritisk granskning kan enligt Persson (2001) innebéra att analysera organisatoriska
brister 1 skolan samt effektivisera verksamheten sa att forutsdttningar skapas for en skola som
kan omfatta alla barn i sammanhallna klasser. Faktorer som kan betyda ndgot i detta
sammanhang kan vara ldrares forhallningssétt, didaktiska strategier, kamratrelationer,
karaktiren pa innehallet och uppgifterna 1 undervisningen, samarbetet larare — specialpedagog
- elev, ldrares och rektorers attityder och vérderingar kring elever i relationssvarigheter etc.
Att utveckla och bredda kunskaper om vad olika omstidndigheter innebédr for elever i
relationssvarigheter ser jag som ytterst angeldget.

Ett flertal forskningsrapporter (OECD 1995, Persson 1997, Haug 1998, Emanuelsson 2003)
har, som tidigare ndmnts, visat att svensk grundskola sokt segregerande 16sningar sdsom
hjilpklass, obs-klass, klinik, MBD-klass, liten grupp, DAMP-klass etc. vad géller elever i
behov av stod dver tid. Det finns sa vitt jag kinner till inga entydiga forskningsresultat som
tyder pa att denna tradition héller pa att klinga av (Helldin 1997, Emanuelsson 2003).
Sdrskilda undervisningsgrupper, for de elever som inte anses klara den ordinarie
undervisningen, tycks fortfarande vara vanligt forekommande i den svenska grundskolan (se
Emanuelsson 2003).

I sammanhanget dr det viktigt att papeka att inkluderings- och integrationstanken funnits
med som ett Overordnat mil under ldng tid ndr det giller svensk skolpolitik.
Grundskolereformen far utgora ett exempel pé att statsmakterna verkat for malsattningen en

gemensam och sammanhéllen skola for alla, dar integreringstanken fatt ett stort utrymme i
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direktiven. I 1969 ars liroplan (Lgr 69) forordades till exempel en 6kad integrering av elever
med olika typer av handikapp. I 1980 é&rs laroplan (Lgr 80) tonades skillnaden mellan
specialundervisningen och den vanliga undervisningen ned. Malet var bland annat att
motverka att eleverna fick svarigheter 1 undervisningen och blev foremél for
specialpedagogiska insatser. Emanuelsson (2003) papekar att man under senare &r bade
internationellt och i1 Sverige klart uttalat inkluderingstanken utifran konventioner och
deklarationer sdsom exempelvis Salamancadeklarationen. I dessa har sammanhallna klasser
av elever med olika forutsittningar varit ett dverordnat mal. I Grundskoleférordningens 5 kap
5 § (SFS 2000: 1108) anges anvisningar om stodatgérder sdsom att stodet skall i forst hand
ges inom den klass eller grupp som eleven tillhor. 1 foreliggande studie ser jag det darfor som
angeldget, med utgangspunkt 1 det som diskuterats ovan, att utforska hur personalen talar om

de atgdrder som de anser betydelsefulla att utveckla i verksamheten.

Tidigare forskning

Mig veterligen finns det inga intervjustudier 1 Sverige som sétter fokus pa de
specialpedagogiska villkoren for den grupp elever som utgdér fokus for denna studie.
Betingelserna for denna grupp elever ér sé vitt jag kénner till relativt outforskade i vért land.
Diaremot finns det avhandlingar och studier som pa olika sétt berér fragor om elever i
svarigheter. Darutover finns det ett flertal studier som ror den specialpedagogiska
verksamheten i1 allmédnhet sdsom t.ex. analyser av atgdrdsprogram och specialpedagogernas
roll pé olika skolor.

I fo6ljande forskningsdversikt presenterar jag nagra studier som pa ett eller annat sétt beror
det omrade jag valt att fokusera och som jag finner relevanta i sammanhanget. Presentationen
ar inte heltickande utan utgdr ett urval dir studier med berdringspunkter till mitt
intresseomrade valts ut. Jag har valt att avgrinsa presentationen till avhandlingar och studier
som ror svenska forhallanden, detta mot bakgrund av att min studie ror skolpersonals tal om
elever i relationssvarigheter i nagra svenska skolor.

Eva Hjorne (2004) har 1 avhandlingen Excluding for inclusion ? Negotiating school careers
and identities in pupil welfare in the Swedish school studerat hur elevvardsteam 1 tvd skolor
resonerar kring barn i1 svérigheter. Hon har dessutom f6ljt det pedagogiska arbetet i en

sarskild undervisningsgrupp for barn med diagnosen ADHD. Avhandlingen kan ldsas som en
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kritik mot skolornas sitt att arbeta med och mota elever i svarigheter. Hjorne visar att relativt
lite har hént sedan 1970-talets kliniker och Obs- klasser.

Studien pekar bland annat pa att arbetet 1 elevvardsteamet, som bestar av skolpsykolog,
larare, specialpedagoger, rektorer och skolskoterskor, i huvudsak gér pd rutin. De olika
experterna skiljer sig inte at i nagon storre utstrdckning i sina sdtt att se pd och forsta
problemen. Det rader oftast konsensus hos elevvéardsteamet nér det géller orsaksforklaringar
till svarigheterna. De kommer oftast fram till samma sak, ndmligen att orsaken till problemen
ligger 1 barnets beteende, intellektuella kapacitet eller personliga mognad. Det dr vanligt
forekommande att de elever som diskuteras i elevvardsteamen far en neuropsykiatrisk diagnos
sasom till exempel ADHD. Avhandlingen visar att det &r séllsynt att till exempel
undervisningen eller ldrares forhdllningssatt analyseras. Dessutom &r det ovanligt att ndgon
framfor synpunkter om att det kan vara skolan som brister snarare dn eleven. Personalen
forutsatter 1 regel att problemen &r individbaserade snarare @n skolbaserade. Elevernas roster
blir sdllan horda. Det dr ovanligt att man fragar hur eleven sjilv ser pa saken eller vad han
eller hon tycker och kénner 1 forhallande till exempelvis en diagnos. Dartill dokumenteras lite
av det arbete som sker i elevvirdsteamet och det ar séllan verksamheten utvérderas. Cirka 20
procent av eleverna i en av skolorna hade enligt personalen klassificerade svarigheter vad
giller forméga att klara av skolarbetet.

I anslutning till disputationen sdger Hjorne ”Det &r en trend i dag att det dr barnen som
anses problematiska och méiste dtgirdas medan skolans sétt att fungera tas for given” (DN 24
maj 2004). Hon forefaller alltsa kritisk till att eleven pekas ut via bokstavsdiagnoser medan
skolan som organisation sdllan granskas vad géller analyser av problem.

Bernt Gunnarsson publicerade 1995 sin doktorsavhandling med titeln ”En annorlunda
skolverklighet”. I den studerade han en mindre grupp elever som upplevdes sa problematiska 1
skolan att de till slut placerades pa skoldaghem. I avhandlingen beskrivs och analyseras
elevers, larares och fordldrars upplevelser av hur skolan tar respektive inte tar hdnsyn till
elevernas behov. En frdga som studien soker besvara ar hur vi kan forsta och fordndra elevers
negativa utveckling.

Nér eleverna fick beskriva hur de upplevde skolsituationen innan de placerades pa

skoldaghemmet framkom bland annat:
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* att man kénde sig ensam

* att man kinde sig orattvist behandlad
e att andra tyckte att man var storande
* att man kinde sig simre

* att man inte var omtyckt

e att man inte forstod (s. 112)

Mot bakgrund av resultaten frdn studien diskuterar Gunnarsson vilka faktorer och
forhallanden som bor préigla en skolmiljo dér alla elever har mojlighet att utvecklas. I denna
diskussion pekar Gunnarsson bland annat pd vikten av att utveckla samarbetet mellan hem
och skola samt att de vuxna bryr sig om och engagerar sig i elevernas allmédnna utveckling i
hogre grad. Skolans personal borde dgna mera tid at att diskutera hur den egna
undervisningen och skolmiljon kan utvecklas for att mota alla barns behov och
forutséttningar, menar Gunnarsson.

Britta Liljegren lade 2001 fram avhandlingen Samspel for fordndring. 1 den formulerar hon
en teoretiskt och empiriskt forankrad konsultationsmodell for arbetet med elever i svarigheter.
Hon studerar sérskilt hur psykologer och specialpedagoger kan medverka till en konstruktiv
fordndring av elevers svarigheter via ett utvecklat samarbete mellan elev, familj och skola.
Avhandlingen beskriver till stora delar hur skolan kan utveckla kommunikationen mellan
dessa parter till gagn for elevernas utveckling.

Konsultationsmodellens anvéndbarhet undersoktes och provades empiriskt samt
utvdrderades via intervjuer med yrkesverksamma psykologer och specialpedagoger som
arbetade utifrdn modellen. Idéer och handlingsstrategier provades och utvérderas av dessa
yrkesutovare. Modellen har konstruerats utifran ett interaktionellt perspektiv med betoning pa
samspelsprocesser mellan framfor allt vuxna och elever. Delaktighet utgor ett centralt begrepp
1 Liljegrens konsultationsmodell.

I boken Banden mellan oss (1998) av Jonas Aspelin undersoks lirare — elevrelationer
utifrdn socialpsykologiska utgéngspunkter. Teoretiska begrepp sdsom sociala band,
kommunikation, skam/stolthet samt alienation far en framtrddande plats i analysen. Aspelin
knyter teoretiska reflektioner till det empiriska materialet som utgdrs av studier av
klassrumsinteraktionen. Studien syftar bland annat till att uppmirksamma kénslornas
betydelse 1 klassrumskommunikationen. Aspelin (ibid) pekar pa att klassens sociala liv har

stor betydelse for mgjligheten att bedriva en framgéngsrik undervisning. Lirarna i1 studien
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framhaller att en negativ social stimning oftast motverkar de pedagogiska intentionerna.
Aspelin menar att det finns moraliska skil for larare och skolpersonal att uppmérksamma
relationsaspekterna i undervisningen, inte minst med tanke pa de demokratiska virden som
laroplanen vilar pa. I slutet av boken skissar Aspelin pa en relationsmedveten pedagogik. Den
infattar en lirarkunskap som innebdr forméga att tolka och forsta relationella processer, det
vill sdga kunskaper om hur sociala band byggs upp respektive undergravs 1 klassrummet.

1995 publicerade Bengt Persson en rapport med titeln Specialpedagogiskt arbete i
grundskolan. Syftet med studien, som utgjordes av intervjuer med 80 befattningshavare var
att ta reda pd hur rektorer, speciallairare och ldrare i grundskolan beskriver sin skolas
specialpedagogiska verksamhet samt studera dess forutsidttningar, motiv och genomforande.

Foljande omraden stod i fokus for intervjustudien:

* Motiveringar for behov av specialpedagogiska insatser

* Prioriteringar av behov

e Urvalskriterier for insatser

* Verksambhets- och organisationsformer samt omfattning i tid
+ Atgirdsprogram

* Forankring i nationella och lokala styrdokument

*  Uppfoljning och utvérdering (s. 34)

I studien framkom bland annat att personalen foretradesvis sdg svarigheterna relaterade till
eleven. Problemen var ndgot som eleverna sjdlva pa ett eller annat sétt var orsak till.
Samtidigt hivdade ménga specialldrare och flera befattningshavare att problem i framfor allt
svenskdmnet ofta medforde beteendestorningar pa sikt, vilket jag tolkar som att svérigheter 1
elevers lds - och skrivutveckling kan bidra till sociala och emotionella problem pa sikt. Detta
pekar pd att den @mnesrelaterade undervisningen kan bidra till socioemotionella svarigheter.
Manga elever soker enligt befattningshavarna upp specialliraren for att komma undan en
frustrerande miljo, dér specialldraren far en beskyddande eller kurativ roll eftersom eleven
kénner sig otrygg i skolmiljon. Det individinriktade arbetet 16per risken att 1 sin mest extrema
form fa en skyddande funktion for eleven gentemot omgivningen, hdvdar Persson. Studien
visar ocksd att skolornas specialundervisning i lag grad utvérderas. Dessutom framkom att
specialpedagogiska insatserna ses som ldgprioriterade bland annat pd grund av bristande

ekonomiska resurser.
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Vid intervjuer med specialldrarna framkom att deras arbete framst var inriktat mot att atgéirda
problemen pé individniva. Studien pekar dessutom pé att deras arbete medfor att de ibland
hamnar i konflikter. De hdvdar att problemen ibland ligger i klassldararens forhallningssatt
eller undervisning, men att detta ar svért att framfora eftersom det kan utsétta kollegialiteten
for stora pafrestningar. De specialldrare som forsokte paverka klassrumsarbetet beskrev detta
som konfliktfyllt. Persson (1995) havdar i rapporten att elevens interaktion med omgivningen
maste beaktas 1 hogre grad och bli ett naturligt inslag i det specialpedagogiska arbetet. Det
madste dessutom bli en angeldgenhet for hela skolan.

Bengt Persson och Ingela Andreasson har pa uppdrag av Skolverket genomfort tre studier
som presenteras 1 en rapport vid namn Kartliggning av atgdrdsprogram och sdrskilt stod i
grundskolan (2003). Studierna syftade till att utreda forekomst och innehall 1 atgardsprogram
i den svenska grundskolan. Forfattarna genomforde tva studier, dels genomfordes en
pilotstudie dir 68 skolor ingick och dels genomfordes en storre studie dar SCB var behjilplig
med en postenkét som distribuerades till 1230 skolor. Som ett tredje steg genomfordes 114
intervjuer pa tio skolor om atgérdsprogram.

Studien visar att atgdrdsprogram numera &dr relativt vanligt forekommande 1 véra
grundskolor. I genomsnitt har 13 procent av eleverna ett atgirdsprogram. Resultatet av
undersokningen visade att 17 procent av eleverna fick sérskilt stdd och 21 procent bedomdes
vara i behov av detta. Var 5: e elev 1 grundskolan ansags alltsa vara i behov av sdrskilt stod av
nagot slag. I studien framkom dessutom att var fjarde elev av de som fick sérskilt stod
saknade dokumenterad planering och var femte elev ansags ha sd stora svarigheter att de
skulle behova extra hjilp, ndgot de dock inte erholl.

Studien bekréftade vad som framkommit i1 andra studier, ndmligen att det dr tva slag av
svérigheter som framtrider, dels larandesvarigheter 1 vid mening, dels beteendeproblem som
bland annat tar sig uttryck som socioemotionella svérigheter och koncentrationssvarigheter.
Tva tredjedelar av skolorna anger att socioemotionella svérigheter forekommer i mycket eller
relativt hog grad 1 atgdrdsprogrammen. En intressant iakttagelse fran studien é&r att
koncentrationssvarigheter tycks vanligare som problembeskrivning pd skolor med hog andel
specialpedagoger bland personalen. Sambandet méste dock tolkas med forsiktighet, menar
Persson (2003).

Atgirderna som foreslés i atgirdsprogrammen handlar frimst om trining av firdigheter.
Det ér séllan som elevers svarigheter forstds ur ett relationellt perspektiv. Det dr ovanligt att
analyser gors p& grupp-, klassrums- eller organisationsniva. Atgirdsprogrammen tycktes ha

en starkt individinriktad pragel. I studien framkommer en ganska dyster bild 1 anslutning till
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elevintervjuerna. Manga elever uttrycker en slags maktloshet nir fordldrar och skolpersonal
diskuterar deras problem. De kédnner sig inte delaktiga.

Ett viktigt resultat som framkom var att 1 skolor som préglades av en genomarbetad syn pa
skolans uppdrag med ett konsekvent och tydligt ledarskap och didr man hade genomténkta
strategier for att 16sa problemen inom arbetslagen var beroendet av expertstdd mindre. I dessa
skolor utgjorde den specialpedagogiska kompetensen en integrerad del av verksamheten och
det forebyggande arbetet hade en hog prioritet. Pa dessa skolor betonades det kollektiva
ansvarstagandet 1 hogre utstrackning.

Audrey Malmgren Hansen lade 2002 fram avhandlingen Specialpedagoger — nybyggare i
skolan. Syftet var att beskriva och analysera en pedagogisk fordndringsprocess. I den beskrev
tretton specialpedagoger sina upplevelser kring utvecklingen av en fornyad specialpedagogisk
verksamhet. Avhandlingen sammanfattar specialpedagogernas upplevelser mellan aren 1991—
1997 nir det géller implementeringen av den nya specialpedagogrollen pa ett antal skolor.

I studien framkom att skolorna och dess personal i bidsta fall lyssnade pa
specialpedagogernas intentioner men att de oftast fick ett ringa gehor for sina idéer i
verksamheten. Detta med avseende pé intentionerna for den nya specialpedagogrollen. Det
forvintades ofta att specialpedagogernas arbete skulle motsvara den yrkesroll som tidigare
specialldrare arbetat utifrdn. Den av Hogskoleverket forvintade fordndringen av den
specialpedagogiska verksamheten uteblev dirmed kortsiktigt. Studien visar att de
fordndringar nér det géller den specialpedagogiska verksamheten som lararutbildningen skulle
bidra till inte fick det genomslag som var tinkt. Den verksamhetskultur som varit
forhdrskande pa skolorna over tid tycktes svar att kortsiktigt fordndra.

Pija Ekstrom har i avhandlingen Makten att definiera — En studie av hur beslutsfattare
Sformulerar villkor for specialpedagogisk verksamhet (2004) studerat vilka forestéllningar
kommunala skolpolitiker och chefstjdnstemédn har om elever i behov av sarskilt stdd samt
vilka specialpedagogiska insatser som vidtas ndr de fattar beslut om det specialpedagogiska
arbetet 1 grundskolan. Avhandlingen &r en fallstudie av en kommun dir 10 aktdrer inom
ramen for politisk ledning, forvaltningsledning och skolledning intervjuats.

I studien framkommer att det i praktiken finns en relativt traditionell syn pa
specialpedagogiskt arbete. Man likstéiller den 1 stort med den gamla specialundervisningen.
Avhandlingen visar att man i1 hog grad utgar fran ett individuellt problemtédnkande. Det &r
eleven som dr problematisk ur ett eller annat perspektiv.

Nér det géller synen pa orsakerna till problemen s& konstruerades dessa antingen fran

individuella, institutionella eller strukturella begransningar relaterade till begreppen
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normalitet och avvikelse. En intressant iakttagelse var att de intervjuades beskrivningar
pekade pa att den specialpedagogiska verksamheten frimst sags som en konsekvens av
skolans kultur och i mindre grad utgick fran elevernas olikheter och/eller behov. Det tyder pa
att de forestdllningar som verkat dver tid fick ett avgdérande inflytande dver verksamhetens
utformning. I studien framkom att skolans tradition och maktstruktur i ménga fall gick fore
den enskilde elevens behov. Gamla traditioner tycktes svara att bryta.

2004 publicerade Christina Hellblom-Thibblin avhandlingen Kategorisering av barns
“problem” i skolans virld. Hon har i den granskat skolhdlsovardsrapporter frdn aren 1944/45
till och med ar 1988/89. I avhandlingen framkommer att vad som anses som problem varierar
over tid och paverkas av tidsandans sprakbruk. De pedagogiska stodatgarderna influeras av de
experter som for tillfdllet utdvar ett starkt inflytande dver faltet. Antalet experter 6kade under
tidsperioden och 1 takt med detta 6kar ocksa bendmningarna pa barns problem. De handlar om
allt frin medicinska diagnoser till levnadsvanor och beteendeyttringar. Studien pekar pé att
olika, vad jag vill beteckna sociala konstruktioner, far ett starkt inflytande under en viss
tidsperiod.

Studien tyder alltsd pa att de perspektiv som under en viss tid dominerar far ett starkt
inflytande. Sélunda tycks tillgdngen pa experter av olika slag paverka begreppsbildningen
inom omréadet. Detta far sedan betydelse for de stodatgdrder som rekommenderas. I
skolhédlsovardsrapporter fran ar 1944/45 till och med 1988/89 kan man utldsa att
’problemenbeskrivningarna” kan ses som tidsbundna. P4 1940- och 50-talet handlade
problemen i huvudsak om inldrningssvarigheter. Pa 1960-talet kom alltfler skolskoterskor och
kuratorer att anstéllas vilket medfoérde att den psykosociala ohélsan kom i fokus. Under 1970-
talet kom overvikt, kost
och emotionella problem i fokus enligt Hellbom-Thibblin. P4 1980-talet rorde det sig om
samspelsproblem samt rokning och drogproblem.

Sammantaget visar Hellblom-Thibblins studie att problembeskrivningarna varierar 6ver tid.
De far olika bendmningar genom daren sasom skololust, sinnessld, psykopatbarn,
normovertrddelse, MBD och sa vidare. Studien visar att “’talet om” fran t.ex. experter inom
féltet far en avgdrande betydelse dver hur problemen forstds. Avhandlingen visar att det sker
en forskjutning frén inlérningsrelaterade svarigheter till en 6kad fokusering pa emotionella
storningar och interaktionsproblem fran 1950-talet fram till 1980-talet.

Sammanfattningsvis visar flertalet av avhandlingarna och studierna som redovisats ovan
(Hjorne 2004, Persson 1995, Ekstrom 2004) att orsakerna till elevers problem i skolan oftast

sOks hos barnet och beskrivs som ett individproblem. Det &dr sdllan som orsakerna soks 1
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skolmiljon eller i1 undervisningssituationen, vilket flera av forskarna efterlyser. Det
framkommer ocksé att elevernas delaktighet vad géller problemdiskussioner &r ytterst
begrinsad. Daértill pekar flera av studierna pa att den specialpedagogiska verksamheten och
speciellt atgardsprogrammen séllan utvdrderas (se bl.a. Persson & Andreasson 2003).

En faktor som framkommer i flera studier &r bristen pa samarbete pa olika nivéer, sdsom
mellan fordldrar och ldrare, skolledning och ldrare, chefstjanstemén/politiker och skola
(Liljegren 2001, Gunnarsson 1995, Ekstrom 2004). Hir finns mer att gora papekar flera av
forskarna. Flera avhandlingar visar att den invanda verksamhetskultur som rader pd en skola
fir en avgorande betydelse for hur skolan och dess personal ser pa problemen och vilka
16sningar som eleverna erbjuds (Hjorne 2004, Hellblom-Thibblin 2004, Malmgren Hansen
2002, Ekstrom 2004). Malmgren Hansen (2002) visar dessutom att den nya specialpedagog-
rollen tycks svar att forankra dirfor att den traditionella synen pa specialundervisningen ar
fast rotad vid manga skolor. Flera av forskarna efterlyser analyser utifran ett relationellt
perspektiv samt analyser av skolans inre arbete ndr det géller att forstd orsakerna till
problemen. Foreliggande studie soker indirekt ndrma sig verksamheten i meningen att
personalen ges mojlighet att tala om arbetet kring elever i relationssvarigheter samt beskriva

de atgirder som eleverna erbjuds.

Studiens syften och fragestillningar

I utredningen Frdn dubbla spdr till Elevhdlsa (SOU 2000:19) framkommer att en stor grupp
elever upplevs som oroliga, otrygga, okoncentrerade, aggressiva och splittrade i skolan. Dessa
elever utgdr en stor utmaning for manga larare. Forskning visar att manga ldrare pekar pa att
disciplinproblem och elevers “brakighet” utgér den svéraste delen i arbetet (Ogden 2003,
Persson 2005, Nordahl m.fl. 2007).

Olika insatser och handlingsstrategier har genom aren provats for att mota dessa svarigheter
sasom hjélpklasser, Obs-klasser, kliniker, MBD-klasser, DAMP-klasser, liten grupp etc.
Dessa insatser har inte ha bidragit till nagon pataglig minskning av problemen oOver tid. Sa
mycket som cirka 20 procent av alla elever anses idag vara i behov av sdrskilt stod (Persson &
Andreasson 2003), vilket indikerar att framgangsrika handlingsstrategier for att mota och
forebygga olika typer av svarigheter tycks svéra att finna. Losningarna har dessutom i manga
fall bidragit till segregation av de elever som varit foremal for olika atgérder (Haug 1998). Att

soka vidgar for att mota den mangfald av forutsdttningar och olikheter som forekommer hos
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eleverna ser jag som en av skolans och specialpedagogikens viktigaste uppgifter. Vilken roll
skolan skall spela 1 forhdllande till de elever som av ett eller annat skil anses som
problematiska och darmed riskerar att marginaliseras fran gemenskapen dr inte bara en fraga
for den enskilde lararen och eleven utan utgér en vidare frdga som berdr demokratiska
aspekter som delaktighet och likvirdighet. Att utforska och diskutera villkoren for de elever
som loper risk att hamna 1 marginalen handlar sédledes ytterst om skolans roll som
demokratifostrande institution.

Sammantaget menar jag att kunskaper om de elever som betraktas som “stokiga” och
”okoncentrerade” och som av ménga lirare upplevs som en stor utmaning (Ogden 2003,
Persson 2005, Nordahl m.fl. 2007) utgor ett angeldget forskningsomrade. En pedagogiskt
inriktad forskning skulle kunna komplettera och bredda kunskaperna inom filtet. Den
medicinsk/psykologiskt forskningen har inte i ndgon storre utstrickning intresserat sig for
kontexten kring svérigheterna d.v.s. vilken roll skolan, gruppen, liraren eller undervisningen
spelar for elevers svarigheter. I min studie vill jag ndrma mig skolan och den personal som
arbetar mer eller mindre direkt med eleverna. En utgdngspunkt for studien ar att personalen
besitter erfarenheter och kunskaper som kan komplettera de kunskaper som utvecklats utanfor
skolkontexten. Persson (1995, 2005) har genomfort intervjustudier som beroér omradet, men
dessa har fokuserat hur den specialpedagogiska verksamheten i allmédnhet bedrivs och pa
forekomsten av och innehéllet 1 atgiardsprogram. Dessa studier har alltsd inte primaért
intresserat sig for elever i relationssvarigheter, vilket utgor ett motiv for att fokusera just
denna grupp elever.

Mot bakgrund av ovanstaende ser jag det som betydelsefullt att ge en bild av skolpersonals
”tal om” om elever 1 relationssvarigheter och den verksamhet som omgardar dem. Detta tal
om kan forstés pa tvd nivaer. Dels rymmer talet om perspektivtaganden som é&r betydelsefulla
att belysa, dels dr det rimligt att anta att detta tal far betydelse for hur personalen forhéller sig
till och organiserar verksamheten kring elever i relationssvarigheter. Talet om séger, som jag
ser det, ocksd nagot om de villkor som foreligger i den konkreta verksamheten. De handlingar
och den verksamhet som omgdrdar eleverna priglas atminstone i viss utstrackning av de
sociala konstruktioner som skolpersonalen ger uttryck for, dvs. de sociala konstruktionerna
far betydelse for skolpersonalens handlingar.

Utifran ovanstaende &r min ambition med denna studie dr att bidra med kunskaper om hur
talet om elever 1 relationssvérigheter ser ut samt Oka fOrstdelsen for hur detta tal fér
konsekvenser for de villkor som erbjuds i den pedagogiska verksamheten. I anslutning till

denna ambition har jag utarbetat tva syften. Mitt forsta syfte dr att ge en bild av
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skolpersonalens beskrivningar av problemen och deras omfattning. Till detta syfte har jag
formulerat foljande forskningsfraga; Hur beskriver skolpersonalen problemen och deras
omfattning? Talet om problemen &r betydelsebirande och far konsekvenser f6r de handlingar
och insatser som vidtas kring eleverna. Detta forsta syfte utgdr en mindre del av studien och
kan ses som en bakgrund till mitt andra syfte som utgor studiens fokus.

Mitt andra syfte ér att belysa och diskutera skolpersonalens tal om forklaringar till elevers
svarigheter samt de 16sningar de sdger sig vidta och som de anser behover vidtas. Till detta
syfte har jag formulerat tvd forskningsfrdgor; Hur talar skolpersonal om forklaringar till
elevers relationssvdrigheter? och Hur talar skolpersonal om Iésningar kring elevers
relationssvarigheter? Talet om forklaringar utgdr en central aspekt i konstruktionen av
elevers relationssvérigheter. Detta far, som jag ser det, konsekvenser for de insatser och
mdjligheter som personalen anser att skolan har for att mdta dessa problem.

Talet om ldsningar utgor i likhet med talet om forklaringar en viktig aspekt av hur
personalen ser pa de 16sningar som erbjuds och som de anser behdver vidtas i arbetet kring
elever 1 relationssvérigheter. Detta tal om 16sningar far, i likhet med talet om forklaringar,
konsekvenser for de insatser som tillhandahalls samt for de insatser som eventuellt kommer
att erbjudas i1 framtiden. Talet om sdger nagot om de sociala konstruktioner som omgérdar
arbetet kring eleverna och utgdr, som jag ser det, ett villkor for den verksamhet som
tillhandahalls.

I min analys av talet om problemen och dess omfattning samt i talet om forklaringar och
l16sningar har jag konstruerat innebdrder som sedan kategoriserats i teman. Hur jag
konstruerat dessa innebdrder och teman presenteras ndrmare 1 metodkapitlet (kap 4).

Sammanfattningsvis dr min forhoppning att foreliggande studie kan inspirera till en
pedagogisk diskussion som 1 forldngningen kan frdmja och utveckla verksamheten kring

elever i relationssvarigheter.
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KAPITEL 3

Teoretiska utgiangspunkter

Kapitlet kommer att dgnas &t socialkonstruktionism som utgér det dvergripande perspektiv
som studien vilar mot. Den ska ses som den metateori som ligger som ett raster dver studien.
Det innebér att de utsagor som intervjudeltagarna uttrycker ses som sociala konstruktioner
och ér bestimda av den kultur och de sammanhang som personalen varit delaktiga i. Det
innebdr ocksd att de tolkningar som jag som forskare bidrar med ses som sociala
konstruktioner. I analysarbetet samverkar intervjudeltagarnas sociala konstruktioner med

mina forkunskaper dvs. mina sociala konstruktioner.
Socialkonstruktionism — en miangbottnad teori

Winther Jorgensen & Phillips (2000) menar att socialkonstruktionism &r en gemensam
beteckning for en rad teorier om kultur och samhille som bygger pd vissa gemensamma
filosofiska antaganden. En grundliggande utgangspunkt &r att vara kunskaper formas
tillsammans med andra ménniskor och paverkar vért sitt att forstd och kategorisera vérlden.
Dessa kunskaper formas i sin tur av i vilken tid och under vilka omstindigheter vi lever.
Konsekvensen av ett sddant antagande blir att det inte foreligger nadgon objektiv eller slutgiltig
punkt som ett empiriskt material kan provas mot och dar siker kunskap kan pavisas.

Som nidmnts i kapitel 1 s& uppfattar socialkonstuktionister att det sitt pa vilket vi forstéar
och kategoriserar vardagen inte utgér nagon entydig reflektion av virlden 1 sig utan ir en
produkt av historiska och kulturella forestillningar om virlden (se Jorgensen & Philips 2000).
Dessa forestédllningar formas och upprétthalls i social interaktion mellan ménniskor och ar
med nddvéndighet socialt betingade.

Socialkonstruktionismen kan ses som en vidareutveckling av socialkonstruktivismen. Vid
en oversyn av dessa begrepp visar det sig att ett flertal teoretiker och forskare ldgger in olika
betydelser i dem, vilket bidrar till en rad oklarheter. Begreppen dr besldktade och gar inte att
entydig avgrinsa frdn varandra. Termerna anvinds pa olika séitt och med olika innebdrd.

Barlebo Wennberg (2001) menar att det rdder en viss begreppsforvirring och bristande
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precision kring begreppen. De utgor olika infallsvinklar och antaganden som glider mellan
olika positioner. Mot denna bakgrund blir det av vikt att ytterligare klargéra min
utgangspunkt och vad jag ldgger in 1 begreppet socialkonstruktionism.

Jag foredrar att anvédnda begreppet socialkonstruktionism 1 stéllet for det mera vanligt
forekommande socialkonstruktivism eftersom det forstnimnda 1 hogre grad riktar
uppmairksamheten mot att forestéllningar utvecklas 1 sociala sammanhang och kan knytas till
kontexter, jamfort med begreppet socialkonstruktivism som jag uppfattar som mera knutet till
individen. Winther Jorgensen och Phillips (2000) menar att socialkonstruktionismen i hogre
utstrdckning betonar det mellanménskliga nér det géller forstaelsen av minskligt handlande
och kan ddrmed relateras till begreppet elever i1 relationssvérigheter. Begreppet betonar i
hogre grad den sprékliga interaktionen vid ldrande och identitetsskapande processer jamfort
med socialkonstruktivismen. Det ldgger inte fokus pd den enskilde individen som en autonom
entitet utan Overskrider denna position och riktar uppméarksamheten mot kontextens och
samspelets betydelse (ibid). Min positionering 1 socialkonstuktionismen har jag sokt

aterspegla genom att anvianda begreppet elever i relationssvarigheter.

Grundliggande utgidngspunkter

Socialkonstruktionismen har, som tidigare ndmnts, fitt en allt starkare stéllning inom
samhiéllsvetenskapen under de senaste decennierna. Allwood & Erikson (1999) menar att vi
konstruerar vér vérld utifrdn gemensamma forestdllningar i sociala sammanhang. Dessa
konstruktioner framtriader Overallt omkring oss sdsom i synen pa vad som bor betraktas som
funktionsnedséttning, barnmisshandel, normalitet ndr det giller sexuell ldggning, psykiskt
sjukdom, koncentrationssvarigheter, barn i behov av stdd etc. De forestillningar som vi ger
uttryck for ses som sociala konstruktioner vilket betyder att vir forstaelse av omvirlden
konstrueras med hjdlp av spréket. Vi kan inte fa en oférmedlad tillgang till varlden d.v.s. vi
har inte ndgon mojlighet att slutgiltigt forstd densamma. Spraket vi anvdnder om vérlden
aterspeglar inte fullt ut vad det refererar till menar Hakanson (2004). Verkligheten framtrdder
inte omedelbart for oss, utan forstdelsen medieras genom spraket, vilket innebér att den é&r
historiskt, socialt och kulturellt bestimd (Siljo 2000). Linell (1982), Siljo (2000) och
Hékanson (2004) hédvdar att sociala sammanhang och omstédndigheter inte &r begripliga 1 sig.
Vira iakttagelser kan bara goras utifran ndgon form av forforstdelse och ur ndgot perspektiv.
Det betyder exempelvis att synen pé elever i relationssvarigheter perspektiveras i det sprak

som anvénds. Det betyder ocksé att ett fenomen sdsom en verksamhet kan forstds ur andra
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perspektiv dn de som uttrycks av den personal som arbetar i den eller som é&r rddande for
exempelvis en yrkesgrupp.

Eftersom sprékliggérandet av en verksamhet inte kan vara nagot neutralt atergivande av
densamma, s far den sprikliga kontext som omger filtet en stor betydelse. Det innebér att en
verksamhet formas, ordnas och ges mening med hjélp av spréket. Spraket lyfter fram idéer,
varden, attityder, forestillningar och perspektiv for hur nadgot bor uppfattas (se Lahdenpera
1999). En institution som exempelvis en skola har formats 6ver tid genom en rad sociala
handlingar och sprékliggdranden vilka bidrar till de forestéllningar som omger verksamheten
och som personalen blir barare av. Det betyder att skolor som utformat verksamheten pa olika
satt ger uttryck for skilda forestéllningar om dess roll och mening.

Gustavsson (2001) menar att det som préaglar vardagen dr vanan som far mening och
innehall genom att den framtréder for oss som det “normala”. Det innebér att en verksamhet
som priglas av vissa “vanor’ kan kritiskt granskas och problematiseras genom
perspektivering dir alternativa “vanor” kan framstd. Om de som arbetar i en verksamhet
erbjuds alternativa perspektiv sa kan det fa till f6ljd att de ser verksamheten med nya 6gon
och eventuellt omprovar och omvérderar sina forestdllningar. Det grundlidggande utifrdn en
sadan utgéngspunkt dr enligt Barlebo Wennberg (2001) att problematisera sociala foreteelsers
“naturlighet” och inse att de inte alltid varit sddana och inte skulle kunna se ut pa nagot annat
sitt. En social ordning dr inte nagot som bara finns didr utan den skapas och é&terskapas
standigt pd nytt, den bade reproduceras och rekonstrueras dver tid.

De olika grupperna i denna studie representerar olika yrkesroller och foretrdder olika
ansvarsomraden vilket kan medfora att olika forestdllningar och sociala konstruktioner om
verksamhetens roll och mening kan uppsta.

Ovanstédende resonemang betyder dock inte att den praktiska verksamheten inte existerar
som konkret foreteelse. Utgdngspunkten dr att utsagorna handlar om nagonting utanfor sig
sjalv, det vill sdga den praktiska verksamheten kring elever i relationssvarigheter. Ur ett
socialkonstruktionistiskt perspektiv foreligger det ett samband mellan sprak och handling
vilket betyder att utsagorna sdger nagot om verksamheten, &ven om det inte finns ndgot
entydigt samband mellan utsagorna och verksamheten. En paradox ér att det inte finnas nagot
otvetydigt samband mellan sprak och verklighet samtidigt som spraket sédger nagonting om
den verklighet den riktar sig mot. Hdkanson (2004) hidvdar att det &r i glipan mellan spraket
och det sprdket forsoker sidga nagot om som den kunskapande potentialen finns. Skulle
ménniskor uppfatta till exempel en verksamhet pd exakt samma sitt, oomtvistat och sjilvklart,

sd skulle de inte behdva tala om den.
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Sammanfattningsvis har min studie en socialkonstruktionistisk ansats vilket innebdr att
utsagorna inte ses som objektiva speglingar av verkligheten. De bor istéllet ses som sociala
konstruktioner som harrér ur sociala och kulturella erfarenheter, vilket innebar att de &r
kontextbundna till sin natur. Kunskap uppstar, upprétthalls och formedlas saledes genom
sociala processer och kan bara uttryckas via spréket. Det innebér att tonvikten vid analysen
forskjuts fran att beskriva hur nagot slutgiltigt r till att vidga och berika den repertoar av
sociala konstruktioner som omger faltet (se Kvale 1997). Studien kan utifran ett sadant
antagande bidra till en problematisering av forgivet tagna forestillningar vilket kan 6ppna for
nya och alternativa tankar kring verksamheten. Snarare dn att beskriva och forklara soker jag

nyansera och diskutera olika forestédllningar.

Perspektivseende

Skrtic (1991) hédvdar att den specialpedagogiska verksamheten bygger pd premisser som har
tagits for givna under ldng tid. Dessa premisser ser den specialpedagogiska verksamheten som
sjidlvklar och rationell, vilket enligt Skrtic innebdr att maélet for verksamheten eller
organisationen séllan gors till foremal for kritisk granskning. Han menar att verksamheten har
en instrumentell slagsida dir det centrala blir praktiska problemldsningar. Det kan bli ett
bekymmer menar han eftersom maélet for verksamheten inte granskas, utan det som fungerar
blir avgérande for hur man bedémer vérdet av verksamheten. Mélen for verksamheten tas for
givna och bedémningen sker okritiskt utifran dessa mal. Det far till foljd att de analyser som
gbrs av den specialpedagogiska verksamheten bygger pé oreflekterade premisser hdvdar
Skrtic (ibid).

I ljuset av Skrtics resonemang kan en analys innebéra att de forestillningar och innebdrder
som identifieras i1 en specialpedagogisk verksamhet granskas kritiskt. En ambition i denna
studie dr att problematisera de inneborder som framkommer samt diskutera dessa i
forhéllande till relevant forskning. Genom detta vill jag bl.a. bidra till perspektivering nir det

giéller talet om elever 1 relationssvarigheter.
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KAPITEL 4
Metod

I detta kapitel redogor jag for studiens genomforande samt hur det empiriska materialet har
bearbetats och analyserats. Metoden for denna studie &r kvalitativa intervjuer.

Ur ett socialkonstruktionistiskt perspektiv kan den kunskap som en intervjustudie bidrar till
inte ses som representationer av hur nagot slutgiltigt forhaller sig utan den kan belysa hur
manniskor talar om som 1 detta fall en verksamhet. Att ta del av de utsagor som
skolpersonalen ger uttryck for kring elever i relationssvarigheter utgor en viktig aspekt for att
forsta den sociala praktik som omgérdar dessa elever. De sociala konstruktionerna bidrar till

att konstituera den sociala virld som omger elever i relationssvarigheter.

Intervju som metod

Den kvalitativa intervjun har inte som mal att bidra till statistisk sdkerstdllda kunskaper utan
bor istéllet ses som en metod som bidrar med kunskaper utan ansprak pa entydig “sanning”.
Varje strategi for kvalitativ analys forhaller sig kritisk till tanken om den ritta metoden. En
kvalitativ analys kan genomftras pa olika sitt. Wahlstrém (2002) menar att beroende pa hur
analysen gors sd genererar den vissa mdjligheter och begrinsar andra. Av detta skil blir det av
stor vikt att tydliggdra hur jag har bearbetat och analyserat det empiriska materialet i studien.
En sddan redovisning ger ldsaren en mdjlighet att bedoma rimligheten i de resultat som
presenteras.

Thomsson (2002) menar att de flesta intervjuer handlar om tvd grundfragor, nimligen Hur
ndgot dr och Varfor ndagot dr som det dr. Enligt Thomsson (ibid) kan intervjuer ha minga
olika syften som att forsta ett fenomen, att géra detaljerade beskrivningar av ett fenomen, att
utvirdera en verksamhet, att bidra till resonemang om en verksamhet eller att
forutsattningslost lata olika personer komma till tals. Foreliggande studie har som ambition att
dels belysa skolpersonals tal om elever i relationssvérigheter dels att bidra till diskussion om
den verksamhet som enligt intervjudeltagarna omgérdar dessa elever.

Data i kvalitativa studier syftar vanligen till att vidga forstaelsen av ndgot som vi vet eller

trodde oss veta nagot om och som vi vill 6ka véra kunskaper om. Larsson (1993) menar att
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kvalitativa studier bl.a. efterstravar att gestalta nagot pa ett sitt som innebér att nya aspekter
och kunskaper framtrader, vilket i sin tur kan bidra till diskussion snarare an att pavisa nagot

med bestamdhet.

Intervjuundersokningen

Den valda metoden for foreliggande studie ér halvstrukturerade intervjuer centrerade kring ett
antal frigeomrdden. Den halvstrukturerade formen innebér att den varken utgar fran ett helt
Oppet samtal eller ett stringt formulerat frdgeformuldr (Kvale 1977). Det empiriska materialet
bygger pa intervjuer med sex rektorer, sex specialpedagoger och sex klasslirare vid sex olika
skolor, sammanlagt 18 intervjuer. En rektor, en specialpedagog och en ldrare vid varje skola
intervjuades. Av de intervjuade var femton kvinnor och tre médn. Samtliga rektorer, fem
specialpedagoger och fyra klasslédrare var kvinnor.

Motivet for att intervjua olika yrkeskategorier var att fi en viss variation nér det géller
deltagarnas funktion och ansvar i forhéllande till elever i relationssvarigheter. Eftersom
arbetet kring denna grupp av elever ror flera yrkesgrupper s& var min ambition att
representanter frdn de olika yrkesgrupperna skulle fa komma till tals.

Undersokningar pekar pd att 1ds- och skrivsvérigheter dr vanligt forekommande i de tidiga
skolaren men att detta monster dndras i elva-tolvarsdldern d& beteendeproblem blir allt
vanligare (se Persson & Andreasson 2003). Det tycks alltsd ske en problemforskjutning som
innebdr att socioemotionella problem bli mera vanligt forekommande 1 skolar 46 &n 1 skolér
1-3. Detta utgjorde en viktig utgangspunkt for mitt val att i huvudsak fokusera pa skolar 4-6.
Vid fem av skolorna var de intervjuade dérfor knutna till skolar 4-6. Vid den sjétte skolan var
deltagarna knutna till skoldr 1-3, nadgot som uppdagades forst i samband med intervjuerna.
Det medforde dock inte att utsagorna fran denna skola valdes bort. Jag bedomde dem dnda
som virdefulla eftersom det primdra syftet med studien var att sdka en variation i
skolpersonals tal om elever i relationssvarigheter.

For att fa den Onskade variationen i1 det empiriska materialet har urvalet av skolor ocksa
skett utifran ett antal andra kriterier. Skolorna skulle ha en geografisk spridning nir det géller
stad-landsbygd samt vad géller socioekonomisk status i upptagningsomrddet. Av de sex
skolorna 14g tvé i en mellanstor stad, tva i mindre stader och tvé i vad som kan betraktas som

landsbygd.
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Utover dessa kriterier valdes tre av skolorna ut pa rekommendation av Specialpedagogiska
institutet och kommunansvariga tjdnstemian pa grundval av att de ansigs framgangsrika i
arbetet med elever i svérigheter. Alla skolor hade parallellklasser och antalet elever Oversteg
250 vid samtliga skolor.

Utifrén ovanstdende kriterier tog jag kontakt med rektorerna pd ett antal skolor och horde
mig for om det fanns intresse av att delta i en intervjustudie som rorde specialpedagogiska
fragor 1 skolan. Nagra rektorer tackade nej pa grund av hog arbetsbelastning, tidsbrist och
liknande skil. Sex av de tillfrdgade rektorerna tackade ja till att delta i undersdkningen. Dessa
ombads att frdga en ldrare och en specialpedagog vid sin skola om de ville delta i
intervjustudien. Detta resulterade s sméaningom i att en rektor, en specialpedagog och en
larare vid sex av de kontaktade skolorna tackade ja till medverkan, vilket jag bedomde vara
ett tillrackligt antal for att uppnd studiens syften.

Ett 6nskemal nér det géllde urval av personal var att de skulle ha négra ars yrkeserfarenhet
bakom sig. Detta 6nskemal fick, som det visade sig, inte fullt genomslag i praktiken. En
specialpedagog var under utbildning, en rektor och en specialpedagog var relativt nya i sina
respektive yrken. Dessa tre hade dock forhallandevis lang pedagogisk erfarenhet inom skola
och barnomsorg. Den relativt nytilltrddde rektorn och den nytilltrddde specialpedagogen hade
arbetat som larare och specialldrare i manga ér pa sina skolor.

Intervjudeltagarna hade mellan fem och drygt trettio ars erfarenhet av arbete inom skola
och forskola. Av klassldrarna hade tre arbetat som klassldrare i mer &n tjugo ar. Tre av
rektorerna hade arbetat som rektor i mer &n tio &r och tre av specialpedagogerna hade arbetat
som ldrare eller specialldrare 1 mer &n tjugo ar innan de tilltrddde sin specialpedagogtjinst.

Efter att jag fatt namnen pa intervjupersonerna tog jag kontakt med var och en och avtalade
tid for intervju. Dérefter skickades intervjufrdgorna ut till alla deltagare via e-post (se bilaga
1) for att de skulle fa mojlighet att tinka igenom fragorna innan vi trdffades. Intervjuerna
genomfordes under varen 2004. Respektive skola besoktes en eller tva dagar under
tidsperioden och intervjuerna genomfordes 1 ett avskilt rum. De spelades in pa band och tog
cirka 45 minuter vardera i ansprak. Intervjuerna finns att tillgd i sin helhet som inspelat
material.

Vid intervjutillfillet informerades deltagarna om det 6vergripande syftet med studien. Jag
klargjorde att jag var intresserad av specialpedagogiska fragor liksom den berdknade tiden for
intervjun (45 min. — 1 tim.). Dessutom tydliggjordes att materialet skulle behandlas
konfidentiellt samt att dppenhet och drlighet virdesattes. Alla fick mojlighet att 1 slutet av

intervjun komplettera och ldgga till synpunkter som inte framkommit tidigare.
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Nedan visas en oversiktstabell dver skolorna och intervjupersonernas tjanstedr i yrket. Tre av
skolorna valdes som tidigare ndmnts ut pa rekommendation. Av tabellen framgér inte vilka

dessa skolor dr och inte heller antalet elever pa respektive skola. Detta for att undvika att

skolorna eventuellt skulle kunna identifieras.

Figur 1
Rektorer Specialpedagoger Klasslérare

Landsbygdsskola Landsbygdsskola Landsbygdsskola
Kvinna 8 ér i yrket Kvinna 5 ér i yrket Man 37 ar i yrket
Skolér 4-6 (&r 7-9) Skolér 4-6 (ar 7-9) Skolér 4-6
Landsbygdsskola Landsbygdsskola Landsbygdsskola
Kvinna 12 ar i yrket Kvinna 2 ar i yrket Man 30 ar i yrket
Skolar 4-6 (ar 7-9) Skolar 4-6  (ar 7-9) Skolar 4-6
Mindre stad Mindre stad Mindre stad

Kvinna 7 ari yrket

Skolér 4-6

Kvinna 1 ar i yrket

Skolér 4-6

Kvinna 4 ar i yrket

Skolér 4-6

Mindre stad
Kvinna 2 ér i yrket

Skolar 4-6

Mindre stad
Kvinna ny pé tjansten

Skolar 4-6

Mindre stad
Kvinna 17 ar i yrket

Skolar 4-6

Mellanstor stad
Kvinna 12 ari yrket

Skolar 1-3

Mellanstor stad
Kvinna 2 ér i yrket

Skolar 1-3

Mellanstor stad
Kvinna 9 ar i yrket

Skolar 1-3

Mellanstor stad
Kvinna 20 ar i yrket

Skolér 4-6 (ar 7-9)

Mellanstor stad
Man 5 ér i yrket

Skolér 4-6  (ar 7-9)

Mellanstor stad
Kvinna 7 ar i yrket

Skolar 4-6

Utgangspunkten for intervjun var den frageguide (se bilaga 1) som skickades till deltagarna

en vecka fore intervjun. Frageguiden berorde foljande fyra fraigeomraden;
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1 Fragor av allmén karaktir om utbildning, befattning och antal ar i yrket
(se figur 1)

2 Fragor om problemen och dess omfattning (se kap. 5)

3 Fragor om forklaringar (se kap. 6)

4 Fragor om losningar (se kap. 7)

Under intervjun var min utgdngspunkt att lata intervjupersonerna framfora sin syn pa fragorna
utan alltfér ménga kommentarer frdn min sida. Jag strdvade efter att forhalla mig aktivt
lyssnande och att begrinsa mina egna synpunkter och inldgg.

Fragorna skickades alltsd ut per e-post en vecka fore intervjutillfillet for att deltagarna
skulle f4 mojlighet att tdnka igenom dessa. En fordel med detta &r att om var och en far tid att
forbereda sig innan intervjutillféllet sa kan det bidra till att svaren blir mer genomarbetade
jamfort med en oforberedd intervjusituation. Flera av deltagarna hade ocksd med sig
anteckningar och forefoll vl forberedda infor intervjutillfdllet. En nackdel med att skicka ut
frdgorna 1 forvig kan vara att deltagare fran samma skola hinner prata sig samman och/eller
att de ges mojlighet att fundera dver vad intervjuaren eventuellt dr ute efter 1 sin undersékning
och anpassar svaren efter detta. Eftersom intervjudeltagarna tillhérde olika yrkesgrupper sa
sdg jag det som mindre troligt att de skulle prata sig samman. Vid den inledande kontakten
med rektor framforde jag onskemal om att de olika yrkesgrupperna skulle fa mojlighet att ge
sin personliga syn pé saken och att intervjuerna skulle ske enskilt.

Under intervjuerna radde ett 6ppet klimat i meningen att de intervjuade hade relativt stor
frihet att gbora utvikningar frdn frigorna. Det fanns utrymme for egna infallsvinklar och
initiativ frdn deltagarnas sida. Intervjuguiden foljdes salunda inte i ndgon strikt ordning.
Avsikten var dock att berora alla frigor som utgjorde underlag till intervjun vilket ocksa
gjordes.

Resultatredovisningen kring frageomrade 1 och 2 &r i huvudsak beskrivande till sin
karaktiar. Nar det giller frigeomradde 3 och 4 sa utgér dessa omraden det huvudsakliga
underlaget for analysen av talet om elever i relationssvarigheter. Vid bearbetningen av
utsagorna i anslutning till dessa frdgeomraden har jag konstruerat innebdrder som sedan
kategoriserats 1 teman. Till detta dterkommer jag nedan.

I anslutning till excerpten anvénder jag mig av forkortningen R som star for rektor, S for
specialpedagog och K for klassldrare. R1 innebér citat fran rektor ett och R2 innebér salunda

citat fran rektor tvd osv. P4 samma sitt anvinder jag mig av fOrkortningen S1 for

43



specialpedagog ett och S2 for specialpedagog tva. Av integritetsskil redovisas inte den skola

som intervjudeltagarna arbetade vid.

Fran intervjusamtal till text

Efter genomforandet av intervjuerna transkriberades dessa i stort sett ordagrant. Utsagor som
jag ansag ligga utanfor studiens syften sorterades bort. Sammanlagt har ca 13 timmars samtal
transkriberats, vilket resulterat i 140 utskrivna A4-sidor. Det forekommer enligt Kvale (1997)
olika sitt att transkribera intervjuer med olika grad av exakthet. En fraga handlar om huruvida
intervjuerna ska aterges med eller utan stakningar, upprepningar, betoningar, pauser, etc. Jag
har i huvudsak valt att utelimna sadana detaljer. Endast déir jag funnit det sérskilt
betydelsefullt har pauser, stakningar, betoningar etc. tagits med.

Efter den forsta transkriberingen gjordes vissa skriftsprakliga korrigeringar av det talade
spraket for att gora texten mera ldsvénlig. Min strdvan har dock varit att i huvudsak halla mig
nira det talade spraket i utsagorna for att vara trogen intervjudeltagarnas sprak. De sprakliga

korrigeringar som gjorts har enligt min mening inte forindrat innebodrderna i utsagorna.

Databearbetning och analys

Intervju som metod &r vanligt forekommande 1 kvalitativa studier men trots att det skrivits
mycket om denna metod s& dr mangfalden av tillvigagangssitt och mdjliga bearbetningar
pafallande. Det finns olika syn pa hur intervjuer bor genomforas och analyseras. En
grundfraga i samband med analys ar pa vilket sdtt intervjupersonernas utsagor ska bearbetas.
Kvale (1997) menar att det inte finns négon standardmetod eller nigot enhetligt
tillvigagéngssétt for analys av ett empiriskt material. For att tydliggora analysprocessen i
denna studie kommer jag att redogéra for hur jag bearbetat och analyserat det empiriska

materialet. Bearbetningen kan nagot forenklat beskrivas i fyra steg:

* Transkribering av intervjuerna
» Kategorisering av utsagor i relation till forskningsfragorna
* Konstruering av inneborder

* Tematisering av innebdrder
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I ndsta avsnitt beskriver jag hur kategoriseringen av det empiriska materialet genomforts.

Kategorisering av utsagor

Databearbetning dr ingen isolerad fOreteelse utan genomsyrar hela arbetet frén sjdlva
intervjutillfillet Oover transkribering till analys. Som ett forsta steg i databearbetningen
transkriberades intervjuerna i stort sett ordagrant. Privata uttalanden och kommentarer som
bedomdes ligga utanfor studiens syften och frigor skalades efter hand bort. Efter detta liste
jag igenom transkriptionerna ett antal ganger i syfte att bilda mig en helhetsuppfattning av
materialet. Efter dessa genomlisningar vidtog nidsta steg vilket innebar att utsagorna
kategoriserades. De utsagor som jag ansag hora till en viss forskningsfraga sorterades in under

denna. Varje forskningsfraga bildade sdledes underlag for en kategori enligt f6ljande;

* Talet om problemen och deras omfattning
* Talet om forklaringar

* Talet om l6sningar

Jag sorterade dessutom utsagorna under varje forskningsfraga utifran yrkesgruppstillhorighet.
Det innebar att textmaterialet omorganiserades 1 syfte att urskilja eventuella skillnader inom
och mellan yrkesgrupperna. I analysen framkom i vissa fall pétagliga skillnader inom
och/eller mellan grupperna. Som exempel kan ndmnas att specialpedagogerna i hogre
utstrackning forlade orsakerna till elevers problem till skolan medan klasslararna 1 hogre grad
forlade orsakerna till hemmen. Aven om studiens syfte inte primért ir att jimfora svaren
mellan de olika grupperna s& kommer eventuella skillnader inom och mellan dessa att
redovisas och diskuteras dér jag finner det intressant att lyfta fram dessa.

Nista steg 1 analysarbetet bestod 1 att konstruera inneborder utifrdn de kategoriserade

utsagorna.

Inneborder

Vid bearbetning av intervjuer ar det vanligt att utgd fran antingen en Oppen eller selektiv
innebordsanalys. Jag har valt att koda materialet selektivt, vilket betyder att studiens
forskningsfragor varit utgdngspunkten for kategorisering och innebdrdsanalys. Min ambition

har varit att konstruera innebdrder utifran de kategoriserade utsagorna. En utsaga definierar
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jag som ett avgriansat sprakligt yttrande som innehéller en eller flera inneborder. Enligt
Bonniers Svenska ordbok (1980/2002) innebdr begreppet innebdrd — betydelse eller mening.
Fortséttningsvis jamstdller jag begreppen innebord och mening. En innebord kan betraktas
som en social konstruktion och innehdller som sagt en eller flera betydelser i en utsaga. Den
utgdr med andra ord en koncentrerad mening av det som sagts.

Kvale (1997) beskriver olika former av analys sdsom meningskoncentrering och
meningskategorisering vid bearbetningen av ett intervjumaterial. Jag har med inspiration fran
Kvale anvint mig av dessa former. Dock anvinder jag, som tidigare papekats, begreppet
innebord 1 stéllet for begreppet mening i min analys.

Innebordskoncentrering innebér att intervjudeltagarnas utsagor formuleras mera koncist 1
avgransade inneborder. Nedan ges ett forenklat exempel pa hur jag utarbetat en sédan

innebordskoncentrering. I anslutning till Talet om forklaringar séger en larare fo6ljande;

Ja, du! Familjesituationen kanske. Det har jag hdvdat ganska ldnge. Ja, jag tror ju mycket att dom har det

jobbigt hemma, det tror jag. (Excerpt 1: K3)

Denna utsaga tillskrivs en avgridnsad innebord som innebér att forklaringen till elevers
problem knyts till familjesituationen. Denna innebdrd inordnades sedan prelimindrt under
temat Familjen som problembdrare. Inneborder som pa ett eller annat sitt kunde relateras till
familjen inordnades salunda under detta tema vilket innebar att kluster av likartade inneborder
sdsom missbruk i hemmen, brister i uppfostran, fordldrar som jobbar for mycket etc.
inordnades under samma tema. Som exemplet visar sd innehaller temat Familjen som
problembdrare olika inneborder med det gemensamma att de kan knytas till familjen pa ett
eller annat sitt. Exemplet visar sdledes hur ett antal innebdrder med ett likartat innehall ligger
till grund for de teman som efter hand konstruerats. Detta kommer att belysas ytterligare 1

nésta avsnitt.

Tematisering

Med utgangspunkt i de utsagor som inordnats under varje forskningsfraga konstruerade jag i
enlighet med det som beskrivits ovan ett antal innebdrder. Dessa bildade sedan underlag for
ett antal teman. I anslutning till forskningsfragan Hur talar skolpersonal om forklaringar till

elevers relationssvdrigheter? konstruerades inledningsvis foljande tre teman:
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* Familjen som problembérare
* Samhillsrelaterade forklaringar

» Skolrelaterade forklaringar

Temat Skolrelaterade forklaringar innehéller i1 likhet med vad som redovisats tidigare olika
inneborder med ett gemensamt innehall. I utsagorna framkom t.ex. att ldrare brister i sitt
forhdllningssdtt, undervisningen ses som stelbent, ldrare tar inte hdnsyn till elevers olikhet.
Dessa inneborder inordnades under det gemensamma temat Skolrelaterade forklaringar. De
teman som 1 ett forsta skede utarbetades 1 anslutning till Talet om forklaringar var som
redovisats ovan familjen som problembdrare, samhéllsrelaterade respektive skolrelaterade
forklaringar.

De ovan nidmnda temana kunde alltsa tillskrivas likartade innebdrder i meningen att
eleverna ses som offer for olika typer av omstédndigheter. Dessa likartade inneborder bildade
darfor utgdngspunkt for konstruktionen av ett nytt tema; Barn ses som offer for olika
omstdndigheter. Intervjudeltagarna uttryckte dessutom en osdkerhet kring hur problemen kan
forklaras genom att de anvinde ord som kanske, jag tror och det dr svdrt. Utifran dessa
inneborder konstruerades ytterligare ett tema; Orsakerna ses som svdrforklarliga och
mangfacetterade.

Sammantaget utarbetades sex teman 1 anslutning till Talet om forklaringar, nimligen:

* Familjen som problembérare

e Sambhillsrelaterade forklaringar

» Skolrelaterade forklaringar

* Barn ses som offer for olika omstédndigheter

* Orsakerna ses som svarforklarliga och mingfacetterade

* En sjdlvkritisk distans (se kap. 6)

I anslutning till Talet om losningar utarbetades pa liknande sétt ett antal teman (se kap. 7). Ett
sadant tema dr Vikten av samarbete. Detta innehaller i likhet med ovanstdende exempel olika
utsagor med olika innebdrder. Rektorerna menar exempelvis att ett utvecklat samarbete inom
arbetslagen dr ndodvindigt, medan specialpedagogerna talar om kompetensutveckling for hela
personalen for att stirka samarbetet mellan specialpedagoger och ldrare. Lararna & sin sida

framhaéller betydelsen av en utokad ldrartdthet for att 1 par (samarbete) mota och forebygga
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elevers relationssvarigheter. Detta visar i likhet med exemplen ovan att ett tema kan innehalla
olika innebdrder.
Sammanfattningsvis har jag sokt tillskriva utsagorna avgrdansade inneborder. Dessa har

sedan inordnats under ett antal teman. Nedan foljer en schematisk figur 6ver analysarbetet.

Figur 2
Utsagorna kategoriserades i
relation till forskningsfragorna

Forskningsfraga 1 Forskningsfraga 2 Forskningsfraga 3
Hur beskriver skolpersonal Hur talar skolpersonal om Hur talar skolpersonal

problemen och dess forklaringar till elevers om losningar kring

omfattning? relationssvarigheter? elevers relations-
| svarigheter?

Beskrivningar av Inneborder Inneborder
problemen och dess

omfattning

Beskrivningar fran Inneborder Inneborder

Rektorer Rektorer Rektorer
Specialpedagoger Specialpedagoger Specialpedagoger
Klassldrare Klassldrare Klassldrare
I I I
Teman Teman Tema
I I I

Talet om problemen och Talet om forklaringar Talet om l6sningar

deras omfattning

(se kapitel 5) (se kapitel 6) (se kapitel 7)
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I nista steg jamfordes inneborderna inom respektive tema. Dér jag fann det relevant gjordes
jamforelser med forskning 1 syfte att diskutera och problematisera de innebdrder som
konstruerats. Det betyder att resultatredovisningen inte enbart bestdr av redovisning av
innebdrder och teman utan den innehdller i viss min inslag av diskussion och
problematisering.

Med utgéngspunkt 1 en socialkonstruktionistiskt ansats efterstravar jag inte “sanna” eller
otvetydiga inneborder. Jag ldgger snarare vikt vid flertydighet och skillnader for att
synliggora olika meningar 1 det som sagts. Analysen ses som ett samspel mellan personalens
sociala konstruktioner och min bearbetning av dessa. Med studiens teoretiska ansats sker
alltsé en forskjutning fran forestéllningen om kunskap som en direkt spegling av en verklighet
till att uppfatta inneborderna som sociala konstruktioner av denna verklighet. Det betyder att
kravet pa giltighet far en annan mening nér det géller intervjustudier jamfort med exempelvis

kvantitativa studier.

Studiens giltighet

Niér det géller kvalitativa studier kan man enligt Alvesson och Skoldberg (1994) inte tala i
termer av sanning och objektivitet. Ddremot bor ocksa kvalitativa studier kunna granskas nér
det giller relevans, rimlighet och trovirdighet. Cherryholmes (1988) menar att kvalitativa
undersdkningar maste soka begreppsvaliditet. Det innebér bland annat att kritiskt granska de
begrepp, teorier och resultat som undersokningen lyfter fram samt bedoma rimligheten 1
dessa. For Cherryholmes handlar validitet bland annat om huruvida de begrepp, teorier och
argument som undersdkningen vilar mot fOrefaller rimliga och anvidndbara for det
sammanhang som omger studien.

Kvale (1997) pépekar att validitet inom kvalitativ forskning handlar om forskarens formaga
att kontrollera, ifrdgasdtta och kritiskt granska de egna resultaten samt de teoretiska
resonemang som studien vilar mot. A andra sidan hivdar Ricoeur (1993) att det ir oundvikligt
att forskaren anvénder sig av sina forkunskaper och sin forforstaelse for att kunna forstd vad
det ar han eller hon ser. Det finns ingen kunskap utan férhandsuppfattningar, enligt Ricoeur,
vilket kan innebéra en svérighet nér det géller att forhalla sig reflexivt till sina egna analyser
och tolkningar.

Avgorande for en studies trovardighet ar att resultaten anses som vilgrundade och héllbara
for kritisk granskning. Ett resultat skulle kunna omvédrderas med hénvisning till andra

teoretiska utgdngspunkter. Rimligheten i1 en tolkning eller ett resultat far bedomas i relation
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till studiens syften och teoretiska utgdngspunkter. I resultatkapitlen kommer forhallandevis
manga utsagor att redovisas. Avsikten med detta dr ge ldsaren en mojlighet att sjdlv bedoma

rimligheten 1 de resultat som presenteras.

Perspektivering

En grundtanke 1 kvalitativ forskning &r, som tidigare ndmnts, att data analyseras och tolkas
mot bakgrund av de teoretiska perspektiv som studien vilar mot. Alvesson och Skdldberg
(1994) menar att vi alltid 14gger in tolkningar och aspekter i1 det vi ser. Seendet kan inte skiljas
fran tolkningen, det &r tolkningen. Nar vi tolkar data si placeras dessa i en viss referensram.
Tolkningar d&r med andra ord alltid teori- och perspektivimpregnerade.

I reflekterande kvalitativ forskning har tyngdpunkten, enligt Alvesson och Skdldberg (ibid)
forskjutits frén ett hanterande av ett empiriskt material som stér i relation till ndgot utanfor
materialet till att beakta och problematisera det som framtrader i materialet. Forsknings-
processen utgdr ett forsok till en (re)konstruktion av den sociala verkligheten dér forskaren
samspelar med de beforskade. Malet dr att bidra till bilder av hur en verksamhet kan forstés.
Intressevickande och problematiserade tolkningar kan medfora att ménniskor reflekterar och
uppticker nagot nytt i en verksamhet. En viktig princip for att mojliggora intressanta
tolkningar &r, enligt Alvesson och Skoldberg (ibid), att tdnka perspektiverat. Det &r i
spanningsfiltet mellan olika perspektiv som utmanande och alternativa tankesitt kan
framtréida.

Dyson och Millward (1998) anser i likhet med Alvesson och Skoldberg att det dr av stor
vikt att lyfta fram skilda perspektiv och motsittningar som kommer till uttryck hos
intervjudeltagare. Dessa skilda perspektiv kan ses som ett slags orienteringspunkter som kan
tydliggora och bidra till fordjupad reflektion om en verksamhet. Dyson och Millward (ibid)
menar att alla utbildningssystem har att forhalla sig till fundamentala motséttningar och skilda
synsitt. Olika grupper kan ha skilda intressen och utgangspunkter for hur skolans verksamhet
bor organiseras och se ut. Den formas i1 en kamp dir olika virderingar, intressen,
forskningsperspektiv och pedagogiska utgangspunkter spelar in. Detta utgor ett motiv till att
intervjua olika personalkategorier fran olika skolor och omraden. Jag ser det som vérdefullt
att belysa de sociala konstruktioner som finns representerade hos skolpersonalen nér det géller

elever i relationssvarigheter. Skolors liv och verksamhet ser jag som en form av mikropolitik
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dér olika grupper soker forma verksamheten utifran skilda utgangspunkter och intressen. Mot
en sadan bakgrund blir det av stor vikt att lata olika roster komma till tals.

Med en socialkonstruktionistisk ansats forskjuts tonvikten fran forgivet tagna ideal till
mojliga och mer 6ppna ideal. Donmoyer (i Kvale 1997) menar att kvalitativa studier kan
oppna for nya synsitt samt vidga och berika den repertoar av sociala konstruktioner som
praktiker och ménniskor i allminhet upprétthaller (se Kvale 1997 s. 212). Studier kan med
utgangspunkt 1 ett sddant antagande peka pa framtida alternativ for en verksamhet. Sdlunda
kan studier av detta slag bidra till problematisering av det konventionella tinkandet och
eventuellt 6ppna for nya och alternativa handlingar, enligt Kvale (ibid). Snarare &n att enbart

kartldgga och forklara nagot soker forskaren kritiskt granska och diskutera mdjliga végar:

En generativ teori utvecklas for att detronisera det konventionella tankandet och ddrigenom 6ppna nya och
onskvirda alternativ for tanke och handling. I stéllet for att kartligga det som redan &r eller forutsiga

framtida kulturella trender soker forskaren omvandla kulturen. (Kvale 1997 s. 212)

Olika inneborder kan stillas i relation till varandra. Dessa kan sedan jdmféras med
forskningen. En sddan problematisering kan Oppna for diskussion och bidra till att nya

kunskaper utvecklas inom omradet.

Forskningsetiska overviganden

I forskningssammanhang stills enligt Vetenskapsradets forskningsetiska principer
(Vetenskapsradet 2003) fyra etiska krav som forskare har att ta hénsyn till. Dessa principer
har varit ledstjdrna for datainsamlingen och upplédgget av denna studie. Informationskravet har
tillgodosetts genom att intervjudeltagarna informerats om studiens overgripande syfte. De
personer som deltagit i studien har sjdlva bestimt om sin medverkan dvs. det sd kallade
samtyckeskravet har uppfyllts. Rektor fick forst fraigan om han/hon kunde tinka sig att stilla
upp pa en intervju. Om sa uppfylldes ombads denne att undersoka om nagon specialpedagog
respektive lidrare var villig att delta i1 intervjun. Konfidentialitetskravet har tillgodosetts genom
att detaljer om skola, namn samt deltagarnas identitet inte ska vara mojliga att identifiera.
Ordningen nér det giller klassldrare K1, rektor R1 och specialpedagog S1 har dndrats i
forhallande till de olika teman som presenteras sa att det inte ska vara mojligt att identifiera

personerna. Ett viktigt skil for detta dr att skydda deltagarna fran igenkénning fran kollegor
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eller andra personer. Det sista kravet, nyttjandekravet, har beaktats genom att de insamlade

uppgifterna enbart kommer att brukas for forskningsandamal.
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KAPITEL 5

Talet om problemen och deras omfattning

Under detta avsnitt kommer jag att redovisa och diskutera svaren kring forskningsfragan Hur
beskriver skolpersonalen problemen och deras omfattning? 1 anslutning till ovanstdende fraga
har jag utarbetat fyra teman. Det fOrsta temat behandlar skolpersonalens problem-
beskrivningar och det andra belyser personalens syn pa huruvida problemen okat eller inte.
De tvé sista belyser att problemen tycks variera mellan klasser och larare samt att problemen

anses som svarbemaistrade enligt skolpersonalen.

Koncentrationssvirigheter, motivationsbrist och stress

Forutom inldrningssvarigheter av olika slag som é&r ett omrdde som ligger utanfor
undersokningens intressesfir, s& ar det vanligt att personalen anvidnder begrepp som
“aggressivitet”, “utagerande”, “koncentrationssvarigheter”, stress”, ’stokighet”, “brak” samt
“bristande motivation” nér de beskriver problemen. De vanligast forekommande begreppen ar
koncentrationssvarigheter, motivationsbrist samt stress vilka i en viss mening kan anses
knutna till varandra. Om elever kénner stress eller saknar motivation sa paverkar det sannolikt

koncentrationen. Pa frdgan om vilka problem som &r vanligt forekommande si sédger

intervjudeltagarna bland annat:

I forsta hand okoncentrerade barn. De verkar ha mycket runt omkring sig och befinner sig i andra tankar.
De verkar ha kort koncentrationsforméaga. Nér de tappar koncentrationsformégan blir de stérande och

flummar bort och fér inget gjort. (Excerpt 3: R1)

Det ir ju alltsd barn som &r oerhort okoncentrerade, stressade, trotta, irriterade, hog ljudniva. Det &r ju

vildigt séllan nir man &r ute i verksamheten dir man finner en riktig ro ndgonstans. ( Excerpt 4: R4)

Da tycker jag att det framfor allt &r okoncentration och oro som yttrar sig som i ont i magen och ont i
huvudet. Allmén stokighet alltsa. Att man inte kommer till ro, att man inte kommer in i ndgot jobb eller
ser varfor man finns i skolan. Man hittar liksom inte malet med dagen eller arbetet. Det tycker jag sprider

sig alltsd. Man kan se att under de senaste aren sé har det accelererat valdigt mycket. (Excerpt 5: S1)
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Dom ér sé oroliga och sa uppstressade méanga barn, det upplever jag och behover s& mycket bekriftelse

alltsa. (Excerpt 6: K4)

Naér intervjudeltagarna beskriver problemen sa ar det vanligt forekommande att man anvénder
begrepp som barn dr okoncentrerade”, har koncentrationsproblem”, “har svart med
motivationen”, “deras drivkraft”’, “dom dr sd oroliga” (se excerpt ovan), vilket tyder pa att de
forlagger problemen till eleven 1 form av individegenskaper. Begreppen kan tolkas som
individrelaterade och knutna till egenskaper hos eleven. De blir birare av olika typer av
brister och problem vilket indikerar problembeskrivningar som kan relateras till ett
kategoriskt perspektiv.

A andra sidan pekar utsagorna pa att problemen inte behdver ses som biologiskt
forankrade. I talet om stress och motivationsbrist uttrycks meningar som barnen verkar ha
mycket omkring sig och att vissa hittar inte malet for dagen. Négra talar om svarigheten med
att hitta barns nyfikenhet och motivation samt att barnen forefaller stressade de har mycket att
halla koll pa vilket leder till oro i1 klassen. En rimlig tolkning vad géller dessa beskrivningar
ar att problemen kan knytas till sociala omstindigheter sédsom till klassrumssituationen
och/eller samhallsfaktorer.

Svaren indikerar en motsigelsefullhet i meningen att problembeskrivningarna kan ses som
bade individbundna och som socialt orienterade. Utsagorna ger en komplex bild av hur man
talar om problemen eftersom de kan tolkas ur flera perspektiv. Féljande utsaga far utgora ett

exempel pa problembeskrivningarnas méngtydighet:

Det handlar ju i storre utstrackning idag om elever som inte vill. Som inte har den dér drivkraften. Vi far
jobba vildigt mycket med att hitta deras nyfikenhet och deras drivkraft och att dom pa négot sétt inte ser
det meningsfulla i att 14ra sig saker. (Excerpt 7: K6)

Exemplet uttrycker bdde en individrelaterad syn 1 meningen att eleven inte anses ha
drivkraften, samtidigt som liraren hdvdar att de inte vill och att de far jobba mycket med att
hitta deras nyfikenhet, vilket kan tolkas som ett didaktiskt problem dvs. som ett
interaktionsproblem. Detta visar att utsagorna inte kan inordnas i det ena eller andra
perspektivet pd nagot entydigt sdtt, utan det forefaller som om intervjupersonerna ror sig

mellan bade individbundna och socialt féorankrade beskrivningar.
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Problemen tycks oka

Nar det giller frdgan om problemens fordandring Gver tid sa forefaller den fragan svar att svara
pa. Det har sannolikt att géra med hur man definierar problemen. Handlar det om elever som
ar foremal for atgardsprogram och/eller far ndgon form av stodétgérder eller handlar det om
elever vars problem forefaller mindre sdsom att de ”’stor”” undervisningen ibland. Svaren fran
intervjupersonerna tyder pa att man lagger in olika betydelser 1 begreppet “problem”.

Majoriteten av de intervjuade sdger dock att problemen har 6kat dver tid, samtidigt som
ndgra havdar att det inte ar sékert att det forhaller sig sa. Ett flertal séger att det finns tvé-tre
elever i varje klass som kan betraktas som svéra fall och som blir foremal for stodatgérder
eller atgirdsprogram. Nér det géller problem som inte anses s& svdra och inte kraver direkta
stodinsatser s menar ett flertal att det handlar om en fjdrdedel eller fem-sex elever i varje
klass. De vanligast forekommande begreppen som uttrycks i sammanhanget &r, som tidigare
papekats, koncentrationssvarigheter, motivationsbrist och stress.

Utsagorna visar, som sagt, att personalen ldgger in olika betydelser i sina beskrivningar av
problemen. Négra talar om “svdra fall” och “dolda fall” andra om “’stédbehov av ndgot slag”

och ytterligare ndgra om problem som “tdcker hela registret”:

Om jag nu har en grupp pa 23 sa kan jag tdnka mig att jag har, jaaa (paus) 6 st som técker hela registret
om man sédger sa. Det kan vara lite fler, men da drar jag gransen lite hardare. Men det r ju fler och fler. Ja

det tycker jag d&ven om det &r bara 9:de lasaret som jag gor. (Excerpt 8: K4)

Det innebér att det dr svért att dra nagra sékra slutsatser fran min studie om hur vanligt
forekommande problemen dr. Majoriteten av svaren tyder dock pa att problemen snarare okat
dn minskat over tid.

Detta ligger 1 linje med ett flertal studier inom omrédet, vilka visar att ett betydande antal
elever tillskrivs socioemotionella svarigheter (Egelund & Foss Hansen 1997, Persson 2001,
SOU 2000:19, OECD 2002, Ogden 2003, Nordahl m.fl. 2007). Procentsiffror av problemens
omfattning varierar mellan olika undersokningar, beroende pa hur man definierar problemen,
men ett flertal studier pekar pa att cirka 7-12 procent av en aldersgrupp anses vara i

socioemotionella svérigheter.
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Problemen anses variera mellan klasser och mellan liarare

I samband med frdgan om problemen och deras omfattning framkom att problemen tycks
variera mellan klasser och lédrare. Ett flertal av specialpedagogerna och rektorerna samt ndgra
av ldrarna sdger att antalet barn i svérigheter skiftar under dessa omstidndigheter. Det
framkommer att vissa lirare tycks ha elever med/i problem relativt ofta medan andra mera
séillan tycks ha det. Av svaren kan man utldsa att vissa problem i hog grad beskrivs som

knutna till ldraren och/eller till klassrumssituationen. De sédger bland annat:

Ofta sa sdger man att det hér ar ett elevproblem, men jag kan se att det kan vara ett lararproblem ocksa.
Léraren kan inte m&ta barnen pa rétt sétt. Det ar alltid lite kénsligare att ga in 1 ett sddant ldge. Men det
finns. Jag tror att man méste specificera. Ar det ett individrelaterat problem, ir det grupprelaterat, eller &r
det ett ldrarproblem. Det ar alltsd tre olika faktorer som man maste kolla igenom ordentligt. For
bemoétande och forhéllningssitt frn ldrare mot elev ér ju svérare att komma &t. Det dr mycket kénsligare
och det dr jatteviktigt hur man lagger fram det till en ldrare. Det ar en problematik att ta tag i. Det 4r ju

min roll som rektor. (Excerpt 9: R4)

I en del klasser sé& signaleras inte om négra storre svarigheter och i andra klasser signaleras det vildigt

mycket. Och det har ju alltsa att gora med lararens forhallningssétt och synsitt. (Excerpt 10: S1)

Det finns ju ldrare som har halva klassen med elever i behov av sérskilt stdd och sen finns det dom som

har en. (Excerpt 11: S6)

I négra utsagor framkommer att larare tycks brista i sitt forhallningssatt till eleverna. Det kan
forstds ur bade ett individbaserat och ett interaktionistiskt perspektiv. I det ena fallet &r det
lararen som person som brister pa ett eller annat sitt och i det andra fallet &r det interaktionen
mellan ldrare och elev som utgdr grundproblemet. Samspelet mellan ldrare och vissa elever
fungerar inte pa ett tillfredsstillande sétt enligt flera av intervjudeltagarna. Det uppstar en
problematik i relationen. Den enes agerande ar ett svar pa den andres agerande. Interaktionen
utgdr en process av véxelverkan och Omsesidighet 1 ett sddant antagande. Nér intervju-
personerna talar om forhallningssdtt och bemdtanden av elever kan inneborden av dessa
begrepp séledes forstds bade ur ett individrelaterat och relationellt perspektiv. Det betyder i
likhet med talet om problembeskrivningar att flera olika innebdrder och perspektiv uttrycks i
utsagorna, vilket gor det svart att hdvda att en viss person entydigt ansluter sig till det ena
eller andra perspektivet. En rimlig tolkning ar att flertalet intar en mellanposition dér

perspektiven blandas. I en sddan antagande fOrefaller det sannolikt att individuella
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forutsdttningar och sociala omsténdigheter interagerar med varandra. Problemforklaringarna
framstar med utgangspunkt i det som redovisats som komplexa och maéngtydiga. Av
utsagorna framkommer dessutom att problemen generellt ses som svarbemaistrade, nagot jag

redovisar 1 ndsta avsnitt.

Problemen anses som svarbemaistrade

Ett flertal av de intervjuade séger i samband med problembeskrivningarna att de upplever
problemen som svdrbeméstrade. De talar om bristande kompetens och sédger att det dr svart att
hitta framgangsrika végar for att mota denna typ av problem. Ogden (2003), Juul och Jensen
(2003), Persson (2005) hdvdar med utgangspunkt i ett antal studier att de sociala problemen é&r
de mest utmanande uppgifterna for larare idag vilket ocksa ett flertal av intervjupersonerna i
studien uttrycker. Det finns inga standardlosningar att tillgripa. Lirarna uttrycker svarigheter
och tillkortakommanden med att hantera dessa problem.

I en studie av Ahlberg (2001) framkommer att 1 det dagliga arbetet uppkommer situationer
da ldarare upplever oro och osdkerhet om hur de ska agera och mota elever i svérigheter.
Lirarna menar att vissa elever har behov som de inte har utbildning att klara av. Manga séger
att det dr lattare att hantera barn med/i lds- och skrivsvarigheter jamfort med elever i

relationssvéarigheter:

Det som é&r lattare for oss att ta tag i inom skolan &r de som har lis- och skrivsvarigheter. De sociala

problemen &r svarare for oss att komma tillritta med, dér behdvs det oftast mera insatser utifran. (Excerpt

12: R2)

Alltsa, jag tycker sd har. Vi ar véldigt duktiga i skolan att jobba med ldsinldrning och sddana saker. Men
vi dr vi amatorer pa sddana saker (sociala problem) och dé borde vi liksom fa hjalp av ndgon. (Excerpt 13:

R3)
De elever som kanske stéller till det for andra elever dr det som man uppfattar som mest besvérligt tycker

jag. Om jag tinker pa elever med lds- och skrivsvarigheter och om det sd att siga bara dr det, sa tycker jag

inte att det dr nagot storre problem heller. Det kan man 16sa liksom. (Excerpt 14: S2)

Relationsproblemen ses som svarbeméstrade och nagra uttrycker en onskan om att fa hjdilp

utifran. Flera sdger sig uppleva en kédnsla av maktldshet i sammanhanget.
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Nér det giller 14s- och skrivsvarigheter sa menar flertalet att de hanterar och klarar sddana
problem bittre. En rimlig forklaring kan vara att det 1 storre utstrdckning finns upparbetade
metoder att tillgripa nar det géller lds- och skrivsvarigheter jamfort med arbetet kring elever 1
relationssvérigheter. Lds- och skrivsvérigheter kan uppfattas som mera entydiga svarigheter
att definiera, forklara och arbeta med. Lérare vet vad det handlar om och de kénner till
metoder som anses ldmpliga i sammanhanget. Dessa problem kan 1 storre utstrdckning anses
knutna till den pedagogiska verksamheten och till ldraryrket. De tillhor sa att sdga lararens
basuppgift i hogre grad én arbetet med elever i relationssvarigheter. Det finns minga ganger
en upparbetad tradition att utgé ifran nér det géller 14s- och skrivldrande.

Nir det giller arbetet med elever i relationssvarigheter sa kan det anses ligga lite vid sidan
av den ordinarie ldrargdrningen. En rimlig tolkning kan vara att arbetet med elever i
relationssvérigheter utgdr en beteendefrdga som primdrt anses ligga vid sidan om
larargirningen, vilket kan bidra till att l4rare anser att denna typ av problematik bor hanteras
med hjélp av ndgon annan yrkesgrupp.

Av svaren framkommer att problemen kring elever i1 relationssvarigheter ses som
svarhanterliga. Det forefaller som om det inte finns ndgra véletablerade metoder att tillgripa i
samma utstrickning som ndr det giller lds- och skrivproblem. Man forvéntar sig i storre
utstrackning stod och hjélp utifran i dessa fragor. Nagon sdger att — vi dr amatorer pa
sddana saker (sociala problem) och da borde vi liksom fa hjédlp av nagon” (se excerpt 14).

Négra talar om att de kinner en maktloshet infor dessa problem. En rektor séger:

Om man tar de hdr som har emotionella stdrningar, som vi kénner att det 4r tungt att jobba med, som vi
kénner att hdr har vi inte tillrickliga kunskaper. Det hdr rar vi inte riktigt pa. Det kan vara djupa
psykologiska problem bakom. Det kan vara barn som pa fritiden héller pd med inbrott och fordldrarna
bryr sig inte. Ja, det ena med det andra. Dar kdnner man sig véldigt maktlds, det gor man. (Excerpt 15:

R3)

Det framkommer dessutom att elever som stdiller till det for andra upplevs som allmént
besvirliga i1 klassrumsarbetet, dérfor att de stor arbetsron och ordningen i klassen. Eleverna
utgor ett hot mot ordningen 1 klassen pa ett annat sitt &n nir det giller barn med/i 1ds- och
skrivproblem. Dessa stor vanligtvis inte klassrumsarbetet i ndgon storre utstrackning och de

drabbar dérmed inte klasskamraterna pa samma sétt.
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Sammanfattning av talet om problemen och dess omfattning

De vanligast forekommande begreppen nédr det géller talet om elevers svarigheter &r
koncentrationssvarigheter, motivationsbrist samt stress. Svarigheterna beskrivs i vissa fall
som individrelaterade och knutna till egenskaper hos eleven. A andra sidan pekar ett flertal
utsagor pa att svarigheterna kan knytas till sociala omstindigheter. I talet om stress och
motivationsbrist pekar ett flertal utsagor pa att barnen “har mycket omkring sig” och att ”de
inte ser det meningsfulla med undervisningen”. Sammantaget ger utsagorna en komplex bild
av hur personalen talar om problemen eftersom dessa tolkas ur flera perspektiv. Det gar inte
att sdga att en viss person eller en viss grupp entydigt lutar sig mot ett individbundet eller
relationellt perspektiv utan flertalet av deltagarna ger en mangtydig bild av de svérigheter som
beskrivs.

Nir det giller fragan om problemens fordndring dver tid sa ar svaren svartolkade beroende
pa vad intervjudeltagarna ldgger in i begreppet problem. Svaren tyder pa att personalen lagger
in olika betydelser i begreppet vilket gor det svart att bedoma det gemensamma utfallet av
svaren pa fragan. Majoriteten sdger dock att problemen har 6kat 6ver tid. Flertalet sdger att
det finns tva-tre elever i varje klass som kan betraktas som svéra fall och fem-sex elever som
inte anses som sé svara.

I anslutning till frigan om problemen och dess omfattning framkom att dessa tycks variera
mellan klasser och ldrare. Ménga sédger att antalet barn i svarigheter skiftar under dessa
premisser. Vissa ldrare tycks ha elever med/i problem relativt ofta medan andra mera séllan
har det. En rimlig tolkning utifrdn utsagorna &r att vissa problem i hog grad kan knytas till
lararen och/eller till klassrumssituationen.

Ett flertal av deltagarna sdger att de upplever problemen som svarbeméstrade. De
framhaller brister ndr det géller kunskaper inom omrédet och papekar svarigheten att mota
denna problematik. De talar i vissa fall om tillkortakommanden och uttrycker en 6nskan om
att fa hjdlp utifran. Flera séger sig uppleva en kinsla av maktldshet i sammanhanget. Flera
papekar att 14s- och skrivproblem tycks [dttare att hantera. De elever som upplevs som
stokiga och allmént besvirliga stor arbetsron och klassrumsarbetet i hogre utstrickning &n
elever med/i lds- och skrivproblem. Detta forhallande utgdr av ovanstdende skél en stor

utmaning for ldrarna och klassrumsarbetet.
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KAPITEL 6

Talet om forklaringar

I detta kapitel redovisar jag teman knutna till intervjupersonernas svar pa fragan; Hur talar
skolpersonal om forklaringar till elevers relationssvdrigheter? Vissa teman har jag berort i
det forra kapitlet men jag finner det &ndd motiverat att aterkomma till dessa i samband med
redovisningen av svaren pd ovanstiende fraga.

Inledningsvis redovisar jag tre teman som utgor svar pd frdgan. Dessa teman har rubrikerna
Familjen som problembdrare, Samhidllsrelaterade forklaringar och Skolrelaterade
forklaringar. Efter detta kommer jag att redovisa nigra andra teman som dr mera allménna till
sin karaktir och utgor dérmed ett sidospér i1 anslutning till grundfrdgan. I samband med att
intervjupersonerna exempelvis talar om familjen som problembirare, sa framtrader ocksa
andra inneborder, sdsom att barnen ses som offer for olika omstédndigheter. Det betyder ocksa
att redovisningen i detta kapitel kommer att rora sig kring flera olika teman som mer eller
mindre dr relaterade till varandra. Foljande rubriker utgér allménna teman under detta kapitel:
Orsakerna ses som svarforklarliga och mdngfacetterade, Eleverna ses som offer for olika
omstandigheter, Eleverna beskrivs som annorlunda idag jamfort med forr samt En

sjalvkritisk distans.

Familjen som problembérare

Som jag tidigare papekat si kan de problembeskrivningar som framtréder i materialet indelas
i tre Overgripande teman, ndmligen familjerelaterade, samhillsrelaterade och skolrelaterade
forklaringsmodeller. Den vanligaste forklaringen som uttrycks i utsagorna &r brister hos
familjen av ett eller annat slag. Femton av intervjupersonerna framhaller bland annat denna
forklaring. De menar att manga barn saknar trygghet, de har det jobbigt hemma med
bristande respekt och lyhordhet fran vuxna. Det forekommer missbruksproblem 1 en del hem
och 1 andra handlar det om stress och utbrindhet hos vuxna vilket paverkar familje-

situationen.
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Négra hédvdar att fordldrarna arbetar for mycket och andra att de inte arbetar alls vilket far
konsekvenser for barnens vilbefinnande. De framhéller dessutom att vuxna brister 1 sin
omvardnad pa ett eller annat sétt.

Andra talar om curlingfordldrar och lustbarn 1 sina utsagor, vilket kan ses som att vissa
barn anses som Overbeskyddade samt att fordldrarna i alltfor stor utstrackning ldgger livet
tillratta for barnen. Detta far till f6ljd att barnen styr och stiller samt att de drivs av det for
stunden lustfyllda och far svért att hantera motgéngar. De vuxna har i dessa familjer svart att
sdtta grianser och sdga nej.

Intervjupersonerna lyfter dven fram separationer och skilsméssor som forklaringar, vilket
leder till otrygghet och stindiga byten av bostad samt en splittrad tillvaro for barnen.
Dessutom talar de om problemfyllda bostadsomraden ddr méanniskor med sociala problem

bidrar till ogynnsamma uppvéxtvillkor:

Vi har ju barn vars fordldrar dr missbrukare och da blir det en slags problematik ddr. Man kanske inte kan
komma i tid eller fungera socialt och det 6kar ju frustrationen. Om man fragar varfér kommer du nu da” sé
blir det inget svar utan kanske en small i stéllet. Dom é&r ju sa arga. Det &r en ilska i det hir omrédet hos
barnen, det &r en otrolig ilska pé grund av sociala omsténdigheter. Man litar inte p4 ndgon, man tror att alla

ljuger. (Excerpt 16: K2)

Ja, du! Familjesituationen kanske. Det har jag hdvdat ganska ldnge. Ja, jag tror ju mycket att dom har det

jobbigt hemma, det tror jag. (Excerpt 17: K3)

Manga arbetslosa forédldrar tror jag kan spela in. Det blir oroligt hemma. Det blir ingen trygghet. (Excerpt
18: R5)

I talet om familjsituationen anger intervjupersonerna en rad olika forklaringar som kan
hérledas till familjesituationen. Samtidigt uttalar ett flertal dessutom en osdkerhet kring
situationen i familjen. Utsagor som jag tror dr relativt vanligt forekommande. Trots att det
rader en osdkerhet om familjens villkor sa tycks personalen énda framhalla familjesituationen
som en vanlig forklaring till elevers problem i skolan.

Utsagor om familjer som brister i olika avseenden kan kanske knytas till en samtida
mediadebatt som bland annat tagit fasta pd att skilsmdssor dr vanligt forekommande, att
manga vuxna ir stressade, sjukskrivna och utbrénda vilket i forlangningen kan drabba barnen.
Négra anses arbeta for mycket vilket leder till stressrelaterade problem andra arbetar inte alls
vilket kan leda till sociala och ekonomiska problem. En rimlig tolkning utifrdn sddana

beskrivningar dr att dessa omstindigheter bidrar till familjeproblem vilka sedan far
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konsekvenser for barnens vélbefinnande. Mot bakgrund av en sédan debatt finns risken enligt
mig att familjen schablonmaéssigt tillskrivs orsaken till elevers problem.

Hargreaves (1998) hdvdar att samhéllsvetare, sasom psykologer och sociologer, redovisat
en hel del forskning som pekar pé att sociala brister i hemmen paverkar barns formaga att
lyckas i livet och i skolan. Vid ldrar- och socionomutbildningar presenteras enligt Hargreaves
allt som oftast forskningsresultat som beskriver hemmiljons stora betydelse for olika former
av skolproblem. Detta medverkar till alltfor enkla uppfattningar om elevers problem menar
Hargreaves (ibid). Det bidrar ensidigt till fOrestdllningen att problemen hérrér fran
familjesituationen och att de elever som kommer fran dessa hem fér stora problem i skolan.

Hargreaves har 1 sammanhanget myntat begreppet den sociologiska myten som 1 korthet
innebédr att forskningen om familjens avgorande betydelse for barns skolprestationer fatt ett
alltfor starkt genomslag i antaganden om elevers skolproblem. Han menar att lirare som
tillagnat sig den sociologiska myten lever i forestdllningen att skolan far svart att géra nigot at
saken eftersom problemen &r knutna till hemmiljon. Lérare med utgangspunkt i ett sadant
antagande komma att sidnka sina forviantningar pa elever som man menar kommer fran
problematiska hemforhallanden. Detta kan leda till en sjdlvuppfyllande profetia vilket innebdr
att larares forvintningar kommer att leda till att det som forvéntas uppfylls.

Det finns exempelvis forskning som visar att en grupp barn klarar skolan och livet relativt
bra trots problematiska uppvéxtvillkor (se Werner & Smith 1992 1 SOU 1998:31). Dessa sa
kallade ”maskrosbarn” visar att det inte finns nagra entydiga orsakssamband mellan brister 1
hemmiljén och skolprestationen.

I SOU 1998:31 framhalls att sa kallade skyddsfaktorer kan bidra till en gynnsam
utveckling for ménga barn trots svara hemforhallanden. Exempel pa skyddsfaktorer kan vara
goda kamratrelationer, engagemang frdn vuxna, socialt omfattande skyddsnét, ndra vénner,
fortroendefulla relationer med fritidsledare, idrottsledare och ldrare. Utifran ett sadant
antagande kan skolan utgora en skyddsfaktor dér ndra och fortroendefulla relationer till ldrare
och kamrater kan bidra till trygghet och stabilitet 1 elevers liv. Det kan sannolikt i sin tur
medverka till skolframgéang trots problematiska hemforhallanden.

Det forefaller ocksé relevant att vinda pd resonemanget och peka pa att skolan kan utgora
en belastning och bidra till problem for elever som 1 Ovrigt vidxt upp under goda
omstandigheter (se SOU 2000:19). Att exempelvis utsdttas for mobbing medfor oftast stora

personliga pafrestningar for den som 1 dvrigt lever under goda villkor.
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Det finns & andra sidan studier som visar att sociala omstindigheter sisom ogynnsamma
uppviaxtvillkor far betydelse for elevers prestationer i skolan. I tva stora PISA-undersdkningar
frdn ar 2000 och 2003 framkommer, att elevers socioekonomiska bakgrund utgor en central
faktor och pdverkar skolresultaten negativt for en grupp elever.

Risken foreligger dock, menar jag, att familjeforklaringar blir forgivet tagna, vilket innebér
att en aterkommande kritik av familjen blir en del av retoriken. Familjens problem blir
schablonmissigt elevernas problem. Detta tas sedan som intdkt for att skolan inte kan gora sé
mycket. Grundproblemet ligger utanfor skolan, vilket kan bidra till kénslor av maktloshet hos
personalen. Dessutom foreligger risken, om vi ensidigt ser familjen som grundorsaken till
problemen, att ett ”vi — och dom” tinkande kan utvecklas, d.v.s. om familjen anses vara
orsaken till elevers problemen kan det bidra till att negativa forvéntningar uppkommer i
forhallande till fordldrarna. Det foreligger en risk med ett sddant antagande att en sjélvkritisk
granskning av den egna verksamheten forbises eftersom det &r familjen som anses brista.

En viktig podng i sammanhanget dr att en rad psykologer och ungdomsforskare sdsom
Ziehe (1998), Trondman (1999) och Sommer (1997) hdvdar att familjens betydelse, nér det
giéller barn och ungas uppvéxtvillkor har minskat dver tid. Allt fler barn tillbringar alltmer tid
utanfor familjen under sin uppvixt. Dencik m.fl. (1988) och Liljegren (2001) talar om barnets
tva virldar. De menar att allt fler barn viaxer upp i flera jamforbara socialisationsarenor sisom
institutioner av olika slag vilka i likhet med familjen utdvar ett stort inflytande 6ver barnens
villkor. Det dr dessutom virt att notera att en stor grupp barn tillbringar en forhéllandevis stor
del av sin uppvéxttid med kamrater, i fritidsaktiviteter av olika slag vilket ocksd sannolikt
inverkar pa uppvixtvillkoren. Mycket talar for att dagens barn formas och utvecklas i1 en rad
olika sammanhang dir inte minst institutioner som forskola och skola spelar en betydande roll
for utvecklingen.

Internationella studier (McGurk 1993, Caughy 1994 i Sommer 1997) har visat att
forskoleverksamheten i manga fall bidrar till goda utvecklingsmdjligheter for manga barn.
Sommer (1997) redovisar i en sammanstéllning av ett antal studier, att forskolan generellt
bidrar till social utveckling for méinga barn. Den kan i1 sammanhanget utgdra en
kompenserande faktor for speciellt de barn som védxer upp under problematiska
hemforhallanden. Han stiller sig kritisk till den familjecentrism som han menar dominerat den
psykologiska forskningen nér det géller barns problem under lang tid.

I talet om elever i relationssvarigheter tycks familjeforklaringar som sagt vara den
vanligaste forklaringen till elevers problem i denna studie. Det dr rimligt att anta att denna

forestdllning innebér att problemen frén ett sammanhang fors Gver till ett annat, det vill sdga
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frin hemmet till skolan. Forhdllanden i hemmiljon visar sig som undervisningsproblem.
Fragan dr om ocksa motsatsen giller, det vill sdga att problem som uppstar i skolan fors ver
till hemmen och bidrar till familjebekymmer. Det forefaller sannolikt att de elever som inte
atnjuter larares och/eller kamraters fortroende eller utsitts for mobbing eller upplever
skolmisslyckanden och/eller marginaliseras ocksd kan komma att paverka familjesituation pa
ett eller annat sétt.

I en studie av Hagquist och Starrin (1994) dir 679 barn deltog framkom att skolans
arbetsmiljo och verksamhet har stor betydelse for barns vilmiende och sjélvbild. Relationen
mellan elever och ldrare utgér en viktig faktor for elevens sociala utveckling och
vilbefinnande enligt Hagquist och Starrin. Att fi berdm, att bli uppmirksammad, att kdnna
sig respekterad och fa uppleva att man duger samt vinna lararens fortroende utgdr sannolikt
betydelsefulla faktorer for frdnvaron av skolproblem enligt Hagqvist och Starrin (ibid). Serli
och Nordahl (se Nordahl m.fl. 2007) har i en studie funnit ett klart samband mellan elev-
lararrelationer och omfattningen av problembeteenden. Elever som har en god relation till sin
larare verkar generellt trivas béttre 1 skolan. Att etablera tillit, att lyssna pa och bekrifta
eleverna som individer utgdr en grund for att upparbeta goda relationer enligt Nordahl m.fl.
(2007).

Detta betyder att savil skolan som familjen kan bidra till positiva respektive negativa
konsekvenser for barns sociala vilbefinnande och utveckling. Mot bakgrund av ovanstaende
diskussion kan ldrares inverkan pa elevers utveckling inte dverskattas i meningen att han/hon
i likhet familjevillkoren fir en stor betydelse ndr det géller att exempelvis formedla trygghet,
respekt och inkdnnande, vilket i forlaingningen sannolikt paverkar elevers sjdlvbild och
sjalvkénsla.

Med utgangspunkt i ovanstdende resonemang kan skolan utgora savél en skyddsfaktor som
en riskfaktor nir det géller elevers utveckling. En riskfaktor kan definieras som en faktor
som under individens uppvéxt kan kopplas samman med en 6kad sannolikhet for negativ
psykosocial utveckling (jfr Nordahl m.fl. 2007). En riskfaktor dr en omstidndighet eller
héndelse som férekommer innan barnet har utvecklat ett problem och utgér med andra ord en
faktor som kan bidra till framtida relationsproblem. Det behdver inte betyda att en
riskexponering automatiskt leder till problem.

En skyddsfaktor kan definieras som en faktor som under individens uppvéxt kan kopplas
samman med minskad sannolikhet for framtida problem hos individer som utsatts for
riskfaktorer (jfr Nordahl m.fl. 2007). Skyddsfaktorer befrimjar social utveckling och har
dirmed en problemforebyggande effekt. De kan forhindra eller didmpa effekter av
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riskfaktorer. Resonemanget bygger pé att savdl hemmen som skolan kan utgora bade en risk-
och skyddsfaktor. For vissa elever vilka i1 6vrigt lever under svara omstédndigheter kan skolan
under gynnsamma omstandigheter utgéra en sddan skyddsfaktor. P4 samma sétt kan skolan
under ogynnsamma omsténdigheter utgora en riskfaktor for elever som i 6vrigt lever under
goda hemforhallanden. Savil hemmen som skolan spelar sdlunda var for sig en viktig roll for

elevers utveckling.

Sambhiillsrelaterade forklaringar

Forst ska sdgas att familjerelaterade orsaksforklaringar i manga fall ocksd kan tolkas som
samhdllsrelaterade forklaringar. Familjesituationen och samhéllsutvecklingen hinger nira
samman 1 minga stycken. Dock har jag valt att skilja dessa teman eftersom vissa utsagor i
huvudsak fokuserar pa samhéllsfaktorer av olika slag, medan andra mera direkt pekar ut
familjen som orsak till elevers problem.

Flera av intervjudeltagarna ser utvecklingen i samhillet som problematisk ur en eller annan
aspekt. De hédvdar bland annat att arbetslosheten fdar negativa konsekvenser for barns
uppvixtvillkor, nu sitter de framfor datorn, det dr lite det hir med lustbarn, dr det inte roligt
dd ska man byta kanal.

Citaten illustrerar en syn som innebér att samhéllsutvecklingen bidrar till skolproblem péa
ett eller annat sétt. Det verkar av utsagorna att doma som om vissa samhéllsfaktorer far

negativa konsekvenser for barnen vilket sedan visar sig i skolans verksambhet:

Sen &r det ju allt flode. Massmediesamhillet. Vad gjorde vi. Jo vi gick ju och sparka boll efter skolan eller
nagot sént dir. Nu sitter dom framf6r datorn och spelar spel. Dom ldser ju aldrig en tidning idag. (Excerpt

19: K1)

Jag ténker pa hur samhéllet ser ut i stort och att om man jamfor bara med nér en ens barn véxte upp. Da
fanns inte samma konkurrens och samma utbud av allt. Jag kénner att det ar lite det hdr med lustbarn. Det
ar inte roligt, da ska man byta kanal. Méanga har vildigt manga aktiviteter, pa gott och ont. Men just det

hir att inte komma till ro. (Excerpt 20: K3)

Framfor allt dr det klassldrarna och nagra av rektorerna som lyfter fram dessa forklaringar.
Specialpedagogerna och ovriga rektorer talar inte om dessa faktorer i négon storre
utstrackning. Det verkar som om klassldrarna i storre utstrackning tillskriver familjen och

samhillsutvecklingen orsakerna till elevers svéarigheter jamfort med framfor allt
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specialpedagogerna som i hogre grad talar om faktorer som kan hirledas till skolan. Det
forefaller saledes som om klassldirarna och nédgra av rektorerna forldgger ansvaret for
problemen till omstdndigheter som ligger utanfor skolans verksamhet medan special-
pedagogerna 1 hogre grad forldgger orsakerna till skolan.

I talet om orsaker till elevers svérigheter framkommer att dagens samhélle och elever
upplevs som annorlunda jamfort med forr. Detta far konsekvenser for undervisningen.
Sambhéllsklimatet beskrivs som hogt uppdrivet och stressigt jamfort med forr vilket bidrar till
problem sdsom koncentrationssvérigheter och motivationsproblem enligt flera av intervju-

deltagarna. Det &r svért att finna lugn och ro idag hdvdar nagra:

Det &r ju véldigt séllan ndr man dr ute i verksamheten dar man finner en riktig ro nadgonstans. Det handlar
om hela dagen fran nir vi 6ppnar fritids pd morgonen till vi stdnger pa kvéllen, sa finns det inte tillfdllen
for barn att finna tystnad, trakighet, langsambhet, alltsé det hdr som gjorde att man forr sdg barn som kunde
sitta och traggla med en och samma sak ganska ldange. Det var till och med lite trékigt men dom gjorde det

och det var tyst omkring dom. Det var arbetsro, det var lugnare. (Excerpt 21:R4)

Négra framhaller dessutom att eleverna i hogre grad ifragasétter det som erbjuds i skolan

jamfort med forr. De visar inte samma respekt for 1arare som tidigare:

Pé 70-talet levde, ska vi sdga da den gamla skolans hierarki fortfarande kvar, att man skulle vara pa ett
sétt. Idag har vi ju uppfostrat vara barn med att de ska sdga vad de tycker. Och det gor dom ju (skratt).
Och da sdger dom att dom vill inte gora det hir. Det kanske dom ténkte da ocksa. Det kanske inte var
nagon skillnad. Men da sa man inte det. Man ville inte protestera. Det ldt inte att man inte vill eller

orkade. (Excerpt 22: K6)

Ziehe (1998) hédvdar att samhéllsutvecklingen har bidragit till en subjektivering av barn och
unga. Detta innebdr, som jag forstar honom, att intresset for andras situation har fatt en mera
undanskymd plats i barnens liv idag. Livet har blivit ett individuellt projekt hivdar Ziehe. En
relativt stor grupp barn och unga utgir sadlunda fran sina privata intressen i manga
sammanhang. Det som é&r viktigt dr det som &r viktigt for mig tycks vara en vanlig
forestdllning enligt Ziehe. Det far till foljd att ménga elever efterfrdgar den omedelbara
personliga nyttan av det skolan har att erbjuda. Fokus sitts pd egna intressen och
spetskunskaper om begrinsade omradden sadsom Harry Potter, Abba, ormar, astrologi,
dinosaurier med mera, vilket enligt Ziehe (ibid) kan fa till f6ljd att skolans allmdnkunskaper

kidnns ovidkommande. En skola med méilet om en allmidn och bred kunskapsbas kan med
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utgangspunkt i ett sidant resonemang innebédra en stor utmaning for eleverna och lérarna.
Skolan mister sin allmédnbildande aura vilket gor att den traditionella lararrollen hotas enligt
Ziehe. Det kan bidra till motivationsproblem infor det innehall skolan erbjuder vilket kan fa
till foljd att nya krav stills pé larare.

Utsagor som beskriver barn som sdger vad dom tycker, som ifrdgasdtter eller inte vill
traggla med samma uppgift under lang tid (se excerpt ovan) kan tolkas som disciplin
och/eller motivationsproblem av ldrare. Men det kan ocksd ses som en demokratisk
utveckling. Juul & Jensen (2003) hdvdar, i likhet med ménga av intervjudeltagarna, att barn ér
annorlunda idag jamfort med forr. De pédpekar att en stor grupp barn med sjélvklarhet
uttrycker sina asikter, stiller fragor, undrar, argumenterar och forvéntar sig att bli lyssnade pa.
Detta ser Juul & Jensen (ibid) som ett led i en demokratisk utveckling vilket far till f6ljd att
eleverna stéller andra krav pé liarare idag. Detta kan upplevas som ett problem av vissa ldrare.

Lararrollen byggde tidigare i hog grad pa elevers respekt och i vissa fall radsla for 14rarens
rollbetingade auktoritet, hdvdar bland annat Ziehe (1998) och Juul & Jensen (2003). Idag ar
det inte sjélvklart att larare kan bygga sin auktoritet pa rollbetingad status eller makt, vilket
gor ldrarrollen mera komplex, sarbar och utmanande enligt Ziehe (ibid) och Juul & Jensen
(ibid).

I ljuset av de samhéllsforandringar som inneburit att larare successivt forlorat sin sjalvklara
auktoritet ser Trondman (1999) denna fordndringsprocess som ett kontinuum mellan tva
poler. Dessa bendmner han det givna foretrdidet knutet till den gamla skolan och den skéra
auktoriteten knutet till dagens ldrarroll. Han menar, nigot tillspetsat, att larare idag forlorat
ratten att tala frdn en position som helt oproblematiskt placerar lararen i en Overordnad
stillning dér lararen bestimmer dagordningen oinskréankt och tilldelas tolkningsforetrdde 1 alla
tvister. Detta system doldes tidigare 1 forestdllningen om respekt. Idag handlar auktoriteten 1
stdllet om ndgot som stindigt méste forhandlas, uppritthillas och motiveras. Trondman (ibid)
skiljer pa att vara auktoritdr och att bli en auktoritet. Auktoritet 4r ndgot man blir genom en
demokratisk process dir man far sitt virde darfor att man visar sig vara vird det enligt

Trondman (ibid). Sa hér sdger ndgra av intervjudeltagarna i sammanhanget:

Jag behdver bara gé tillbaks till nér jag borjade som ldrare sé styrde man ju klassen pa ett helt annat sétt.

Nu ska ni gora det hér och sen ska ni gora det hér. Sa jobbar man ju inte idag. (Excerpt 23:S5)
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Jag tror att nér det var tillatet med aga, forr t.ex,. d4 kunde man halla beteenden i schack helt enkelt.
Rédsla kan ju f& vem som helst att lata bli att géra ndgonting. Tack och lov s har vi inte det idag. For jag
vet inte om barn och minniskor mér simre idag 4n vad man gjorde forr. Men jag tror dnda att ett
demokratiskt arbetssitt dr det som géller och det &r det jag tror pé ar bra for ungar och det dr bra for alla

méinniskor. Det kanske inte handlar om eleverna utan det handlar mer om dom vuxna. (Excerpt 24:S2)

Léararrollen har sadlunda inte ldngre sin grund i en rollbetingad status utan bygger pa ett
Omsesidigt erkéinnande mellan flera subjekt enligt Ziehe (1998), Trondman (1999) och Juul &
Jensen (2003). Den rollbetingade auktoriteten hor till det forgingna och bor avldsas av en
tillerkdnd respekt som i stéllet bygger pa fortroende och jamlikhet snarare an makt och riadsla
enligt Juul & Jensen (ibid). Overgangen fran en ldrarroll byggd pa makt och rollbetingad
status till en ldrarroll byggd péd fortjdnad respekt och tillerkdnd auktoritet foljer inte med
nigon automatik. Nagra av de svérigheter som beskrivs i utsagorna kan ses som ett uttryck for
att skolan och dess personal haft svart att mota de nya krav och forutséttningar som lararrollen
stéller idag. Ett flertal rektorer och specialpedagoger hdvdar att vissa ldrare sitter fast i gamla
monster vilket bidrar till problem i1 klassrummet.

En utmanande uppgift for lirare kan vara att bdde motivera sitt &mne och erbjuda ett
utmanande innehall samtidigt som tid och kraft laggs pa att bygga fortroendefulla relationer.
Detta kan ses som béade en didaktisk och social utmaning 1 yrket. En specialpedagog sdger

foljande:

Jag tycker att det finns fortfarande alldeles for mycket tankar av att eleverna &r hér for oss vuxna pa nagot
sétt. Det 4r dom som ska anpassa sig till varan undervisning. Och det gick forr, jag menar att ungar var
olika forr ocksd, men da var skolan en makt pa ett annat sétt &n vad den ar nu. Och d4, alltsé vi hade ju
aga ocksd, s man var ju tvungen att bara anpassa sig. Idag gor inte ungar det. Utan vi maste anpassa oss
mer efter barns och elevers olikheter. Och det kan ju vara allt utifran att hitta personliga inldrningsstilar
till jamen you name it vad som helst, vi maste anpassa oss mera utefter olikheter tror jag. Och har man en

klass pa 20-30 elever da, ja det krdvs ett annat arbetssétt. (Excerpt 25:S2)

I foreliggande studie sdvdl som i forskning framhalls séledes att eleverna och samhillet ar
annorlunda idag jamfort med forr. Det skulle kunna fi till foljd att undervisningen borde
anpassas efter dessa fordndrade forutsattningar. I studien framfors viss kritik mot larares brist
pa anpassning av undervisningen till fordndrade villkor.

I SOU 1999: 63 beskrivs forutsittningarna for det nya lararuppdraget knutet till den nya
lararutbildningen. I den framkommer bland annat att den framtida l4rarrollen i hogre grad bor

knytas till ldrarens sociala kompetens samt i forhallande till det demokratiska uppdraget.
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Lindberg (2002) ser i sin analys av A# ldra och leda — En ldrarutbildning for samverkan och
utveckling (SOU 1999:63) en forskjutning fran ett vad till ett vem i lararuppdraget. Ett vem
kan forstds som personligt knutna kompetenser som ldrare bor inneha. Den sociala
dimensionen i ldraryrket bor fa en mera framtradande plats enligt SOU 1999:63.

I likhet med ovanstdende resonemang framkommer i propositionen for den nya
lararutbildningen, En férnyad ldrarutbildning (1999/2000:135), att lararrollen alltmer behdver
knytas till formagan att skapa personliga moten. Yrkesuppgiften blir mer personlig dn
rollbestimd. Det handlar om att erdvra och fortjdna sin roll genom en demokratisk process
snarare dn att Overta en auktoritet. Larare maste darfor bli samarbetspartner som féar sitt
fortroende genom lyhordhet och respekt. En sddan klassrumsmiljo kan skapas genom att
larare far respekt bade i kraft av sitt kunnande och genom sitt bemotande av eleverna enligt
propositionen.

Foreliggande studie pekar pa att de intervjuade ser samhéllsutvecklingen som en
bakomliggande forklaring till att vissa barn far problem i skolan. Dérvidlag framkommer tva
skilda inneborder. I den ena menar intervjupersoner att skolan och Idrarna haft svart att
anpassa undervisningen efter nya forutsdttningarna. 1 det andra fallet ses samhills-
utvecklingen som ett problem eftersom den bidrar till stress, koncentrationssvarigheter och
motivationsbrist for eleverna. Den forsta forklaringen stéller krav pa att undervisningen och
skolan bor fordndras. Den andra stéller krav pa samhiéllet, fordldrarna och indirekt pa
eleverna. De sistndimnda behdver fordndras i en annan riktning for att tillgodogora sig
undervisningen pa ett béttre sétt.

Samtidigt som sambhillsutvecklingen stéller nya krav, vilket kan bidra till
omstdllningssvarigheter for skolan och dess personal, s& kan den ocksa bidra till nya
mojligheter. Informationssamhéllet och tillgdngen till datorer medverkar sannolikt till att
larandet och kunskapstillignandet gynnas pé ett helt annat satt dn tidigare. Det &r rimligt att
anta att barn har fatt en okad tillgéng till information och kunskaper jaimfort med tidigare.
Detta kan, precis som Ziehe sdger (1998), bade innebdra ett hot mot skolans
kunskapsformedlande roll och en tillgang ndr det géller skolans mojligheter att tillvarata ny
teknik.

Det kan upplevas som en utmaning att ldraryrket fatt en annan roll och att
kunskapsuppdraget utmanas pa ett helt annat sitt dn tidigare. Det kan 1 sin tur innebéra att det
demokratiska uppdraget som ldroplanen skriver fram fir en mera framtridande roll i
framtiden. Skolan utgdr som tidigare pdpekats en institution dér bdde demokratifostran och

kunskapsutveckling har en framtrddande plats. Med utgangspunkt i den utveckling som
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beskrivits ovan kan skolans roll som socialt fostrande arena framsta som allt viktigare vid

sidan av det traditionella kunskapsuppdraget.

Skolrelaterade forklaringar

Ett flertal av intervjudeltagarna hivdar att larares forhallningssétt utgér en central faktor for
elevers problem. Det ar noterbart att alla grupper framhaller detta pa ett eller annat sitt. De
papekar bland annat att vissa ldrare brister 1 sin sociala kompetens. Det framkommer
exempelvis att vissa ldrare ofta har problem med eleverna medan andra séllan tycks ha det.
Det handlar om hur man bemoéter eleverna sager framfor allt ett flertal av specialpedagogerna
och nagra av rektorerna. De framhéller exempelvis vikten av att visa respekt och lyssna pa
eleverna 1 storre utstrackning for att upparbeta ett gott klassrumsklimat. De lyfter saledes fram

den sociala dimensionen av larararbetet som en central forklaring i sammanhanget:

Alltséd ofta sd sdger man ju att det hér &r ett elevproblem, men jag kan ju se att det kan vara ett
lararproblem ocksa. Lararen kan inte mota barnen pa rétt sitt. Det &r alltid lite kénsligare att g& in i1 ett

sadant ldge. Men det finns. (Excerpt 26: R5)

Men sen beror det lite grand pé& hur dom blir bemétta i skolan ockséd. For en unge kan vara jobbig for den
ena ldraren, men inte for den andra. Det var en, han fixa inga barn det var ju bara strul och man skicka de

snéllaste och mest véluppfostrade och dndé sa misskotte dom sig. (Excerpt 27: K3)

Jag har ju jobbat 25 &r som ldrare och da vet man vil genom arens lopp. Jag har ju haft egna barn som har
gétt i skolan osv. Vissa ldrare har alltid problem. Jag menar, du vet ju sjdlv sen du gick i skolan. (Excerpt

28: R3)

I sammanhanget dr det intressant att notera att tvd specialpedagogerna och en rektor inte alls
talar om familjesituationen som orsak till problem. De betonar i stdllet situationen i skolan

som grundorsak:
Sambhdllet har ju fordndrats vildigt mycket de senaste aren och skolan &r ju ganska lik som den alltid har
varit. Man kan forsta att eleverna far problem, nar dom ska anpassas in i ett system som inte stimmer

overens med deras vérld. (Excerpt 29: S3)

I utredningen [Insatser mot psykiska problem hos barn och ungdomar (SOU1998:31)

framhalls att samarbetsklimatet och ldrares professionella kompetens spelar roll for elevers
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vilbefinnande i skolan. Juul & Jensen (2003) menar att omsorgen om relationsklimatet utgor
basen for all annan aktivitet som dger rum i klassrummet. For att nd de pedagogiska och
dmnesmaéssiga malen har ett relationsklimat som priaglas av omtanke, respekt, inkdnnande och
delaktighet en avgorande betydelse. Relationsklimatet spelar foljaktligen en stor roll for den
allménna trivsel som upparbetas i klassrummet. Den paverkar sannolikt ocksa arbetsklimatet
och motivationen for skolarbetet.

Inneborden 1 ndgra av ovanstaende utsagor (se excerpt 23, 24 och 25) pekar pa en
individbaserad syn péd problemen. Det dr ldraren som person som brister ur en eller annan
aspekt. Detta kan tolkas, med hénvisning till tidigare utsagor om elevers brister, som att
antingen ar det ldraren som brister eller ocksd ar det eleven som brister 1 ett eller annat
hinseende. Dessa forestdllningar innebédr att man forbiser interaktionen mellan parterna
och/eller den undervisning som erbjuds 1 klassrummet.

Négra rektorer och specialpedagoger framhaller dock samspelsinriktade forklaringar samt
didaktiska brister som orsak till problemen. De menar bland annat att kommunikationen
brister mellan larare — elev och/eller att den pedagogik som foreligger inte dr anpassad efter

elevernas behov och forutsattningar:

For ibland handlar det mycket om samspel ocksé. Mellan ldrare — elev, eller klasskamrater — elev ocksa.
Sé ibland behdver det komma nagon utifran, som inte ar klasslarare va, och se vad det &r som pagar

egentligen. For att man ska kunna goéra nagot bra av det. Det ar en viktig roll tycker jag. (Excerpt 30: R3)

Ska jag vara arlig sa tror jag att det mera ar sa att problemen blommar ut beroende pa vilken ldrare de har
och vilken pedagogik dom méts av. Det ar vél det som i sa fall dr det stora problemet. Inte vilket stadium

dom gér pa for eleverna &r ju det de ar. (Excerpt 31:S5)

Noterbart ér att specialpedagoger och rektorer lyfter fram samspelsinriktade och pedagogiska
forklaringar 1 storre utstrickning én klassldrarna vilka 1 hogre grad tillskriver ldrare och/eller
eleverna individuella brister. Specialpedagogerna och rektorerna hdvdar exempelvis att
undervisningen inte utvecklats i den takt som vore onskvért eftersom vissa lirare sitter fast i

gamla undervisningsmonster vilket de anser bidrar till problem i klassrummet:

Vi har mycket &ldre inkoérda ldrare som har kort sitt race med stangt klassrum i kanske 40 ar och det tar tid

att komma in med andra funderingar. (Excerpt 32: R1)
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Ett par av intervjupersonerna lyfter fram betygssystemet och kunskapsmélen som orsak till att
vissa barn tappar motivationen for skolarbetet. Dessutom hdvdar de att undervisningen inte

utgar fran elevernas forutséttningar och behov. Den borde individanpassas mera siger de:

For barn med den hir problematiken s& behovs det mera anpassad undervisning for att eliminera och for
att kunna backa upp ungarna. Alltsd mera individanpassad undervisning och dér ligger vi lite daligt till.

(Excerpt 33: R1)

Det verkar av utsagorna att doma som om klassldrarna och ett par av rektorerna i hogre grad
an specialpedagogerna framhaller orsaker som ligger utanfor verksamheten 1 skolan samtidigt
som de ocksd knyter problemen till ldraren som person. Det innebir att de forklaringar som
framtrider i1 utsagorna skiljer sig &t mellan grupperna. Klassldrarna och négra av rektorerna
tillskriver individerna d.v.s. eleverna och/eller lirarna problemen 1 hdgre grad &n
specialpedagogerna som 1 hogre utstrickning forldgger problemen till skolans verksamhet. De
pekar dessutom 1 hogre grad pa samspelsinriktade forklaringar och framhéller att skolan inte
formatt anpassa undervisningen till de forandrade villkor som barn lever under idag.

Det betyder att orsaksforklaringarna ordnas och ges mening utifrdn olika utgdngspunkter.
Intervjudeltagarna lyfter fram skilda innebdrder for hur ndgot bor uppfattas. Special-
pedagogernas forklaringar knyts i storre utstrdckning till undervisningssituationen medan
lararna ser omstindigheter utanfor skolan som centrala. Rektorernas forklaringar skiljer sig at
sétillvida att ndgra betonar skolrelaterade forklaringar medan andra hénvisar till faktorer som
ligger vid sidan av skolans verksamhet.

Det innebér sdledes att klassldrarna i storre utstrackning ser samhallsutvecklingen som ett
problem och ett hot i forhallande till skolans verksamhet, medan specialpedagogerna och
nagra av rektorerna vander pa resonemanget och tillskriver skolans verksamhet orsaken till
problemen pa grund av att undervisningen inte anpassats efter nya samhélls — och
elevforutsittningar. Specialpedagogerna och nagra av rektorerna framfor silunda kritiska
synpunkter pa undervisningen som man menar brister i forhdllande till forédndrade
levnadsvillkor. Dessa skilda forestdllningar som deltagarna ger uttryck for fér naturligtvis

betydelse for hur problemen uppfattas samt for hur man anser att dessa bor hanteras.
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Orsakerna ses som svarforklarliga och mangfacetterade

I samband med forklaringarna sa framkommer ocksé ett antal sidoteman som utarbetats i
anslutning till grundfrdgan och som redovisas nedan. I talet om orsaker till elevers
relationssvérigheter ger intervjudeltagarna en mangfacetterad bild. I utsagorna och ordvalen
uttrycker exempelvis ett flertal en osdkerhet omkring hur problemen kan forstds. Manga
anviander ord som det dr svart, jag tror, jag kdnner och jag hor ndr de inleder sina

resonemang:

Ja, det ar svart. Jag tror 6ver huvud taget hela samhéllsbilden har med det att gora. Vi skordar ju det sé att

sdga som sker ute i samhallet. ( Excerpt 34: RS)
Ja, jag tror ju mycket att dom har det jobbigt hemma. (Excerpt 35: K2)
Jag kénner att det ar lite det har med lustbarnen. (Excerpt 36: K4)

Jag hor att det beror pé att fordldrarna har s& mycket att gora. (Excerpt 37:K5)

Intervjupersonerna talar inte om att forskning har visat eller hinvisar till statistik eller
auktoriteter inom omradet utan utsagorna tyder generellt pé att orsakerna upplevs som osédkra
och svérforklarliga. De pekar inte pd nagra reduktionistiska forklaringsmodeller sdsom att en
grundldggande faktor anges som orsak. Det ligger i linje med forskning (jfr. Nordahl m.fl.
2007) som visar att det sdllan foreligger en orsak till att barn utvecklar relationssvarigheter. I
stillet &r familjeforklaringar, samhéllsforklaringar och skolrelaterade forklaringar vanligt
forekommande hos ménga av intervjudeltagarna. Det pekar pd att forklaringarna ses som
mangfacetterade. Under cirka 15 timmars samtal sa &r det endast en person som nidmner
begreppet ADHD och tvd som ndmner diagnoser i ovrigt. Det dr alltsé relativt fa som hénvisar
till funktionsnedsittningar av ett eller annat slag. Forklaringarna forefaller generellt mera
socialt an neuropsykiatriskt orienterade.

Samtidigt visar studien, som jag tidigare ndmnt, att ndr det géller problembeskrivningarna
sé anvinds begrepp som kan knytas till individegenskaper sdsom barn dr okoncentrerade och
barn dr stressade. Det kan tolkas som om problembeskrivningarna ses som individbundna
medan orsakerna ses som socialt orienterade. Det forefaller som om sociala omstdndigheter

leder fram till problem som sedan beskrivs som individegenskaper. Svaren kan knytas till en
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forestéllning dér det forefaller rimligt att tala om problemen bade utifran en individuell och
social sida.

Intervjudeltagarnas tal om forefaller sdlunda méangtydigt och flerdimensionellt. Dyson och
Millward (2000) lyfter fram det sociala livets grundliggande komplexitet och motsigelse-
fullhet, vilket jag menar framtrader i utsagorna. Nordahl m.fl. (2007) menar att man hittills
har undervirderar eller bortsett fran beteendeproblemens komplexa natur inom skolan. De
ensidigt individinriktade atgidrderna som varit vanligt forekommande har fatt begransad effekt
for de komplexa problem som de ér avsedda att avhjdlpa. De har liten eller ingen effekt enligt

Nordahl m.fl. (ibid).

Barn ses som offer for olika omstiandigheter

I talet om hur vi kan forstd problemen sd framstar det som om barnen ses som offer for olika
omsténdigheter som de inte rdder dver. Intervjupersonerna tar sé att sdga barnens parti och
uttrycker forstaelse for deras problem. Det dr olika omstindigheter knutna till barns sociala liv
som leder till problem enligt manga. Sociala omstidndigheter relaterade till familjen dr som
tidigare redovisats vanligt forekommande i svaren. Dessutom &dr samhaéllsforklaringar i likhet
med familjeforklaringar vanligt forekommande vilket kan knytas till tanken om barn som

offer for olika typer av omsténdigheter:

Sen tror jag att vi har ett allmént tuffare samhéllsklimat. Det som gor att vuxna blir utbrdnda pa grund av
ett stressigt samhélle. P4 nagot sétt sa dr det som att ménskliga kontakter inte dr sa vél utvecklade hos

ménga barn. (Excerpt 38:K6)

Dessa forklaringar pekar sammantaget pa att intervjudeltagarna ser sociala och strukturella
faktorer som orsaker till elevers svarigheter. Dessa forklaringar bygger, som jag ser det, pa
forestéllningen om att en dverforing av handlingsmonster och beteenden frén vuxenvirlden
och samhéllet till barnen. Det betyder att socialisationen gér i en riktning, fran vuxenvérlden
till barnen. I ett sddant antagande ar det vanligt att barnen betraktas som passiva offer for
olika typer av omstdandigheterna.

I sammanhanget dr det virt att papeka att ett flertal forskare sdsom Ziehe (1998), Sommer
(1997) och Liljegren (2001) hdvdar att barn inte bara bor ses som passiva offer for olika
omstandigheter. De spelar ocksé en aktiv roll i sina egna liv och ses salunda som aktorer. De

ar handlande subjekt som utvecklar strategier och interagerar i sociala sammanhang péa egna
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initiativ. Barn besitter eget handlings - och tolkningsutrymme och medverkar didrmed till sin
egen utveckling enligt Sommer (1997).

Sommer (1997) och Persson & Lundgren (2003) med flera hdvdar att den psykologiska
forskningen om barns uppvixtvillkor idag har forskjutits frdn ett riskperspektiv till ett
friskperspektiv. Forskningen har tidigare fokuserat pa brister och svarigheter i barns
uppvéaxtmiljo dar forestillningen om barnet som sérbart och brickligt varit vanligt
forekommande. Uppfattningen att barns utveckling dger rum via kritiska stadier har utgjort en
etablerad forestéllning. Psykoanalytisk teori har t.ex. betonat den tidiga barndomens betydelse
for personlighetsutvecklingen och identitetsformeringen (Freud 1976). Tidiga relations-
erfarenheter inforlivas som inre representationer enligt denna teori. Bristande anknytning
mellan fordldrar och barn medfér exempelvis en stor risk nir det géller barns personlighets-
utveckling (jfr Tudor-Sandahl 1982). Forestéllningen bygger pé att barnet ses som offer for
inte minst familjens paverkan.

Idag har delar av den utvecklingspsykologiska forskningen granskat denna forestéllning
kritiskt. Sommer (1997) och Juul (1995) framhaller att barn bor ses som kompetenta varelser
1 stéllet. Deras egna fOrutséttningar och motstdndskraft utgdr bérande begrepp 1 ett sddant
antagande. Barns forutsittningar, kompetens, flexibilitet och anpassningsférméiga betonas
tillsammans med kompenserande miljofaktorer. Intresset riktats i stéllet mot barns formagor,
ndr det géller t.ex. att hantera sociala péfrestningar och stress. Schjellerup Nilsen (2006) ser
barn som sociala aktorer som i1 minga fall hittar strategier for att mota svara forhallanden.
Inom modern psykologi anvinds begreppen bemdstrandeperspektiv eller aktérsperspektiv i
sammanhanget (se Nordahl m.fl. 2007).

Det har saledes skett en forskjutning av fokus frdn att som tidigare betrakta barn som
ofullstdndiga och oskrivna blad till att se barn som sociala aktorer som &r kapabla att handla 1
de sammanhang dir de ingér. De utvecklar egna tillvigagangssitt for att hantera utsatta lagen.
I ett sadant perspektiv uppfattas barn snarare som handlande subjekt 4n som passiva offer.
Det innebér ocksé, som jag ser det, att barn kan aldggas ett ansvar, eftersom de inte enbart
betraktas som offer for olika omstdndigheter utan ocksa handlar pd egna initiativ. Det kan
betyda att barn utvecklar olika former av Overlevnadsstrategier under problematiska
omstindigheter likvdl som de kan bidra till problem under 1 6vrigt trygga omstédndigheter.
Péfrestningar i ett sammanhang kan dessutom uppvégas av sa kallade skyddsfaktorer fran
andra sammanhang. Skolan kan med ett sddant antagande, vilket tidigare papekats, utgdra en
saddan skyddsfaktor dir nira och fortroendefulla relationer till ldrare och kamrater kan bidra

till trygghet och stabilitet for elever som 1 Ovrigt lever under svara omstindigheter. Pa ett

76



likartat sitt kan slidktingar, grannar, kamrater, fritidsledare etc. utgdra ett socialt skyddsnét for
barn som i hemmen lever under pafrestande villkor.

Samtidigt visar ett antal studier (Helldin 2002, Hallerdt 1995) att den sociala bakgrunden
och péfrestningar i uppvixtmiljon fir betydelse for vissa elevers skolresultat. Helldin (2002)
hinvisar till ett flertal europeiska studier som undersokt sa kallade “drop out-problem”, det
vill séga elever som hoppar av skolan. Dér framkommer att brister 1 ’hemmiljon” ses som en
grundorsak till avhopp och bidrar saledes till skolproblem for dessa elever.

Diskussionen ovan pekar pa komplexiteten ndr det giller betydelsen av barns
uppviéxtvillkor. Det gér inte att med sdkerhet faststilla att svira uppvéxtvillkor automatiskt
leder till skolproblem. Barn lever i parallella vérldar som utgér bade mojligheter och
svarigheter under uppvéxtaren. De utvecklar egna handlingsmonster for att hantera sin tillvaro
och sina liv. Schjellerup Nilsen (2006) menar att i en modern barnsyn tillméts barnets sociala
relationer utanfor familjen en stor betydelse for dess utveckling och vélbefinnande.

Sammanfattningsvis stéller sig delar av den moderna psykologin kritisk till den klassiska
socialisationsmodellen (se Sommer 1997 och Jergensen 2002). Den hdvdar att barn inte bara
bor ses som produkter av bristande omsorg utan de deltar ocksé i en rad sammanhang déir de
agerar som handlande subjekt, vilket far betydelse for deras utveckling. Elever forhéller sig
exempelvis till ldrare, undervisningen, kamrater etc. och agerar i1 den situation de befinner sig
vilket nddvéandigtvis inte behover hirledas till bakomliggande faktorer.

Forestéllningen om elever som offer for olika omstindigheter kan & ena sidan bidra till
forstielse och omtanke for elevers livssituation samt att skulden inte liggs pa eleverna. A
andra sidan kan detta antagande medfora att fokus ldggs pa forklaringar som ligger utanfor
elevens och skolans kontroll, vilket kan leda till forestidllningen att eleven sjélv eller skolan
kan gora ndgot at saken undergrivs. Forestdllningen om barnet som offer dr “bakatriktad”
vilket kan medfora maktloshetskénslor och defaitism samt att det egna ansvaret asidositts.
Den andra sidan av saken, sdsom ldrares och skolors agerande hir och nu, samt barnets egna
forutsattningar, kompetenser, mojligheter och styrkor att paverka sin egen utveckling, 16per

risken att fa en undanskymd roll i sammanhanget. (Sommer 1997 och Jergensen 2002).
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En sjilvkritisk distans

Hos négra av lararna framkommer en sjilvkritisk distans till den egna ldrargirningen. Nagon
talar om att det finns nagot inbyggt i oss larare som gor att vi alltid tycker att vissa barn dr
problematiska. En annan sdger att man bir med sig sin egen livssituation in i arbetet, vilket

paverkar klassrumssituationen och relationerna till eleverna pd olika sitt:

Det kan ju ha att gora med oss ocksa. Vilka vi &r och vilken bakgrund och vilken fostran vi har. (Excerpt

39: K4)

Det som é&r svérigheter i en klass behdver inte vara det i en annan klass. Men det finns négonting inbyggt i
oss ldrare som gor att vi alltid tycker att négra elever behdver ndgonting extra. Det finns en grupp elever
som vi alltid tycker att vi har for lite resurser for. Vi har nog ett behov av att tycka att nagra stycken
behdver det. Men det blir ofta sa att hur 4dn klassen ser ut sa blir det en grupp som man beddmer har

speciella svarigheter men svarigheterna kan variera. (Excerpt 40: S3)

Utsagorna tyder pé, som tidigare papekats, att problemen i vissa fall kan hérledas till lararen
och/eller till klassrumssituationen.

I sammanhanget dr det virt att papeka att mycket av litteraturen inom omridet fokuserat pa
elevernas problem och svérigheter. Det har inte varit lika vanligt att kritiskt granska och
diskutera klassrumssituationen eller ldrares roll 1 litteraturen. Inom faltet kommer det allt som
ofta ut litteratur som beskriver elevers problem ur ett individperspektiv sdsom exempelvis
”Flickor med AD/HD” (Nadeau, Littman & Quinn 2002), "Explosiva barn” (Greene 2003)
”Det uppmérksamhetskriavande barnet” (Poulsen 2005) ”Hon sitter ju bara diar” (Lund 2006).
Denna litteratur bidrar i méanga fall till en fordjupad forstaelse av hur vi kan forsta problem ur
barns perspektiv. Samtidigt dr det vért att papeka att litteratur om ldrarrollen och den
undervisning som erbjuds i forhallande till elever i svarigheter inte tycks lika framtrddande.
Med utgangspunkt i att personalen sjélva framhéller dessa faktorer sa talar det for att dessa
omstandigheter skulle kunna fa en storre roll i forskningen, debatten och i litteraturen. Med
tanke pa att personalen pekar pa att problemen mycket vél kan vara knutna till ldraren,
undervisningen och klassrumsarbetet s& tyder det pa att de som arbetar nira eleverna ser
orsakerna som mer komplexa dn vad som aterspeglas i litteraturen pd omradet. Ett flertal
intervjudeltagare ser exempelvis det pedagogiska arbetet och ldrares forhallningssétt som en
betydelsefull faktor i sammanhanget. En rimlig fraga i1 anslutning till detta ar varfor det

forhaller sig sa att litteraturen inom omradet elever i socioemotionella svarigheter 1 sé stor
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utstrdckning fokuserat pd eleven som problembirare, nér de som arbetar i verksamheten ger

uttryck for en mera mangfacetterad syn pa omstiandigheterna till problemen.

Sammanfattning av talet om forklaringar

Den vanligaste forklaringen till elevers relationssvarigheter &r enligt intervjudeltagarna
problem som gar att knyta till familjen. 16 av 18 intervjudeltagare framhéller denna forklaring
pa ett eller annat sitt. Forutom denna ger deltagarna en rad andra forklaringar. Endast nagra fa
talar om neuropsykiatriskt forankrade forklaringsmodeller, varav en hénvisar till ADHD.

Majoriteten pekar 1 stéllet pa sociala forklaringar av olika slag sdsom samhillsutvecklingen,
familjeproblem samt orsaker som kan knytas till skolans verksamhet pé ett eller annat sitt.
Manga uttrycker en osékerhet om hur orsakerna kan forstds och framfor allt s& uttrycker
klassldrare en sjdlvkritisk distans till hur de kan forklara och forstd svarigheterna. Nagra
menar att det finns ndgot inbyggt i oss ldrare som gor att vi alltid tycker att vissa barn dr
problematiska.

Flertalet ser eleverna som offer for olika typer av omstindigheter. Det innebér, som jag ser
det, att intervjupersonerna uttrycker forstaelse for elevernas situation samtidigt som de ldgger
ansvaret for detta till forhallanden som de som personal inte rader ver. A andra sidan talar
framfor allt specialpedagogerna ocksd om skolrelaterade omstindigheter vilket innebér att
skolan och dess personal anses bidra till problemen. Sammantaget visar ovanstadende att en
majoritet av personalen inte primért knyter problemen till eleven som individ och att

skolpersonalen ser olika pd mojligheten for skolan att hantera svarigheterna.
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KAPITEL 7

Talet om losningar

I detta kapitel redovisar och diskuterar jag intervjudeltagarnas svar péd forskningsfragan Hur
talar skolpersonal om losningar kring elevers relationssvarigheter? Ambitionen ar att
redovisa och diskutera de innebdrder och teman som utarbetats samt 1 forekommande fall
peka pé hur gruppernas svar skiljer sig dt. Vissa innebdrder kommer att knytas till teoretiska
begrepp samt jimforas och diskuteras i1 forhéllande till forskning.

I utsagorna framkommer en rad beskrivningar pa vad skolorna och personalen sdger sig
gora samt vad de anser behover goras for att nd framgang i arbetet med elever i
relationssvérigheter. Med utgangspunkt i de dtgidrder som personalen talar om redovisar jag
inledningsvis en schematisk bild av dessa. Avsikten dr att ge en Oversikt av den mangfald av
insatser som deltagarna talar om. Atgirderna kommer inte att diskuteras och redovisas
ytterligare utan utgor en bakgrund till den redovisning som sedan foljer. Den schematiska
bilden aterspeglar de dtgérder som skolorna sdger sig vidta och kan dérfor 1 huvudsak knytas
till en av intervjufragorna (se bilaga 1) ndmligen — Hur arbetar ni pd er skola for att losa
dessa problem?

Efter den figur som redovisas péd sidan 84 kommer jag att redovisa och diskutera teman
som 1 huvudsak kan knytas till intervjufrdgan — Vilka dtgdrder menar du dar nodvindiga att
vidta for att komma tillrdtta med dessa problem i framtiden? (se bilaga 1). Det betyder att
redovisningen under detta kapitel i huvudsak kommer att kretsa kring atgérder som
personalen anser nddvéndiga att vidta for att utveckla verksamheten. Samtidigt overlappar
svaren pa ovanstdende frigor varandra, vilket innebér att de teman som redovisas kan knytas
till forskningsfragan Hur talar skolpersonal om lésningar kring elevers relationssvarigheter?
De teman som redovisas handlar 1 vissa fall baide om vad man gor och vad man anser behover
goras, det vill sdga bade villkor for att utveckla verksamheten och atgéarder som foreligger pa
skolorna. Jag kommer séledes inte att skilja pd teman som svarar mot den ena eller andra
intervjufragan (se bilaga 1) utan foredrar att redovisa dessa under en huvudrubrik. De teman

som utarbetats dr som foljer:
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* En engagerad skolledning

» Utokade resurser

* Kompetensutveckling

e Samarbete

* Fortroendefulla relationer

* Den tidiga lds- och skrivinldrningen

* Individanpassad undervisning

* Proaktiv och/eller reaktiv verksamhetskultur
* Ansvaret vilar pd ndgon annan

e P3 osdker mark

Efter redovisningen av ovanstdende teman vilka kan knytas till min forskningsfraga kommer
ytterligare tva teman att redovisas. Dessa utgdr inte ndgot direkt svar pa min forskningsfraga
utan utgor sidospdr som utarbetats i anslutning till de utsagor som berér forskningsfragan.
Dessa teman har jag valt att kalla Ansvaret vilar pa nagon annan och Pa osdker mark. De
beskriver sammanfattningsvis hur de olika personalgrupperna talar om hur ansvaret vilar pé
nigon annan samt belyser den osdkerhet som tycks rada kring 1ampliga atgéirder.

Forst kommer som sagt en Oversikt att redovisas pa sidan 83 som visar de dtgidrder som

personalen sdger sig vidta for elever i relationssvarigheter.
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Figur 3: Atgirder som beskrevs i samband med nedanstdende friga;

Hur arbetar ni pa er skola for att I6sa dessa problem? (se bilaga 1)

Charlie-projekt' Marte-Meo? Beloningssystem, KBT®  Reflektionsgrupper

Fysisk aktivitet Anpassad
undervisning
Stodteam
Struktur och
Lekarbete / tydlighet

EQ-arbete* Avslappnings-
Ovningar
Arbetet med barn i
Lyssnargrupper —  relationssvarigheter — Kill och tjejsnack
Liten grupp MBT’
Social fostran /
Handledning Assistenter
Utokad personaltéthet
Kamratstdodjande
atgérder Ansvarspedagogik
Aktivt fordldraskap
Motorisk traning
Generell kompetens- Losningsfokuserad Utvecklade
hojning pedagogik Samarbete 1 arbetslag ~ kommunikationsmonster

! Projekt Charlie &r en forebyggande metod dr social kompetens upparbetas. Syftet ar att bidra till en positiv
sjdlvuppfattning och ett sunt sjdlvfortroende samt utveckla barns sociala kompetens.

Marte Meo &dr en metod for att hjdlpa och stodja vuxna att samspela, kommunicera och beméta barn pa ett béttre sitt. Med
hjélp av videofilmning synliggdrs kommunikations — och samspelsmdnster mellan pedagog och barn. Detta utgér sedan
ett diskussionsunderlag for vidareutveckling av pedagogers bemdétanden av barn

Kognitiv beteendeterapi dr en metod som forenar beteendeterapi med kognitiv psykologi. Vid KBT fokuseras samspelet
mellan individen och dennes omgivning. Problemlosningar erbjuds med utgangspunkt i att beteenden i hog grad styrs av
kognitioner och konsekvenser av beteenden.

EQ (emotionelll intelligens ). Eleverna diskuterar och trdnar emotionell kompetens utifrén olika sociala dvningar.

MBT (Myers-Briggs Thomas system). Bygger pa C.G.Jungs personlighetstypologier vilka uttolkats pé en av skolorna.

Undervisningen har sedan (i vissa fall) anpassats efter elevernas personlighet. Undervisningen sker utifran fran fyra olika
grundpersonligheter ndmligen véktare, artister, forskare och idealister.
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Figuren pa foregdende sida visar att de atgirder personalen siger sig vidta i arbetet med
eleverna dr mangfacetterade. Det finns en rad atgidrder som skolorna och personalen séger sig
vidta. Dessa skiljer sig 1 vissa fall & mellan skolorna och mellan personalen inom samma
skola. I andra fall forekommer likartade atgérder inom och mellan skolorna. Det tycks dock
vara mer som skiljer &n som forenar dtgirderna skolorna emellan.

I talet om atgérder framkommer att det inte finns nagon sjélvklar metod att tillga. Skolorna
tycks soka framkomliga vigar pa lite olika sétt. Det verkar ibland som om nagra skolor och
dess personal provar sig fram med olika atgérder.

Nordahl m.fl. (2007) framhaller att en rad metaanalyser av internationella och nationella (i
Norge) utvérderingsstudier visar att de flesta insatser som skolor initierat for att hjdlpa barn
med beteendeproblem haft liten eller ingen inverkan alls. Insatserna &r daligt teoretiskt
underbyggda och bristfilligt planerade enlig Nordahl m.fl. (ibid). Skolorna vet lite om de
insatser som erbjuds éar till hjilp for eleverna eller inte. Ett huvudproblem tycks vara att de
insatser som verkstdlls gors utan att man ifrdgasétter kvaliteten pa dessa. Nordahl m.fl
efterlyser mera av evidensbaserad forskning dir man fragar efter vilka resultat olika insatser
medfor i arbetet kring elever i relationssvarigheter.

I studier genomfdrda 1 Norge (se Nordahl m.fl. 2007) har man dock konstaterat en tendens
till ndgot mindre problem i skolor dir skolledningen verkat for ett demokratiskt stodjande
klimat och dér ledningen lagt kraft pa pedagogiska och specialpedagogiska fragor jamfort
med en alltfor stark betoning pa administrativa uppgifter. I foreliggande studie framhalls

skolledningens betydelse for att nd framgéng i arbetet kring elever i relationssvarigheter.

En engagerad skolledning

I utsagorna fran specialpedagogerna och klassldrarna framhalls rektorernas avgdrande
betydelse for de specialpedagogiska insatserna pa skolan. Dock skiljer sig gruppernas svar at
ndr det giller deras roll i ssmmanhanget.

Majoriteten av specialpedagogerna betonar skolledningens centrala roll for forankringen av
det specialpedagogiska tdnkandet i skolan. De lyfter fram betydelsen av att rektor visar
engagemang och besitter kunskaper i specialpedagogiska fragor samt att de ar padrivande i

dessa:
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Om vi inte har en ledning som tycker att det hir dr angeldgna frdgor, utan ocksé tycker att det 4r mest
besvéir med dom hér ungarna, som har behov av sérskilt stod och deras krangliga foréldrar,. dé tror jag att
man sprider det till sin personal ocksa. Ska vi kunna forverkliga en skola for alla d& méste man ha en
ledning som tror pa det ocksd. D& visar dom végen och dr goda forebilder, precis som vi &r goda
forebilder for eleverna. Jag tror att man for det forsta maste ha en ledning som &r intresserad av elever i

behov av sirskilt stod over huvud taget. Det handlar inte bara om resurser utan vi behdver visioner och

idéer. (Excerpt 41: S2)

Ja, jag sdger det i alla fall, jag tycker att den pedagogiska ledningen har véldigt stor betydelse. Finns inte
den hir forstaelsen eller kunskapen hos dem, si méste ju dom ta hjilp av dom som forstar det. A sen
maste man ju som nir det géller mitt jobb i stdrre utstrdckning &n vad som gors sa skulle jag fa ga in och
ha lite synpunkter pa hur man fordelar resurser och sa vidare. Det sédgs alltid att vi ska fa det, men sen blir

man i alla fall forevisad. Den hér organisationen ska vi ha nésta ar och sé hér ska det va. (Excerpt 42: S5)

Flera av specialpedagogerna talar om att de driver ett “fordndringsarbete” pa skolan vilket
innebér att de soker forankra ett nytt synsatt nér det géller arbetet med barn i behov av stod.
Jag har tidigare framhallit att skolors verksamhet kan ses som en form av mikropolitik dir
olika grupper kan ha skilda utgangspunkter for hur en verksamhet bor organiseras. I det
forandringsarbete som specialpedagogerna soker genomdriva utgor rektors stod en central roll
enligt specialpedagogerna. Om rektor “backar upp” och stodjer fordndringsarbetet sa far det
en avgorande roll for hur man lyckas i sina intentioner enligt specialpedagogerna.

I utsagorna kan en viss kritik av skolledningen utldsas. Det forefaller som om vissa
specialpedagoger inte far det stdd och det ansvar de anser sig behdva ndr det giller att
forankra och utveckla arbetet kring den nya specialpedagogrollen. Flertalet talar om att de
befinner sig i en mellanstéillning i organisationen. Det gor det extra svért att fi stod for de
fragor som de driver eftersom de varken tillhdr ldrargruppen eller skolledningen.

Det forekommer ocksa ett motsténd till den nya specialpedagogrollen hos vissa lirare. Ett
flertal specialpedagoger séger att manga klassldrare sitter fast i ett specialldrartinkande. En
rimlig forklaring kan vara att skolledningen inte lyckats forankra den nya special-
pedagogrollen i organisationen. I denna kamp mellan olika intressen och forestdllningar far

rektor sannolikt en stor betydelse. En specialpedagog séger:

Sen sa finns det ju larare som tycker att varfor ska vi ha specialpedagoger? Vi borde ha speciallérare i
stdllet!” Dom hédr som dom far ga till och sen s& kommer dom tillbaka. Och da ar det ju svart att se vad

man har for nytta av oss da. (Excerpt 43: S6)
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I likhet med vad som framkom i Malmgren Hansens avhandling (2002), dér tretton
specialpedagoger beskriver sina svarigheter med att upprétta den nya specialpedagogrollen, s
ar det forstaeligt att specialpedagogerna framhaller betydelsen av stod fran skolledningen. I
Malmgren Hansens studie framkom att personalen i1 bdsta fall lyssnade pd special-
pedagogernas intentioner, men att de oftast fick ett ringa gehor for sina idéer. I
Overensstimmelse med det som framkom i1 Malmgren Hansens studie sd uttrycker flera av
specialpedagogerna 1 foreliggande studie motsvarande synpunkter. De forvintas 1 flera
avseenden arbeta pa samma sétt som specialldrarna gjort tidigare.

I SOU 2000:19 konstateras att skolledningen far en avgdrande roll for hur skolans inre
arbete utvecklas. Hur rektor forhéller sig till specialpedagogernas yrkesroll far sannolikt
betydelse for hur skolor véljer att organisera de specialpedagogiska insatserna.

Specialpedagogerna framhéller vikten av att vara flera i organisationen for att tillsammans
driva och utveckla yrket. De menar att de blir starkare som grupp gentemot rektor och
klasslérare.

Nér det giller larargruppen sé framhaller de ocksd ledningens avgorande betydelse for
arbetet med elever i relationssvarigheter. Men innebdrden i deras utsagor handlar 1 storre

utstrdckning om vikten av att rektorerna bidrar med resurser:

Det &r ju rektorn som ska dska om resurser, kan man ju tycka. (Excerpt 44: K2)
Ja, om jag &r verktyget sa ar rektor den som ska bekosta dom verktyg som behdvs. (Excerpt 45: K6)

Sammanfattningsvis pekar utsagorna pa att specialpedagogerna i hdgre utstrdckning ser
skolledningens roll som en attityd- och kunskapsfriga jamfort med ldrarna. Rektorerna bor
visa engagemang samt ha goda kunskaper i specialpedagogik for att utveckla verksamheten
enligt specialpedagogerna. Om skolledningen inte visar detta engagemang, utan frimst ser sin
roll som administratr i meningen att skaffa fram resurser, s kommer detta att paverka det
specialpedagogiska arbetet negativt enligt specialpedagogerna.

Klassldrarna & sin sida menar att utdkade resurser utgor en central faktor for att utveckla
arbetet kring elever i relationssvérigheter. Dessa bor bland annat anvéndas till en utokad
larartéthet 1 klassrummet vilket skulle kunna bidra till att larare ges storre mojlighet att bygga
relationer till var och en av eleverna. Utsagorna visar sammantaget att grupperna soker stod
hos skolledningen pé olika sitt. Detta kan betraktas som ett uttryck for virnande om den egna

yrkesgruppen.
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Utokade resurser

I samband med fragan — Vilka dtgdrder menar du dr nodvindiga att vidta for att komma
tillrdtta med dessa fragor i framtiden? framkom exempelvis att utdkade resurser anses utgora
en nddvindig forutsittning for att utveckla det specialpedagogiska arbetet. Grupperna lagger
dock in olika betydelser i detta. Som tidigare ndmnts sa ser klassldrarna utokade resurser som
den mest centrala uppgiften for rektor.

For specialpedagogerna handlar det 1 stillet om att resurserna borde satsas pa
kompetensutveckling for personal 1 syfte att utveckla de specialpedagogiska kunskaperna.
Négot forenklat betyder det att specialpedagogerna anser att resurserna bor satsas pa befintlig
personal, medan klassldrarna hivdar att resurserna bor satsas pa en utdkad personaltéthet, dvs.
anstdlla flera 1 organisationen for att dirigenom mota och motverka problemen. Diskussionen
visar pa skilda uppfattningar for hur resurserna bor anvéndas. Det forefaller av utsagorna att
doma som om klassldrarna och specialpedagogerna i en mening viarnar om den egna gruppens

intressen:

Jag skulle ju onska att kunskapen runt eleverna som finns om vad man kan gora, att den dkades hos
grundpersonalen sé att sdga. Jag tinker pa den specialpedagogik som jag har list. Den skulle varenda
klassldrare ha. Da skulle det finnas en helt annan forstaelse, for eleverna. Négon form av
kompetensutbildning for hela gruppen, definitivt. Det dr klart att man alltid dnskar mer pengar och allt

kostar pengar. Men det &r ju mer kunskap det handlar om. (Excerpt 46: S5)

Rektorerna uppfattar sin roll i forhallande till elever i relationssvarigheter pa lite olika sitt.
Flertalet sdger att de har det dvergripande ansvaret for skolans organisation och ansvarar for
hur de specialpedagogiska insatserna utvecklas. Majoriteten av rektorerna sidger att det

handlar om att skaffa fram resurser till verksamheten:

Att prata med politiker och fA dom med pa sparet, det kan jag ndmligen tycka att det & min huvuduppgift.
Sa jag har varit mycket p4 ndimnden och pratat om barn i behov av stdd. Min roll &r ju att se till att ha en
organisation och se till s& forutsdttningar for arbetet finns. Min storsta arbete &r att prata for varan sé att

sdga. Att se till att jag far resurser, sa att min roll gentemot politikerna &r véldigt viktig. (Excerpt 47: R4)

Min roll 4r enligt skollagen att jag ska ge alla barn mdjlighet att fa det stod de behover. Vilket ar véldigt
svart pé grund av att det inte finns resurser tillrdckligt. Utan man far pussla, gora fordndringar under lasaret
och allting. I min budget till skolan sa ligger ingenting for barn i behov av sérskilt stod. Utan det fér jag ju

dska fran elevhélsan. Och det dskar man en gédng om aret infor ett nytt lasar. (Excerpt 48: R5)
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For rektorerna framstér resursfragan som viktig i meningen att den bidrar till den organisation
som dr mojlig att tillhandahélla for det specialpedagogiska arbetet. Att dska medel hos
politiker samt patala nddvandigheten av resurser anses betydelsefullt i sammanhanget.

Flera av rektorerna talar om dilemman och valsituationer for hur resurserna bor anvindas pa
bista sitt. Bor de anvéndas i det forebyggande arbetet eller for att ta hand om de problemen
som for nidrvarande existerar. Ska de satsas pa kompetensutveckling for hela personalgruppen

eller pa att anstilla flera i organisationen?

Jag stér ju hela tiden i ett val. Om jag ska ha specialpedagog eller om jag ska ha stodpedagog eller om jag
ska ha fritidspedagog eller vad det &r for typ av personal jag behover. Och trots att vi dr en sédan liten skola,

sa anser jag att hir behover vi tva specialpedagoger, i det har omradet. (Excerpt 49: R1)

For vi gjorde sé pa den hér skolan, nér vi fick besparingskrav, att vi sdg till att barn i behov av stdd forst fick
det de skulle ha, bl.a. har vi en liten undervisningsgrupp och vi har ocksa har vildigt mycket
specialpedagoger péd var skola. Jag sag till att vi hade personal och pengar till en liten undervisningsgrupp

och ocksé hade rad att ha tre specialpedagoger. Det var pa bekostnad av 6vrig organisation. (Excerpt 50: R4)

Sa det gor vi infor hosten, vi har ju haft en liten grupp pé &r 4-6, den provar vi att ta bort infér hosten och
lagga mera resurser i arbetslagen for att man ska moéta eleverna mer dar dom finns. For vi upplever att det ar

en vildig svérighet att plocka ut eleven i en liten grupp. Det &r svart att fi dom tillbaka sen. (Excerpt 51: R6)

Utsagorna visar att resurserna anvinds pa olika sitt. P4 en av skolorna arbetar exempelvis tre
specialpedagoger péd 450 elever medan en annan skola har en specialpedagog anstélld pd 400
elever. Vid fyra av skolorna har man satsat resurser pa liten undervisningsgrupp och ser denna
16sning som nddvéndig, medan tva av skolorna har valt att avveckla "liten grupp” och tillfor
arbetslagen mera resurser 1 stiéllet.

I studien framkommer att fyra av rektorerna ser dskandet av resurser som centralt medan
tvd av rektorerna inte alls talar om resurser. De lyfter i stillet fram andra faktorer sdsom
exempelvis kompetensutveckling for personalen samt tid for reflektionssamtal. Dessa atgérder
kréver resurser i sig men utsagorna kan tolkas som om dessa tva rektorer i stéllet ldgger fokus
pa det pedagogiska arbetet eftersom de inte ndmner resurser 6verhuvud taget.

I vissa fall framstélls resursbristen som den avgorande faktorn for att pa ett framgéngsrikt
satt komma tillrdtta med problemen. Det framstar som om utdkade resurser 1 sig dr 16sningen.
Pé ett likartat sitt som 1 talet om familjen som problemens orsaker och talet om vad andra

yrkesgrupper behover gora sa kan det framsta som om problemens 16sning finns utanfor den
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egna gruppens kontroll, ndmligen i utdkade resurser vilket beslutas av andra personer. Det
kan bidra till kinslor av maktloshet och resignation hos personalen eftersom de sjdlva inte kan
paverka resurstilldelningen i1 ndgon storre utstrackning. Det ligger utanfor deras kontroll,
vilket kan bidra till att ansvaret forléggs till ndgon annan. Tilltron till att jag kan géra négot at
saken med befintliga medel riskerar darmed att undergrivas. Ahlberg (2001) papekar i
sammanhanget att det inte dr enbart ekonomiska resurser som avgor hur arbetet kring elever 1
svarigheter fortloper, utan dessutom tycks traditionen och den sociala praktiken spela en
vésentlig roll 1 sammanhanget.

Det dr viktigt att papeka att inte alla rektorer, klassldrare och specialpedagoger talar om
resursbrist. Ett par av rektorerna samt nigra av ldrarna och specialpedagogerna tar inte alls

upp detta dmne under intervjun.

Kompetensutveckling

Majoriteten av specialpedagogerna och hélften av rektorerna talar om vikten av
kompetensutveckling 1 specialpedagogik for att lyckas battre 1 arbetet. De menar att sidana
kunskaper kan forebygga problemen och bidra till att en gemensam kunskapsbas utvecklas.

FramfGr allt betonar majoriteten av specialpedagogerna nddvéindigheten av detta:

Viktigt att alla far en utbildning i specialpedagogiskt arbete. (Excerpt 52: S3)

Sedan det hiar med kompetensutveckling alltsa, att all personal inte bara dom som jobbar med
specialpedagogiska fragor far ndgon slags bas att std pd. Att ha en forstdelse for att samhaéllet fordndras,

barns forutsittningar fordndras och d& maste vi hianga pa. (Excerpt 53: R4)

Utsagorna handlar mycket om attityder och generell kunskapsutveckling for att bade
motverka, forebygga och moéta problemen i klassrummen. Vikten av det preventiva arbetet
framhalls. I utredningen At ldmna skolan med rak rygg (SOU 1997: 108), framkommer
exempelvis att elever i svarigheter utgdr hela skolans ansvar och att problemen inte framst ska
ses som individrelaterade, utan som skol- eller undervisningsrelaterade. Det betyder att dels
all personal har ett gemensamt ansvar for det specialpedagogiska arbetet, dels bor
uppmairksamma att problemen kan ha med omstindigheter kring undervisningen att gora.

Dessa antaganden utgdér betydelsefulla argument for att all personal kan behdva
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kompetensutveckling om specialpedagogiska fragor. Detta i syfte att utveckla gemensamma
kunskaper som kan bidra till samordnade insatser i skolan vilket ocksa framhalls i studien.

I SOU 2000:19 betonas att larande och social omsorg gar hand i hand. Trygghet och
fortroendefulla relationer utgdr grunden i det forebyggande arbetet. Emanuelsson (2003)
menar att specialpedagogiken inte bara bor soka 16sningar pd uppkomna problem utan den
behover ockséd motverka uppkomsten av och mildra utvecklingen av svérigheter och problem.
Om specialpedagogerna blir ensamforetrddare for det forebyggande arbetet sa finns risken att
de specialpedagogiska insatserna blir av reaktiv karaktir enligt Emanuelsson (ibid).

Juul & Jensen (2003) menar att relationsarbetet i klassrummet utgor basen for all annan
verksamhet. Att vara elev 1 en bristfilligt fungerande klassrumsmiljé kan ge upphov till
otrygghet, utstdtning, bristande motivation och vantrivsel. Detta kan bidra till att eleven dgnar
sin tid at stokighet och negativ uppmirksamhet for att komma undan en pafrestande
skolsituation. Ett kunskapsomridde ndr det giller kompetensutvecklingen kan vara att
gemensamt soka utveckla fortroendeskapande atgdrder vilka kan bidra till att tillitsfulla
relationer upparbetas i klassrummet. Pa ett par av skolorna har man etablerat reflekterande
samtalsgrupper som ett led 1 att utveckla kunskaper om arbetet kring elever 1 svérigheter. I ett
sadant samtal kan gemensamma kompetenser och erfarenheter fa en framtrddande plats vilket
kan medverka till kunskapsutveckling for alla. Pa de skolor som erbjuder reflekterande samtal
framhaller personalen virdet av att utbyta sadana erfarenheter kring specialpedagogiska
fragor vilket kan bidra till kunskapsutveckling, ndgot som jag dterkommer till senare.

Ahlberg (1999) redovisar i en studie dédr skolan som social praktik och organisation
granskas, att reflekterande samtal kan bidra till att personalen distanserar sig frén det egna
arbetet och utvecklar ett kritiskt forhallningssétt till den egna undervisningen. Detta kan bidra
till utveckling och fordndring av undervisningen samt till den organisation som omger
eleverna enligt Ahlberg.

Aspelin (1999) och Juul & Jensen (2003) skissar, 1 det de kallar en relationsmedveten
pedagogik, pa hur relationella processer kan synliggdras och diskuteras som en utgdngspunkt
for det forebyggande arbetet. Detta kan bidra till att ett fortroendefullt klassrumsklimat

upparbetas som 1 sin tur kan motverka relationssvarigheter.

90



Samarbete

Ungefdr hilften av de intervjuade lyfter pa olika sétt fram betydelsen av samarbete for att
utveckla arbetet kring elever i relationssvarigheter. Rektorerna framhaller virdet av samarbete
inom arbetslagen for att méta elevernas behov och fOrutsittningar pd ett bittre sétt. De
papekar nodviandigheten av en flexibel organisation dér exempelvis ett antal ldrare 1 ett
arbetslag far ansvaret for en storre grupp elever. Verksamheten organiseras sedan utifran
gruppens behov och forutsdttningar. Det kan innebéra att man 1 vissa fall arbetar flera larare
tillsammans i en klass medan man i andra fall bryter ner klassen i mindre grupper for att mota
elevernas behov pd ett mera dndamalsenligt sétt. Lararlaget far ansvara for att organisera och
anvénda resurserna efter de behov som foreligger i elevgruppen.

I en intervjuundersokning som Ahlberg (2001) genomfort vid tva skolor dér special-
pedagogiska frdgor behandlats framkommer att lirare ser arbetslagen som ett viktigt forum
for kunskapsutbyte, speciellt da det giller arbetet kring elever i behov av stod. Detta ligger i

linje med nagra av rektorernas dsikter:

Sa det gor vi infor hosten, vi har ju haft en liten grupp pa &r 4-6, den provar vi att ta bort infor hdsten och
lagger mera resurser i arbetslagen for att man ska moéta eleverna mer dér dom finns. S& vi har bestdmt att
organisatoriskt sd jobbar man aldrig ensam hér. Man far alltsa inte jobba ensam i sin roll, utan man ska inga
i ett team, for att vi ska kunna hitta det har med elevers olikheter och kunna matcha det ihop med pedagoger

och stotta varandra nédr det blir ”barn i behov av stdd ”. (Excerpt 54: R6)

De tankar vi har infor hosten ar ju att gruppera om i mindre arbetsgrupper. Om man bildar arbetslag och
parallelldger klasser s& far man flera ldrare som kan grupperas om utifrén var barnen star. Jag har ocksa

funderingar pa att knyta fritidspedagogerna mera till klasserna. (Excerpt 55: R1)

Specialpedagoger framhaller & sin sida en annan form av samarbete. De lyfter fram betydelsen
av samarbete via kompetensutveckling. Ett par av skolorna har som tidigare papekats avsatt
tid for reflektionssamtal dar ldrare tillsammans med specialpedagog far tillfdlle att diskutera
pedagogiska och specialpedagogiska fragor samt utbyta erfarenheter vilket kan bidra till ett
utvecklat samarbete mellan yrkesgrupperna. Detta syftar bland annat till att stirka

sammanhéllningen och utveckla gemensamma handlingsstrategier:
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Vi har véra reflekterande grupper och det &r fantastiskt att vi har den hér tiden. I och med att vi har vara
reflekterande grupper t.ex. sd har ledningen visat pd att man tycker att det har ar viktigt och dom flesta
arbetslag tycker ocksé att det dr fantastiskt att f4 ha den hér tiden. Dar man kan fa lyfta bekymren pa en lite
mer personlig niva da. (Excerpt 56: S2)

Klassldrarna framhaller ocksa betydelsen av samarbete, men i deras fall handlar det om
utokad ldrartidthet. De betonar vikten av att tillgodose alla barns behov genom att arbeta flera
vuxna i klassrummet. Detta kan bidra till att relationerna utvecklas i en positiv anda eftersom
larartdtheten ger utrymme for detta. Négra séger exempelvis att ldrare passar olika bra i
forhallande till elevers olikhet vilket utgor ett argument for att arbeta flera larare tillsammans.

Da kan de komplettera och stdtta varandra pa ett helt annat sitt enligt klassldrarna:

Man samtidigt s méste man ju vara flera for att alla barn passar inte alla vuxna. S& dérfor 4r det bra att det
finns fler. Man forstéar inte alla barn. Man kan inte. Det gar inte. Man vill och man foérsdker men vissa barn
dom &r som en gata och man far inte den dér kontakten med dom. Men da &r det sé bra for ofta s& brukar det

finnas nadgon annan i omgivningen som kan mdta barnet, sa brukar det 16sa sig i alla fall. (Excerpt 57: K95)

Ett par av rektorerna betonar ocksa vikten av att arbeta flera vuxna i klassrummet for att 1

storre utstrackning upparbeta fortroendefulla relationer:

Det &r ju via personaltitheten som vi har tid att bygga dom hir relationerna. (Excerpt 58: R2)

Sammanfattningsvis framhaller saledes personalen betydelsen av samarbete pa ett eller annat
sétt. Grupperna ldgger dock in olika inneborder i detta. Rektorerna ser exempelvis samarbetet
inom ldrarlagen som en vig att ga, vilket inte behdver betyda att man arbetar flera
tillsammans under en lektion. Specialpedagogerna ser samarbetet fridmst knutet till
kompetensutveckling medan klassldrarna & sin sida lyfter fram betydelsen av att arbeta flera
vuxna i klassrummet.

Hargreaves (1998) hivdar att i en postmodern tid, ddr metoden med stort M kritiskt
ifrdgasatts fir ett utvecklat samarbete en avgoérande roll. I skolans verksamhet, dér problemen
beskrivs som komplexa och losningarna forefaller mangfacetterade, ter sig samarbete
nodvéndigt for att hitta gemensamma och framgangsrika vigar att gé. I en sddan komplex
kultur kan samarbete bidra till kunskapsutveckling och stirka handlingskraften hos
personalen. Det ér vanligt forekommande idag att olika yrkesgrupper tillvaratar gemensamma
kunskaper inom en verksamhet for att utveckla denna sdsom exempelvis inom sjukvérden.

Det kan 1 bésta fall bidra till en kontinuerlig kunskapsutveckling nir den samlade erfarenheten
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inom institutionen tas tillvara. 1 foreliggande studie framhaller flertalet betydelsen av
samarbete for att komma vidare i arbetet kring elever i relationssvérigheter.

I sammanhanget ar det dock av betydelse att papeka att ingen av intervjudeltagarna lyfter
fram betydelsen av ett utokat samarbete med fordldrarna. I skollagen kap. 1, § 2 slas fast att
Skolan skall samarbeta med hemmen. Det &r inget som framkommer i denna studie.
Specialpedagogerna lyfter dock fram betydelsen av ett utdkat samarbete med eleverna, nagot
som inte papekas av ldararna och rektorerna.

Liljegren (2001) betonar i sin avhandling nddvédndigheten av ett utokat samarbete med inte
minst fordldrarna for att nd framgéng i arbetet med elever i svarigheter. Den konsultations-
modell som hon utvecklat och provat bygger i grunden pad samverkan av olika slag. Hon
betonar framfor allt ett utvecklat samarbete mellan specialpedagoger, larare, elever och
fordldrar for att tillsammans forebygga och mota problemen. Liljegren menar att goda
relationer mellan fordldrar och lirare dr en forutsittning for att forbittra elevernas situation pa
flera plan.

I tva av de studier som redovisats tidigare (Gunnarsson 1995, Ekstrom 2004) framhalls
ocksa betydelsen av samarbete for att utveckla det specialpedagogiska arbetet. Studierna
pekar pé att skolorna brister i detta avseende. Detta ses som en bidragande orsak till att arbetet
kring barn i behov av stod inte natt framgang. I avhandlingarna framhalls nddvéandigheten av
samarbete pa flera plan for att komma vidare. Inte minst efterlyses ett utokat samarbete
mellan fordldrar och skola.

Andersson (2004) visar, i en studie som fokuserar pa samarbetet mellan fordldrar vars barn
anses vara 1 sociala svarigheter och lirare, att goda relationer mellan fordldrar och larare utgor
en viktig aspekt for att hantera problemen pa ett mera framgéngsrikt sitt. Fordldrarna i
Anderssons undersokning efterlyser genomgaende en béttre och mera dmsesidig kontakt med
lararna. De efterfrigar mera information om sina barn och menar att ett fortroendefullt
bemotande fran lirares sida dr angeldget och att ldrarna i storre utstrickning borde visa
respekt och lyssna pa fordldrarna. Nér kontakter tas handlar det oftast om klagomal enligt
fordldrarna, vilket gor att relationen mellan ldrare och fordlder 16per risken att undergrévas.

Lundgren & Persson (2003) konstaterar vid en genomgéng av ett antal statliga utredningar
som ror arbetet med barn och unga 1 riskzonen att samverkan utgdr ett nyckelord i
sammanhanget. De papekar att ett fortroendefullt samarbete mellan hem och skola &r av stort
vérde for att utveckla arbetet kring elever i1 svarigheter.

Sammanfattningsvis pekar ett flertal studier pa betydelsen av ett utvecklat samarbete inte

minst mellan ldrare och fordldrar. Det var som sagt inget som lyftes fram i denna studie. Det
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behover & andra sidan inte betyda att samarbete inte vérdesitts utan forklaringen kan vara att

intervjudeltagarna dgnar sina svar at andra insatser.

Fortroendefulla relationer

Majoriteten av specialpedagogerna samt nagra av klassldrarna talar om betydelsen av att
utveckla fortroendefulla relationer i klassrummet for att forebygga problem. De framhaller
exempelvis att elevernas synpunkter borde tas tillvara och att larare bor inbjuda eleverna till
delaktighet 1 storre utstrackning vilket kan bidra till att respektfulla moten upparbetas. Att
medverka till ett forhallningssétt som priglas av omtanke, respekt och inkédnnande utgdr en
grund for ett fortroendefullt klassrumsklimat, enligt specialpedagogerna. Dessa synpunkter
kan knytas till begreppet “relationskompetens” som Juul och Jensen (2003) lyfter fram som
en viktig kompetens for larare.

Begreppet relationskompetens dr mangtydigt och svardefinierbart. Jag ansluter mig till en
definition som innebér forméga att samarbeta, ta hénsyn till, lyssna p4, etablera fortroende-
fulla band samt visa respekt och omtanke om andra (omarbetning av Juul & Jensen 2003).
Relationskompetens ror i detta sammanhang det inre arbetet i klassrummet det vill sdga

relationerna mellan ldrare — elev déir larares bemotande och interaktion med eleverna star i

fokus:

Respekten for eleven. Att man verkligen lyssnar pa vad dom séger. Det kan ju vara som ett skrik ” Jag vill
inte”, men ga in och gor dig omaket att fa en relation till eleverna, sa forstir du var det hér skriket star for
och varfor dom protesterar. Fraga vad det handlar om. Det 4r ju A och O. Vad som &n hénder — gé in och

prata med eleven. (Excerpt 59: S5)

Jag dr helt 6vertygad om att vi kan fi ner problemen om vi kan skapa en god anda i klassrummet.
Forhallningssittet dr grunden och en del av det forebyggande arbetet. Att man satsar pd dom vuxna och
forhindrar att problem uppstéar. Trygga vuxna &r A och O i dkta moten med eleverna. Jag tycker att det
finns ménga otrygga vuxna, som till och med kan vara riadd for elever och da kan man inte skapa trygghet
heller. Du maste vara trygg som vuxen sjilv, for att kunna sprida det till eleverna. Man kan g& omkring
utan att ha ndgra direkta méten med eleverna. Man bara dr hiar. Man gor sitt jobb, men egentligen sa
skulle man vilja vara nidgon annan stans. Ett demokratiskt arbetssitt &r det som giller. Elevernas

synpunkter méste tas pé allvar. Barn kan vara med och tycka och ténka tidigt. (Excerpt 60: S2)

Enligt intervjupersonerna &r det fridmst kvaliteten i de interpersonella relationerna som

behover utvecklas. Att lyssna mera pa eleverna dr en dterkommande synpunkt i flertalet av
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utsagorna samt att tillgodose delaktighet och respektera eleverna som jambordiga individer i
storre utstrackning. Kvaliteten pé relationerna mellan ldrare och elever tycks enligt Nordahl
m.fl. (2007) vara avgorande for det klassrumsklimat som upparbetas. Eleverna blir
motiverade och inspirerade av ldrare som respekterar dem och som manar om att upprétthélla
ett positivt relationsklimat. Enligt Nordahl m.fl. tycks ldrare som har en god relation till
eleverna uppleva mindre klassrumsproblem dn ldrare som inte upparbetat detta. Lérares
betydelse for grupputvecklingen och klimatet 1 klassrummet kan knappast Gverskattas. I varje
gupp/klass utvecklas en special gruppdynamik och ett speciellt klassrumsklimat. Detta kan
innebéra delaktighet, gemenskap, nirhet, tillhorighet, vinskap och upplevelser av trygghet
savidl som ensamhet, isolering, marginalisering, mobbing, utanforskap och krankning.
Lararens sétt att forhalla sig till och arbeta med de sociala fragorna far salunda en avgorande
betydelse for elevernas trivsel och trygghet i gruppen. Skolverket (2002) framhaller att barns
och ungdomars trivsel, trygghet och lust att lira i hog grad avgdrs av deras relationer till
larare och kamrater. Detta paverkar sannolikt elevernas relationssvarigheter.

I utsagorna fran framfor allt specialpedagogerna framkommer en viss kritik av nagra larares
forhallningssétt De patalar brister 1 forhdllningssittet hos dessa vilka bidrar till relations-
problem som har att géra med hur interaktionen mellan ldrare — elever etableras.

En studie av skolforskaren Johan Wennhall (Skolverket rapport nr 72 1994) visar att minga
larare dr engagerade 1 sitt &mne men misslyckas 1 sina relationer till eleverna. Cirka var fjarde
elev uppgav att bara nagra fi larare brydde sig om vad de tyckte. Wennhalls studie pekar pé
att det 1 manga klassrum finns relationsproblem av ett eller annat slag mellan ldrare och
elever. Larandet och kunskapandet far bittre betyg av eleverna &n de relationsméssiga
aspekterna av larararbetet enligt Wennhall.

Aspelin (1999) har studerat ett antal méten mellan ldrare och elever. I studien framkommer
att lirares intentioner om att eleverna skall utveckla kunskaper i undervisningen loper risken
att misslyckas om kommunikationen mellan parterna saknar fortroendefulla samspelsmonster.
Den mellanménskliga dimensionen och det sociala klimatet far enligt Aspelin en stor
betydelse for ldroprocesserna.

Laursen (2004) pekar i en studie pé att lirares sitt att forhalla sig till eleverna far en
avgorande roll for undervisningsresultatet. I undersékningen, dir 30 ldrare intervjuats och
observerats framkommer att ldrare som visar vdrme, engagemang, ger utrymme for
delaktighet samt visar respekt for eleverna upplevs som “framgéngsrika ldrare”. Laursen har
myntat begreppet ”Den autentiska ldraren” vilket innebér att ldraren ”dr” medméanniska och

larare 1 en och samma person. Han eller hon spelar inte rollen av ldrare utan ar trygg 1 sig sjilv
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och upptréder ”dkta” i sina mdten med eleverna. Laursen hidvdar att ldrare som nar framgang i
undervisningen formar att bade bedriva en dmnesundervisning som engagerar samtidigt som
han/hon forméar skapa en god atmosfar i1 klassrummet. I undersékningen kénnetecknas dessa
larare av dkthet, arbetsglddje och forméga att gora intryck pé eleverna.

Skolverket (2006) har i rapporten Vad gér det for skillnad vad skolan gor som utgor en
fallstudie analyserat sambandet mellan skolors verksamhet och deras féorméga att nd skolans
mal. Sex skolor har jamforts dér tre haft en relativt hog méluppfyllelse och tre en relativt lag.
Studien visar att de skolor som i hogre utstrickning ndr mdlen for skolans verksamhet
kdnnetecknas av en dubbel satsning, det vill siga de satsar bdde pad omsorg och
kunskapsutveckling. Den mest framtrddande faktorn hos de skolor som lyckades nd mélen
enligt studien var att lararnas forhallningssétt préglades ett ndra och fortroendefullt klimat.
Skolorna satsade tid och resurser pa att bygga relationer till eleverna. I studien framkommer 1
likhet med Laursens studie att ldrarna pa dessa skolor &r motiverade och padrivande samtidigt
som de dr omsorgsrelaterade och omhindertagande 1 hogre grad dn vid de ldgpresterande
skolorna.

Ovanstdende studier ligger 1 linje med det som framfor allt specialpedagogerna framhaller
ndmligen att fortroendefulla relationer utgor en forutséttning for det goda larandet och bidrar

till att forebygga relationsproblem. En klassldrare séger:

Det som jag tror vi &dr rorande Overens om det dr att man dels maste bygga upp fortroendet och se det
positiva i alla barn och att man tar i barnen och visar respekt och att man pratar med dom. Att man inte
skriker och sdger en massa dumma saker utan att man lyssnar, sa att man &r en god lyssnare. (Excerpt 61:

K5)

Colnerud (2006) menar med hanvisning till Nel Noddings att vi har en moralisk skyldighet att
visa omsorg om den andre i meningen att etablera och uppréitthilla omsorgen till eleverna.
Hon tvekar inte att lyfta fram omsorgsetikens betydelse for larargdrningen. Den bor utgora en
grundldggande princip pé alla nivaer i skolan enligt Colnerud. Om eleverna fér erfara omsorg
och respektfulla moten sé kan det fa till f6ljd att han eller hon ocksd moter andra ménniskor
med respekt 1 framtiden.

I foreliggande studie framkommer fran framfor allt specialpedagogerna att skolans uppgift
inte bara handlar om att utveckla kunskaper utan den har ocksa en viktig uppgift i att

medverka till social utveckling och demokratisk fostran. Larare och elever bor mdtas som
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“hela” subjekt, vilket innebdr mdten som préglas av ett subjekt — subjekt forhdllande enligt

nagra av specialpedagogerna. En specialpedagog sdger foljande:

Jag tror att A och O é&r att lyssna pa eleverna och ta dom pa allvar och visa att man respekterar dom och
visar empati. Att jag forstdr hur du har det och att man tillsammans med eleven pratar igenom hur man
kan lagga upp det hela. Att eleverna blir mera delaktiga och att man for en dialog och hér vad de tycker i
olika fragor. Att man fragar eleverna. Det &r viktigt att fa eleverna med sig sé att de kanner sig delaktiga i
det man planerar. Jag menar att det &r forhallningssétt och bemotande som dr oerhort viktigt speciellt for
dom hir eleverna. Relationen ér jatteviktig. Men det innebér inte att man inte ska stélla krav. (Excerpt

62:S3)

Colnerud (2006), Aspelin (1999), Laursen (2004), Juul & Jensen (2003) liksom flera av
intervjudeltagarna betonar alltsd vikten av fortroendefulla relationer som en av hornstenarna
for att forebygga problem.

I diskussionen om ldrararbetet accentueras ibland ett dilemma som handlar om huruvida
den sociala dimensionen av ldrararbetet eller den kunskapsutvecklande delen ska prioriteras.
Vissa ldrare tycker sig inte kunna lagga ner for mycket tid pd de sociala fragorna eftersom
detta kan inkrdkta pa &mneskunskaperna och kunskapsutvecklingen (Schjellerup Nielsen
2006). Mycket tyder pa att dessa faktorer snarare utgor varandras forutsittningar dn varandras

motsatser.

Den tidiga las- och skrivutvecklingen

Ett par av klassldrare hdavdar att skolan behover satsa mera resurser pa den tidiga lds - och

skrivutvecklingen for att forhindra relationsproblem senare:

A att man di nir dom bérjar skolan satsar pa basimnena. Att man ser till att barna fir en chans att i sin

egen takt ldra sig ldsa, lara sig skriva och rikna. (Excerpt 63: K1)

Ja, jag skulle ju séga att satsa pa barnen nér de &r riktigt smé. Alltsa sa tidigt som mdjligt. For det ar det
man ser redan i forsta klass det dr ju hela vdgen. I dom flesta fall s& ser man att det hir strulet det

fortsétter. Att man skulle satsa mera resurser tidigt. (Excerpt 64: K5)

I Perssons & Andreassons studie (2003) rorande dtgirdsprogram pé ett stort antal grundskolor
framkommer att 14s- och skrivproblem dominerar i de tidiga skolaren. Fran &r fyra é&r

problembilden mera splittrad och det &r betydligt vanligare med problembeskrivningar som
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ror elever 1 socioemotionella svarigheter. En tolkning kan vara att 14s- och skrivproblem under
de inledande skoldren medfor socioemotionella svarigheter pa sikt. Om eleverna halkar efter
ndr det giller lds- och skrivutveckling under de forsta skolaren sa kan det komma att paverka
motivationen och intresset for skolan och skolarbetet som helhet. Det kan i sin tur medféra
koncentrationssvarigheter pa sikt.

Eftersom skolans verksamhet i sd stor utstrackning handlar om l4s- och skrivaktiviteter
knutna till olika &mnen och sammanhang, sé riskerar dessa svarigheter att paverka skolarbetet
1 stort. Om eleverna kinner att de halkar efter i undervisningen s finns risken, som jag ser
det, att sjdlvbilden utvecklas negativt vilket kan bidra till oro och stokighet. Det kan saledes
inte uteslutas att 14s- och skrivsvérigheter under de forsta skolaren kan bidra till

koncentrationssvarigheter och motivationsbrist senare.

Individanpassad undervisning

Négra rektorer och specialpedagoger samt en ldrare framhaller betydelsen av att
individanpassa undervisningen i storre utstrickning. I talet om orsaker till problemen, vilket
berorts tidigare, sa framkommer att en alltfor likartad undervisning kan bidra till svarigheter

for vissa elever:

Alltsé ha forstaelse for att ungar behover ha olika saker. Jag tycker att jag ser for mycket av den vanliga

klassrumssituationen. Den &r alltfor likriktat och det dr darfor jag tror att det blir oroligt. (Excerpt 65: R4)

For barn med den hér problematiken sa behdvs det en mera anpassad undervisning for att eliminera och
backa upp ungarna. Alltsa mera individanpassad undervisning och dar ligger vi lite daligt till. (Excerpt 66:

R1)

I enlighet med ovanstdende utsagor havdar Persson (2001) att det dr uppenbart att malet ’en
skola for alla™ stiller krav pa larare att anpassa innehall och undervisning till elevers olikhet.
Pedagogisk differentiering kan motverka att elever blir foremal for speciella 1dsningar enligt
Persson (ibid). I en sddan utgéngspunkt ses svérigheterna som lokaliserade till faktorer
utanfor individen sdsom till exempelvis den pedagogik som bedrivs. Genom att bejaka och
anpassa undervisningen utifran elevers olikhet sa kan de specialpedagogiska atgidrderna som
erbjuds utanfor klassrummet 1 bista fall undanrdjas. I ett sddant perspektiv ses elevers olikhet
snarare som en tillgdng som kan berika undervisningen dn som ett problem. Dér kan var och

en fa utbyte av undervisningen utifrdn sina forutsittningar. Persson (ibid) menar att det inte &r
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skolans uppgift att reducera elevers olikhet och anpassa dem till en normalitetsnorm utan
skolan bor snarare anpassa undervisningen efter elevernas skilda forutsittningar.

I Lpo 94 framgar att hdnsyn skall tas till elevernas olika forutsdtiningar och behov” (s. 6).
Det innebdér att alla ldrare bor ha kompetens att organisera arbetet sé att hansyn tas till denna
variation enligt ldroplanen. Lérares didaktiska kompetens och beredskap att mota alla elever
utgor en viktig aspekt for att hantera skilda forutsdttningar menar Ahlberg (200).

Mycket talar for att en alltfor likartad undervisning kan leda till att vissa elever far
svérigheter att tillgodogora sig undervisningen i enlighet med ldrarens intentioner. En rektor

sdger:

Vi har mycket dldre inkdrda ldrare som har kort sitt race med stdngt klassrum i kanske 40 ar och det tar tid

att komma in med andra funderingar. (Excerpt 67: R1)

Proaktiv och/eller reaktiv verksamhetskultur

Lundgren & Persson (2003) beskriver tvd verksamhetskulturer nir det géller arbetet inom
offentlig verksamhet som de bendmner proaktiv respektive reaktiv verksamhetskultur. Den
proaktiva kulturen kdnnetecknas enligt Persson och Lundgren av en gemensam syn pa
samhillsuppdraget och préiglas av forebyggande arbete dir gemensamma atgérder utgodr en
naturlig del av verksamheten. Den reaktiva kulturen kdnnetecknas av individuellt priglade
16sningar. Arbetet karakteriseras av reaktion snarare dn aktion, dir uppkomna situationer
kraver akuta och snabba 16sningar. Den reaktiva kulturen bygger saledes pa éatgidrder som
vidtas nédr problemen forefaller akuta och sa att sdga stir for dorren. De utsagor som
personalen uttrycker om verksamheten har jag sokt relatera till dessa begrepp. De atgérder
som personalen sdger sig vidta kan ses som mer eller mindre akuta och individuellt
orienterade eller som forebyggande och samordnade.

Utsagorna 1 studien kan inte knytas till dessa kategorier pa nagot entydigt séitt. Manga svar
ror sig 1 bada riktningarna. Skolorna séger sig arbeta pa flera plan och utsagorna kan i vissa
fall knytas till bdda begreppen. De utesluter heller inte varandra utan arbetet krdver sdvil
forebyggande som akuta hir och nu” atgérder.

Dock framkommer i utsagorna att tva av skolorna, vilka var rekommenderade av
Specialpedagogiska institutet, forefaller satsa mera pa det forebyggande arbetet. Personalen
tycks 1 storre utstrickning ha en genomarbetad samsyn och en ledning som driver

kompetensutveckling i anslutning till de specialpedagogiska fragorna, vilket kan ses som
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forebyggande 1 en mening. Rektorerna pé dessa skolor siger sig verka for en organisation som
stravar efter att tillgodose tanken om “inkludering” och “en skola for alla”. De har avvecklat
“liten grupp” och satsar 1 stillet resurserna pa en storre larartithet. Dessutom tycks samarbetet
mellan specialpedagoger och ldrare mera utvecklat. Enkelt uttryckt illustrerar dessa atgérder

en orientering mot ett proaktivt arbetssatt:

Ja, jag menar att eftersom vi jobbar for en skola for alla elever s& uppfattar jag att min roll &r att jag ska
skapa en sddan skola. S att alla elever kan fa plats i min skola. Och min vision &r ju ocksd, sen om den ar
mojlig eller inte, det ar att eleverna ska vara integrerade i dom vanliga klasserna. Sen tror jag att vi
kommer att ha ett antal som kanske har véldigt multiproblematiska problem och dom kanske vi inte fixar

for problemen é&r sa stora. (Excerpt 68: R6)

Ja det jag ser som min huvuduppgift med dom hir barnen. Det &r for det forsta att gora dom synliga, att
acceptera att dom finns och pé ndgot sétt hjalpa till att definiera begreppet. Vilka barn pratar vi om nér vi
pratar om barn i behov av stéd. Och sedan ser jag mig som stottepelare utifrn att gora en organisation

som tar hand om dom hér barnen. (Excerpt 69: R4)

P& ovriga skolor talar man 1 hégre grad om individuella 16sningar och akuta atgérder for
eleverna. Specialpedagogerna och rektorerna tycks komma in i arbetet ndr problemen
forefaller 6vermiktiga for ldrarna. Undervisning i “liten grupp” erbjuds de elever som inte
anses klara av undervisningen och/eller relationerna till klasskamraterna. Pa dessa skolor
sdger specialpedagogerna att de i stor utstrdckning arbetar direkt med eleverna eller tar hand
om grupper av elever utanfor klassen. Assistenter tillhandahalls och sdrskilda 16sningar sdsom
anpassad skoldag dér eleven erbjuds undervisning under formiddagen och deltar i1 praktiska
aktiviteter pé eftermiddagen forekommer. De atgirder som personalen talar om i dessa

exempel kan betraktas som mera reaktiva till sin karaktar:

Vi har ju vissa barn som har sa stora sociala problem sa de har assistenter, for att 6verhuvudtaget kunna
genomfora en dag i skolan. A vi har ju ocksa elever som inte klarar att genomfora en hel dag i skolan utan
har mer en anpassad undervisning och kanske har skoldmnen pa féormiddagen och har andra aktiviteter pa
eftermiddagen fria aktiviteter, sporter och sddana saker for att de inte orkar en hel dag. Det 4r sddana barn
som har sa stora svarigheter att dom har en vuxen runt sig och da édker dom ut utanfor skolan. (Excerpt 70:

RI)

Efter de teman som redovisats ovan foljer nu redovisningen av ytterligare tva teman som

utarbetats i anslutning till den forskningsfrdga som beskrivits i1 inledningen av detta kapitel.
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Ansvaret vilar p4 nigon annan

Studien visar att specialpedagogerna och rektorerna generellt har mer att siga om
specialpedagogiska fragor dn klasslédrare, 1 synnerhet om vad som behover goras 1 framtiden.
Fyra av ldrarna séger exempelvis inte s mycket om frdgan kring vad som behdver goras i
framtiden. En mdjlig tolkning av detta &r att fragan 1 storre utstrdckning varit foremal for
diskussion och reflektion bland rektorer och specialpedagoger &n i larargruppen. Det é&r
rimligt att anta att fokus for manga liarare dr den egna klassen och det pedagogiska arbetet,
vilket kan bidra till att specialpedagogiska fragor inte diskuteras och prioriteras i samma grad.
Dessa fragor ligger sd att séga vid sidan av det huvudsakliga lararuppdraget vilket kan fa till
foljd att de stills i bakgrunden till skillnad fran specialpedagogerna dir dessa fragor utgdr
yrkets kdrna enligt mig. Utsagorna visar att specialpedagogerna dr den grupp som framfor
synpunkter kring dessa fragor i betydligt storre omfattning dn 6vriga grupper. De foreslar
generellt en rad atgiarder som de anser behdver vidtas for att utveckla verksamheten, vilket jag
aterkommer till.

Rektorernas utsagor varierar i omfattning satillvida att ett par har relativt mycket att sdga
om specialpedagogiska fragor medan tva sdger forhdllandevis lite. Vid de skolor dér
rektorerna hade mycket att sdga hade dven klassldrare och specialpedagoger mycket att bidra
med jimfort med personalen vid ovriga skolor. Vid dessa skolor har rektorerna satsat pa
kompetensutveckling for all personal, ndgot som sannolikt far genomslag for personalens
synpunkter pd de specialpedagogiska fragorna.

En tendens i studien dr att grupperna girna talar om vad andra yrkesgrupper behover gora.
Flertalet av intervjudeltagarna framhaller atgarder och 16sningsforslag som ligger utanfor det
egna ansvarsomradet och talar hellre om vad de behdver gora &n om vad vi behover gora.
Flera klasslarare menar till exempel att skolan borde satsa mera resurser i de tidiga skoléren,
for att mdta problemen tidigt. De hdvdar t.ex. att skolan borde satsa mera resurser pa den

tidiga lds- och skrivutvecklingen for att forebygga problem i framtiden:

Ja, idealet méste ju vara att man nir dom bdrjar skolan satsa pa basémnena. Att man ser till att barna far

en chans att i sin egen takt lira sig l4sa, lira sig skriva och riikna lite. A jobba med det. (Excerpt 71: K1)

Négra rektorer menar 4 sin sida att ldrarna borde individanpassa undervisningen i hégre grad
och utforma behovsrelaterade arbetsgrupper for att tillmotesgd elevernas skilda behov. De

menar att arbetslagen borde samarbeta mera och utveckla strategier for att mdta elevers
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olikheter. Synpunkterna pekar péd att flera av rektorerna anser att problemens losning kan
knytas till larargruppens samarbete pé ett eller annat sétt.

Specialpedagogerna framhéller & sin sida att skolledningen har en central roll for hur
verksamheten kring barn 1 relationssvérigheter fortskrider. Om skolledningen driver och
engagerar sig i frigorna sa kommer det att fa en stor betydelse for hur man lyckas med det
specialpedagogiska arbetet. De betonar exempelvis vikten av att ldrare far kompetens-
utveckling 1 specialpedagogiska fragor samt att samarbetet mellan rektorer och
specialpedagoger utvecklas. De framhaller dessutom att lirare i storre utstrickning borde
utveckla ett demokratiskt forhallningssétt i klassrummet.

Sammanfattningsvis visar detta att yrkesgrupperna talar om vad andra grupper behover
gora framfOr att tala om vad den egna gruppen kan dstadkomma. Det d4r som om 16sningen pa
problemen finns vid sidan om det egna ansvarsomradet. Det ligger i linje med den belysning
om problemens orsaker som redovisats tidigare. I den hdvdar flera av intervjudeltagarna att
orsakerna till problemen finns i familjen eller pa grund av samhiéllsutvecklingen. Detta
antyder pa ett likartat sdtt som ovan att problemens orsaker savil som losningarna tycks ligga
vid sidan av det egna ansvarsomradet vilket kan bidra till forestdllningen att den egna

yrkesgruppen inte kan gora s& mycket at det hela.

Pa osiaker mark

I anslutning till forskningsfragan — Hur talar skolpersonal om Iésningar kring elevers
relationssvdrigheter framkommer att det ibland tycks vara tillfdlligheter som leder till att
olika atgédrder provas. Nagon har hort en foreldsning som inspirerat till en metod. Andra har
gétt kurser 1 avslappning, massage eller motorisk tréning som sedan erbjuds i det pedagogiska
arbetet. Ytterligare nédgra talar om trdning av social kompetens samt fordelen med
beldningssystem. Atgiirderna verkar i ménga fall vara knutna till en viss person i meningen att
det inte ar skolledningen, specialpedagoger eller arbetslag som gemensamt arbetat fram och
foreslagit dtgdrderna.

Skolorna ldgger varje ar ner stora summor pa insatser riktade till elever med olika former
av problem. Men insatserna dr ofta fragmenterade och inte tillrickligt forebyggande enligt
Nordahl m.fl. (2007). De saknar ofta forankring 1 teori och empiri. De utvérderas sillan,
varken med tanke pa resultat eller med tanke pa kostnadseffektivitet. Gruppen framhaller
vikten av evidensbaserad forskning dar man ser vilka resultat olika insatser medfor i arbetet

kring elever i relationssvérigheter.
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Johan Asplund (1979) har myntat begreppet prekdir ovetenhet vilket innebdr att handlingar
krdvs men riktlinjer saknas for vad som ar ldmpligt att gora. Lérare kinner sig manade att
handla men vet inte hur han/hon skall hantera situationen. Det saknas etablerade
handlingsalternativ samt vigledning for arbetet. Det blir tillfalligheter som avgdr sdsom att

ndgon deltagit i en kurs av ndgot slag vilket sedan provas i det lopande arbetet:

Och sen har vi massage. En av véara idrottsldrare har gitt en utbildning i massage. Dar man hade en

koppling till att dyslexi och massage kan ha en samhorighet. (Excerpt 72: RS)

Det var ju sa hir att vi ékte pa (paus) ja vi hade ledningsgrupper som é&kte ner till Danmark. Vi skulle titta
pé det hiar med foréldrabestyrelser nédr vi akte dit. Hon som skulle foreldsa var inte pé plats. Sa det kom en

kille och foreléste i stillet och det han berdttade om, det tinde vi pa. (Excerpt 73: R6)

Pé ett par av skolorna verkar det dock férekomma mer av samordnade dtgédrder sdsom att en
gemensam policy utarbetats for hur man bor arbeta. De tycks ha en genomarbetad plan for de
specialpedagogiska insatserna vilket jag &mnar adterkomma till senare.

Hos framfor allt larargruppen uttrycktes en osdkerhet om vad man kan eller bor gora. 1
deras svar framkom inga viletablerade atgérder eller metoder som de hinvisade till. Nigra
talade i stdllet om en bristande kompetens i sammanhanget. En klassldrare sade Vi far

forsoka tackla problemen sd gott vi kan. En annan sa:

Den sociala biten har blivit den som har tagit dver. Men det &r ju &nda intressant att man kénner att man

kanske inte har den kompetens man behover. (Excerpt 74: K4)

Det framstar som om klasslédrarna i flera fall forsoker hantera problemen sa ldnge och sé gott
det gér, for att sedan ndr man “’kort fast” anlita rektor och/eller specialpedagog for stod. Flera
av rektorerna och specialpedagogerna beskriver situationen som att vi far ge stod sa att
personalen orkar och en stor uppgift dr att uppmuntra. For négra rektorer och

specialpedagoger tycks det handla om att stddja och uppmuntra lérarna sd att de inte ger upp:

Och sen sa har vi ju satsat pa att specialpedagogerna ska ge stod och handledning till personalen. Sa att

personalen orkar. For det ar de det &r fragan om. (Excerpt 75: R2)

A da tycker jag att man som rektor har en stor uppgift att uppmuntra personalen och jobba vidare och inte

ge upp. Jag tycker att dom gor ett otroligt bra jobb. Dom ar véldigt duktiga va. (Excerpt 76: R3)
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Négra specialpedagoger talar om att de forsdker avlasta ldraren s& gott det gar for att sedan,
ndr sa krivs, ta over hela eller delar av gruppen for att lararen ska orka. Det forefaller som om
det handlar om att hitta en niva dér verksamheten fortloper under acceptabla férhéllanden.

Det verkar i vissa fall finnas ett avstdnd mellan ldrare och specialpedagoger pa nédgra av
skolorna. Arbetsuppgifterna tycks tydligt atskilda och samarbetet forefaller bristfalligt. Nar
klasslararen “’kor fast” sa kontaktas specialpedagog som s att sidga far ta Gver problemen och
avlasta ldraren samt 1 vissa fall ta hand om eleven under kortare eller langre tid. De rycker in
ndr problemen blir 6verméktiga for ldraren. Detta forhdllande belyses ocksd i en studie av
Persson (1995). I den framkommer att elever soker upp specialldraren/specialpedagogen for
att komma undan en frustrerande miljo. Specialpedagogen fir en beskyddande och kurativ
roll eftersom béade eleven och ldraren kidnner sig otrygg i skolsituationen enligt Persson (ibid).
Om ldrare och specialpedagoger inte samarbetar i ett tidigt skede nir det giller svarigheter sa
finns risk att de traditionella yrkesrollerna vidmakthalls vilket kan leda till att eleverna
exkluderas fran gruppen eftersom étgiarderna far en skyddande funktion bade for lararen och
eleven.

Forskning har visat, vilket tidigare papekats, att problemen tycks 6ka over tid. En rimlig
forklaring kan vara att skolan inte lyckats utarbeta framgéngsrika metoder nér det géller
arbetet kring elever 1 relationssvarigheter. Persson & Andreasson (2001) havdar i sin studie att
21 procent av eleverna 1 grundskolan bedoms vara i1 behov av sérskilt stod vilket betyder att
var femte elev 1 grundskolan anses behdva ndgon form av extra stod. I SOU Insatser mot
psykiska problem hos barn och ungdomar (1998:31) framkommer att antalet barn i behov av
sarskilt stod okade vid 80 procent av landets kommuner under stora delar av 1990-talet.
Under tidsperioden noterades ocksa en pataglig okning inom BUP/PBU av antalet
anmélningar av skolelever med beteendeproblem (SOU 1998:31). Detta kan vara ett uttryck
for skolors svérigheter att mota och motverka elevers problem. Fdljande utsaga visar den
osidkerhet som tycks rdda om vad skolan kan bidra med néar det géller arbetet kring elever i

relationssvérigheter. En rektor sdger:

Men det som jag funderar pa ibland ar att varfor &r det samma barn i forskolan som i hogstadiet som
strular. Varfor lyckas vi inte bittre. Vi kanske lyckas pé det sittet att vi har dom kvar i skolan. (Excerpt

77: R3)

Samtidigt ar det viktigt att papeka, mot bakgrund av vad som sagts tidigare, att den osékerhet

som tycks rada inte giller for all personal pa skolorna. Vid tvd av skolorna forefaller arbetet
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mera fortrostansfullt och samordnat. De har avvecklat liten grupp och siger sig arbeta pa flera
plan, bade forebyggande och vid akuta behov. Det verkar finnas en genomarbetad strategi och
en sammanhallen idé om hur man kan mota och arbeta med de specialpedagogiska fragorna
pa dessa skolor.

Persson & Andreasson (2003) visar i sin studie att de skolor som priglades av en
genomarbetad syn pa skolans uppdrag och dir ett tydligt ledarskap var radande var behovet av
expertstod mindre. P4 dessa skolor utgjorde den specialpedagogiska kompetensen en
integrerad del av verksamheten och det forebyggande arbetet hade en hdg prioritet. Det
kollektiva ansvarstagandet betonades i hogre utstrickning pd dessa skolor vilket forefaller

ligga i linje med tva av skolorna i min studie.

Sammanfattning av talet om losningar

I talet om 16sningar framhaller intervjupersonerna ett flertal organisatoriska och pedagogiska
atgdrder for att forebygga och mota elever 1 relationssvarigheter. Det betyder att atgérderna i
ménga fall 4r riktade mot verksamheten och arbetet i klassrummet. Manga lyfter exempelvis
fram betydelsen av en engagerad skolledning, av ett utvecklat samarbete mellan personalen,
av kompetensutbildning 1 specialpedagogiska fragor samt mojligheten att tillsammans
diskutera och utbyta erfarenheter 1 s.k. reflektionssamtal for att dérigenom utveckla
gemensamma kunskaper och kompetenser i det 16pande arbetet. Majoriteten av special-
pedagogerna och klassldrarna betonar vikten av att utveckla fortroendefulla relationer i
klassrummet for att forebygga svérigheter. De menar exempelvis att elevernas synpunkter
borde tas tillvara och att ldrare borde inbjuda eleverna till delaktighet i storre utstrickning &n
vad som for tillfallet gors for att upparbeta fortroendefulla relationer och férebygga problem.
Samtidigt framkommer en osdkerhet om vad man kan eller bor géra hos framfor allt
klassldrarna. Nagra talar om bristande kompetens och svérigheter att mota denna problematik.
Vid fyra av skolorna forefaller verksamheten kring eleverna i huvudsak som reaktiv till sin
karaktir. Atgirderna kinnetecknas av att lirarna sjilva soker hantera svarigheterna pi olika
sitt for att sedan tillkalla specialpedagoger nér situationen upplevs som Overmaiktig.
Specialpedagogerna griper da in och tar over problemen.

Pé tva av skolorna verkar det dock forekomma mera av samordnade atgérder. De tycks ha
en gemensamt utarbetad plan och organisation for de specialpedagogiska insatserna. Lirarna

och specialpedagogerna sdger sig samarbeta 1 stor utstrickning bl.a. beroende pd att
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rektorerna engagerat sig i och sokt forankra den nya specialpedagogrollen i verksamheten.
Atgirderna forefaller i huvudsak som proaktiva till sin karaktr.

De 16sningar som diskuterats i detta kapitel ligger i linje med de atgdrder som Dyson och
Millward (2000) lyfter fram som betydelsefulla for att utveckla inkluderande ldrarmiljéer. De
talar om ett ledarskap med en klar vision, om betydelsen av ldrares attityder till special-
pedagogiska fradgor, om reflektion och kompetensutveckling, om betydelsen av ett utvecklat
samarbete, om ldrares forméga att upparbeta fortroendefulla relationer samt en formaga att
anpassa undervisningen till elevers olikhet.

Nér det géller atgirder dr omstrukturering av klassrumsundervisningen, dvs. atgirder som
inte ar inriktade pé enskilda elever utan i stdllet dr inriktade mot hela klassen, de mest lovande
insatserna for att forebygga beteendeproblem i skolan enligt Nordahl m.fl. (2007).

I kapitel 9 dterkommer jag till och fordjupar diskussionen kring flera av de atgérder som

personalen anser nddvindiga att vidta for att utveckla verksamheten.
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KAPITEL 8

Diskussion

Med utgangspunkt i mitt Overgripande syfte kommer jag i detta kapitel att fordjupa
diskussionen om vad skolpersonalens tal om elever i relationssvarigheter kan innebédra for
verksamheten. Inledningsvis knyter jag diskussionen till den teoretiska ram som studien vilar
mot. I talet om verksamheten framkommer olika inneborder vilka jag menar utgér sociala
konstruktioner. Vissa av dessa inneborder kommer att fa genomslag i verksamheten genom att
de ges tolkningsforetride framfor andra. Detta kan som jag ser det tolkas i relation till de
maktforhallanden som radder inom skolan, nagot som jag kommer att diskutera i detta kapitel.
Detta kommer i sin tur att paverka de insatser som eleverna erbjuds. Det innebdr att talet om
far betydelse for de insatser som respektive skola tillhandahaller vilket betyder att talet om i
en mening kan ses som ett villkor for verksamheten. Eftersom villkoren forefaller skilja sig at
kommer malet om likvérdighet att diskuteras i relation till de villkor som enligt personalen
tycks forekomma. Detta far, som jag ser det, implikationer for skolan som demokratisk arena.

I studien framkommer exempelvis att synen pa skolledningens roll, specialpedagogens roll
och betydelsen av samverkan skiljer sig mellan intervjudeltagarna. De sociala konstruktioner
som far tolkningsforetrdde nér det giller synen pa skolledningens roll, specialpedagogens roll
och betydelsen av samverkan kommer att paverka de insatser som respektive skola erbjuder
och ddrmed de villkor som eleverna erbjuds.

Sammanfattningsvis kan detta kapitel ses som en diskussion over vad falet om kan innebira

for de villkor som erbjuds pa skolorna.

Olika sociala konstruktioner

Socialkonstruktionismen utgdr studiens teoretiska ram och presenterades i kapitel 4. En
grundldggande princip dr att inte acceptera sociala foreteelsers “naturlighet”, utan 1 stillet
pavisa skilda synsitt i syfte att exempelvis belysa att talet om en verksamhet kan te sig pa
olika sitt vilket ocksa framkommer i denna studie. En social verksamhet sdsom en skola utgor
inte ndgot som bara finns dér en ging for alla. De sociala konstruktionerna har formats,

skapats och aterskapats over tid, i bl.a. de sammanhang som intervjupersonerna varit
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delaktiga, i vilket betyder att de far konsekvenser for verksamheten. De paverkar personalens
satt att forsta virlden och handla i den. De sociala konstruktionerna forefaller manga ganger
stabila samtidigt som de kan fordndras over tid.

I kap. 57 har jag redovisat en rad teman 1 intervjudeltagarnas tal om elevers svarigheter.
Jag har belyst hur de ser pa orsakerna och de étgirder som de séger sig vidta samt vad de
anser vara nodvandigt att gora i framtiden. Kring dessa fragor framkommer i vissa fall skilda
uppfattningar frdn intervjudeltagarna och grupperna. Utsagorna visar exempelvis att
personalens tal om vid en skola 1 vissa avseenden skiljer sig frdn personalens fal om vid en
annan skola. En rimlig tolkning &r att de skillnader som foreligger mellan yrkesgrupperna
och personalen vid de olika skolorna dr formade under olika omstidndigheter vilket betyder att
intervjudeltagarnas tal om utgoér skilda sociala konstruktioner och torde kunna forstds mot
bakgrund av de olika omstidndigheterna.

I studien framkommer att talet om elever i relationssvérigheter dr varierat och
mangfacetterat. I vissa fall framstar dessutom utsagorna som mangtydiga och motsédgelsefulla
fran flertalet av deltagarna. Det gar exempelvis inte att pavisa att en intervjudeltagare eller en
yrkesgrupp uttrycker en entydig problemsyn, utan den varierar i manga fall. Det betyder att
intervjupersonerna i manga fall ror sig mellan olika forklaringar vilket visar att deras fal om
inte gar att kategorisera i enkla modeller. Generellt pekar sédlunda studien pa att i talet om en
komplex verksamhet sdsom en skola sa framkommer en rad olika sociala konstruktioner i hur
deltagarna ser pa och uppfattar verksamheten.

Clark, Dyson och Millward (1998) hévdar att alla utbildningssystem har att forhalla sig till
skilda utgdngspunkter nir det t.ex. géller synen pa organisationen. Olika grupper kan ha
varierade intressen for hur en verksamhet bor bedrivas vilket framkommer 1 denna studie dér
exempelvis de olika yrkesgrupperna beskriver nddvéandiga atgérder pd olika sétt. Hur dessa
skilda intressen tas tillvara kan, som jag ser det, ha att gra med den de maktforhéllanden som

rader pa en skola.

Makten att definiera

Begreppet "makt” gér att definiera pa olika sétt. Det innefattar enligt min mening en relation
av nagot slag. Makt ir inte en egenskap hos en individ utan framtrider i samspelet mellan
manniskor 1 sociala praktiker. Den definition som jag ansluter mig till innebar att ndgon eller

en grupp méanniskor av olika skdl formér utova ett starkt inflytande och skaffa sig
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tolkningsforetrdde over andra (se Thornberg 2006). Hos skolans personal finns det, menar jag,
motiv och vdrden som pa olika sdtt stdr i motsatsforhédllande till eller konkurrerar med
varandra. Vissa virden kommer i ett sddant konkurrensforhdllande att f4 en dominerande
stillning framfor andra. I studien framkommer exempelvis att klassldrarna ser en utdkad
larartidthet som en viktig atgérd for att forebygga problem medan specialpedagogerna vill
satsa resurserna pa kompetensutveckling. Det forefaller sannolikt att rektors instdllning till
dessa krav kommer att fa en stor betydelse for de atgdrder som bifalls. Rektorerna utévar som
jag ser det ett stort inflytande dver den organisation som utvecklas pé respektive skola vilket
far betydelse for de insatser som elever i relationssvarigheter erbjuds.

I skolans virld rdder som jag ser det i manga fall statusskillnader mellan olika
yrkesgrupper. Dessa kan enligt min mening skilja sig frén en skola till en annan i betydelsen
att olika grupper kan uppbdra ett storre eller mindre inflytande Over verksamhetens
utformning. Specialpedagoger och/eller klassldrare kan i1 olika grad komma att pdverka
verksamhetens utformning. P4 en av skolorna med ett elevantal pa 450 elever arbetade
exempelvis tre specialpedagoger medan en annan skola hade en anstidlld pd motsvarande
elevantal. Det kan fa till foljd att vid den skola dér tre specialpedagoger arbetar kan dessa fa
ett storre inflytande 6ver verksamheten jamfort med den skola dér en specialpedagog arbetar.
Pa motsvarande sétt kan sannolikt en sammansvetsad och inflytelserik larargrupp paverka
verksamhetens utformning 1 stérre grad jamfort med en skola dér larargruppen inte dr sa
sammansvetsad utan dir var och en i storre utstrackning skoter sitt”.

Foreliggande studie tyder pd att rektorerna pd skolorna prioriterar olika delar i den
specialpedagogiska verksamheten. Nagra satsar exempelvis mera pé det forebyggande arbetet
jamfort med andra. Vid ett par av skolorna arbetar specialpedagogerna i huvudsak direkt mot
eleverna medan de har en mera 6vergripande roll pa andra skolor. Det forefaller rimligt att
anta att rektorerna pa grund av sin stdllning far en avgorande roll for hur skolan viljer att
organisera verksamheten och den roll specialpedagogerna tilldelas. Foreliggande studie tyder
pa att rektorerna erhaller ett stort inflytande 6ver den verksamhetskultur och de insatser som
erbjuds vid respektive skola. Det innebédr sammantaget att de villkor som eleverna erbjuds 1
vissa fall kan hérledas till rektorers syn pa den specialpedagogiska verksamheten. Rektorernas

sociala konstruktioner far ddrmed ett starkt genomslag i1 verksamheten.
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Talet om varierar

I kapitel 2 har jag framhéllit att forskningen inom fdltet dominerats av ett
medicinskt/psykologiskt perspektiv. Detta har 1 manga fall pekat ut eleven som bérare av sina
svarigheter (Haug 1998, Emanuelsson Persson Rosenqvist 2001, Helldin 2002, Nilholm
2003). Dessutom har Hjorne (2004) och Ekstrom (2004) visat att elevvardsteam samt
kommunala skolpolitiker och chefstjinstemén oftast forlagger problemen till eleven.

I foreliggande studie tycks inte det individbundna perspektivet vara lika framtrddande. I
talet om problemen och dess 16sningar framkommer en mera méingfasetterad bild av orsaker
och forklaringar. Klassldrare och rektorer ger bade individrelaterade forklaringar samtidigt
som de ocksd i hog grad lyfter fram sociala forklaringar nir de talar om orsakerna.
Specialpedagogerna forldgger 1 huvudsak problemen till samhéllsfaktorer och skolsituationen.
Detta pekar pa en skillnad i hur grupperna generellt talar om forklaringar sétillvida att
klassldrare och rektorer i hogre grad talar om orsaker knutna #ill livet utanfor skolan medan
specialpedagogerna 1 hogre grad forlagger problemen till skolan. Noterbart dr som tidigare
papekats att endast en person ndmner begreppet ADHD och tva som berdr diagnoser dver
huvud taget.

Den vanligaste forklaringen som deltagarna talar om &r brister 1 familjen av ett eller annat
slag. Femton av intervjupersonerna talar om denna faktor. Dessutom anfors skol- och
samhdllsrelaterade forklaringar pd olika sétt. Noterbart &r att alla yrkesgrupper talar om ett
flertal orsaker. Ett flertal menar exempelvis att vissa ldrare brister i sitt forhallningssatt
och/eller att den pedagogik som erbjuds inte &r anpassad efter elevernas olikheter och
forutsittningar, vilket indikerar att skolpersonalen inte kategoriskt tillskriver eleven
problemen. Det dr virt att lyfta fram att innehdllet 1 personalens tal om elever 1 svarigheter
tycks mera socialt orienterat jamfort med den forskning som jag tidigare redovisats vilken
visar att orsakerna till elevers problem i skolan i huvudsak soks hos barnet (Hjorne 2004,
Persson 1995, Ekstrom 2004). Det betyder att de sociala konstruktioner som skolpersonalen i
denna studie uttrycker tycks skilja sig frdn de neuropsykologiska forklaringar som den
medicinskt/psykologiska forskning i hog grad lyft fram.

Redan pd 1970-talet konstaterade SIA-utredningen att elevers svarigheter kunde vara savil
individ som social och skolrelaterad (se Wahlstrom 2002). Utredningen pekade pa att det var
viktigt att forst prova om arbetsséttet 1 skolan skulle kunna éndras. Det var dock sdllan som

orsakerna soktes i skolmiljon eller i undervisningssituationen enligt utredningen. Den
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framholl sédlunda vikten av att kritiskt granska det dominerande individperspektiv som tycktes
rada.

Det ér intressant att konstatera att intervjudeltagarna i linje med utredningens intentioner
tycks se svarigheterna ur ett flertal aspekter. De talar exempelvis om étgérder som ar riktade
mot det pedagogiska arbetet pa olika sétt sdsom differentierad undervisning, satsning pa lds -
och skrivutveckling, flera ldrare i1 klassrummet etc. vilket pekar pad att personalen ser
pedagogiska atgérder som en vég att mota problemen.

De stodétgirder som erbjudits elever i svdrigheter har, som jag belyst tidigare, under lang
tid sokt kompensera elevens brister pd olika sétt (se Haug 1998, Emanuelsson Persson
Rosenqvist 2001, Helldin 2002, Nilholm 2003). Det ar eleven som har statt i fokus for
atgiarderna. Detta tycks ocksa vara fallet pa fyra av skolorna som deltagit i1 studien dér enskild
undervisning 1 mindre grupp erbjuds. Samtidigt lyfter flera fram &tgérder riktade mot
organisationen sadsom kompetensutveckling for all personal, vikten av en engagerad
skolledning, betydelsen av samarbete och reflekterande samtalsgrupper. Det kan tolkas som
att personalens tal om atgarder rymmer handlingar riktade savél mot det pedagogiska arbetet
som organisationen och det inre arbetet 1 klassrummet. Négot forenklat visar det att i talet om
16sningar sa r atgérderna i huvudsak riktade mot de vuxna, dvs. personalen och i andra hand
mot eleverna. Enligt Nordahl m.fl. (2007) visar forskning att organisatoriska och
klassrumsrelaterade atgiarder har storre effekt nér det giller arbetet kring elever i
relationssvérigheter dn satsningar pé individcentrerade atgérder.

Mot bakgrund av detta finns det, som tidigare papekats, anledning att fundera 6ver varfor
de losningar som i hog grad tillgripits inom den specialpedagogiska verksamheten sa starkt
dominerats av ett kompensatoriskt individperspektiv ndr exempelvis personalen som arbetar
ndra eleverna, dtminstone i min studie, uttrycker 10sningsforslag som é&r riktade mot
organisationen och arbetet i klassen. Det forefaller rimligt att forstd detta mot bakgrund av att
det medicinskt/psykologiska perspektivet haft ett stort inflytande 6ver faltet vilket sannolikt
bidragit till att detta perspektiv fatt tolkningsforetrade. Enligt Nordahl m.fl. (ibid) &r det hogst
osdkert om specialundervisning i traditionell bemaérkelse, dvs. individuellt stéd i1 olika
basdmnen, har nagon forebyggande eller mildrande effekt pa elever i relationssvérigheter.
Atgirderna forefaller snarare felinriktade eftersom svérigheterna ligger pi ett annat plan.
Forskningsresultat pekar enligt Nordahl m.fl. (ibid) pa att den traditionella special-
undervisningen har begrinsad effekt p elever i relationssvérigheter.

I studien framkommer att talet om i flera fall skiljer sig at mellan yrkesgrupperna. Det

forefaller som om intervjudeltagarna viarnar om den egna gruppens villkor 1 meningen att
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specialpedagogerna talar om att det behovs fler specialpedagoger, medan ldrarna virnar om
utdkad personaltithet i klassrummet. Det dr ocksd virt att notera att grupperna i stor
utstrickning talar om vad andra behover gora framfér vad den egna gruppen behdver gora for
att utveckla verksamheten. Rektorerna séger exempelvis att klassldrarna borde samarbeta i
storre utstrickning medan specialpedagogerna talar om att rektorerna behover engagera sig i
de specialpedagogiska fragorna mera. Det forefaller alltsd som om intervjudeltagarna varnar
den egna gruppens intressen, samtidigt som de forldgger ansvaret for vad som behdver goras
hos ndgon annan.

En relativt stor grupp papekar dessutom att problemen kan hédrledas till familjen samt att
det saknas resurser for att komma tillrdtta med problemen. Det tyder i likhet med ovanstdende
resonemang pa att orsakerna savél som l6sningarna i vissa fall anses ligga vid sidan av det
egna ansvarsomrddet. Det kan bidra till kinslor av maktloshet och krav pd att ndgon annan
ska 16sa problemen. Foljden kan bli att den egna personen fritas frdn ansvar och att en kritisk
granskning av det egna arbetet far sta tillbaka eftersom problemen och dess 16sning ligger hos
nagon annan. Det kan fa till foljd att den organisation och de insatser som varit forhdrskande
over tid dterskapas och uppritthélls pa den enskilda skolan.

Sammanfattningsvis innebér det att personalens tal om de elever som ér i fokus for studien
i en mening far konsekvenser for de insatser som tillhandahalls eftersom de synsétt som far
tolkningsforetride kommer att paverka verksamheten i1 en eller annan riktning. Om
exempelvis det huvudsakliga ansvaret for de specialpedagogiska insatserna forldggs till nagon
annan yrkesgrupp s& kan det bidra till att det gemensamma ansvaret asidositts, vilket far
betydelse for de villkor som erbjuds eleverna. Dessa villkor kan 1 sin tur relateras till skolans

roll som demokratifostrande arena.

Likvirdighet

Likvérdighet &r ett begrepp som ofta forekommer i diskussioner nér det géller skolans roll
som demokratifostrande arena. Det utgor ett centralt begrepp i skollagen och understryker
skolans ansvar att mota och erbjuda varje elev likvirdiga villkor. Begreppet likvérdighet gar
att definiera pd olika sitt. Jag ser det inte som rimligt att uttdmma alla mdojliga tolkningar
inom ramen for denna studie. Jag ndjer mig med att hinvisa till skollagen dar det bland annat
star att: Utbildningen skall inom varje skolform vara likvirdig, varhelst den anordnas i landet

(1 Kap. 2 § skollagen).
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Likviardighetsbegreppet kan som jag tolkar det knytas till mélet en skola for alla. Det innebér
att skolan skall utformas sa att den ar d&ndamaélsenlig for alla elever, oavsett forutsattningar

och behov (se SOU 1998:66). I Lpo 94 star att ldsa att:

Hansyn skall tas till elevernas olika forutséttningar och behov. [...] Skolan har ett sirskilt ansvar for de

elever som av olika anledningar har svarigheter att nd mélen for utbildningen (s. 6).

Det betyder, som jag ser det, en skola dér alla elevers erfarenheter tas tillvara och dér alla
elever erhéller en undervisning som tillgodoser vars och ens behov, foretrddesvis inom ramen
for en sammanhéllen klass. I en siddan skola undervisas elever med olika fOrutséttningar,
erfarenheter och bakgrund tillsammans. I SOU (1998:66) papekas att “om méilet med
likvirdighet och en sammanhallen skola skall kunna nas, s& maste skolan anpassa sin
organisation och sin undervisning sd att alla barns fOrutsittningar tas till vara” (s. 44). 1
utredningen framkommer att de svarigheter som foreligger skall sa langt mojligt 6verbryggas
med ett anpassat arbetssitt och anpassade laromedel.

Skolan ska med en sddan utgdngspunkt organiseras utifrin den mangfald som foreligger
och denna méngfald ska vara representerad i klassrummet. I regeringens proposition Elever

med funktionshinder — ansvar for utbildning och stod (1998/99:15) kan man lisa foljande:

...elever med funktionshinder bor s& langt det ar majligt erbjudas undervisning inom ramen for skolans
ordinarie organisation... (s 19) ...och att arbeta férebyggande sa att elever inte stots ut, att anpassa

skolmiljd, arbetssétt och arbetsmetoder efter elevers olika forutséttningar. .. (s 85).

I anslutning till ovanstdende sé visar foreliggande studie att personalen exempelvis ser olika
pa behovet av liten grupp vilket far konsekvenser for hur de o&vriga specialpedagogiska
insatserna upparbetas. Pa fyra av skolorna utgor liten grupp en del av organisationen kring
barn i behov av stdd. Personalen ser denna verksamhet som ndodvéndig for vissa elever. De
menar att den behdvs bade for eleven och klassens bésta eftersom klassens arbetsro stors av s
kallade “stokiga” elever. Det dr dessutom bra for elevens egen utveckling menar flera av
rektorerna och klassldrarna. De framhaller att vissa barn har svart att tillgogogora sig
undervisningen 1 klassen. De personliga problemen dr s stora att de riskerar att hamna 1 ett
utanforskap 1 gruppen, vilket medfor en oldgenhet for dem. Eleverna far svért att finna sig
tillrdtta 1 klassens gemenskap. Av dessa skél ar det motiverat med liten grupp. I den lilla

gruppen blir barnen synliggjorda pé ett helt annat sdger nagra av deltagarna:
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Det ar ju ledsamt att det ska behdvas. Men det ar fragan om 6verlevnad bade for barn och vuxna och dom

andra barna. (Excerpt 78: K1)

Jag tycker, som var med pé den tiden nér vi hade specialklass att det var en fin minniskosyn, trots att dom
da gick i klassrummet bredvid den stora klassen och hette lasklass. Men man kan sdga att dom har sma
undervisningsgrupperna som gjorde att varje individ i alla fall forhoppningsvis varje dag kdnde att de
lyckades med nagonting. Alltsé jag kan inte forsta att det ar fel att séga att ett barn behdver ha mer tid pa
sig for att ldra sig 14sa dérfor ska dom vara i mindre grupp och ha specialutbildad personal. (Excerpt 79:
R4)

Négon séger att liten grupp har rdddat en hel del barn och att vi aldrig kommer ifran detta
arrangemang. Man menar att det dr alltfor besvérligt for de 6vriga inblandade 1 klassen nér
nagon elev standigt brakar och stor. I ett sadant 14ge mar eleven bést av att vistas i liten grupp.
Dessutom hivdar négra att vissa elever trivs i den lilla gruppen och vill vara dér.

Detta synsitt kan hérledas till det som Carlsson och Nilholm (2004) kallar svag
inkludering. Utifran denna utgangspunkt argumenterar man for att inkludering 1
sammanhallna klasser inte passar alla barn och att sdrlosningar for vissa barn inte strider mot
inkluderingstanken och en skola for alla.

Vid tva av skolorna har man 1 stillet avvecklat liten grupp och satsat resurserna pa andra
16sningar. Rektorerna vid dessa skolor pétalar svarigheten med att fa tillbaka eleverna till den
ordinarie klassen vid en sadan l6sning. De riskerar att hamna i ett utanférskap. Carlsson och
Nilholm (ibid) bendmner detta “stark inkludering” vilken innebédr att inkludering inte ger
utrymme for ndgra kompromisser. Skolan ska utifrdn en sadan stdndpunkt organiseras fran
den mangfald som forekommer. Den skall vara i stdnd att omfatta och tillmotesga alla elever 1

en sammanhallen klass. Ett par av rektorerna séger:

Nér vi hade sérskild undervisningsgrupp, d& var det ju liksom att ldraren slog larm. Det hir barnet
fungerar inte. Ta bort den ifrdn mig. Okey, vi diskuterade med foréldrar, vi tog in specialpedagog,
psykolog eller kurator eller ndgonting och sa gjorde vi en bedéomning. Ja, sérskild undervisningsgrupp kan
vara ett alternativ. Sen var det jattesvart att fa tillbaka dom ut i klassen. Da sléppte klassldraren helt. Den

tillhor inte mig langre. (Excerpt 80: RS)

For vi upplever att det ar en vildig svérighet att plocka ut eleven i en liten grupp. Det &r svart att fa dom

tillbaka sen. (Excerpt 81: R6)

Sammantaget visar utsagorna att personalen pad skolorna talar om nddvéndigheten av liten

undervisningsgrupp pa olika sitt vilket i sin tur far konsekvenser for de villkor eleverna
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erbjuds. De sociala konstruktionerna kring behovet av /liten grupp tycks salunda skilja sig &t.
Detta far sedan betydelse for den organisation som i &vrigt byggs upp vilket betyder att
elever i relationssvarigheter kommer att mota olika forutséttningar beroende pa i vilken skola

de gar.

Skolan som demokratisk arena

Haug (1998) havdar, som tidigare papekats, att ett kompensatoriskt perspektiv varit vanligt
forekommande 1 svensk specialundervisning. Dessa atgérder har ofta erbjudits via liten grupp.
Detta synsitt kan knytas till vissa utsagor, vilka pekar pa att individuella 16sningar anses som
nodvéndiga for att komma till rdtta med elevers svérigheter (se bl.a. excerpt 77 och 78).

Tva av rektorerna lyfter 1 stillet fram det deltagardemokratiska perspektivet som
Overgripande mal (jfr Haug). Det verkar av utsagorna att doma som om de skolor som
avvecklat liten grupp védrnar om den sammanhallna klassen och satsar resurserna pa atgirder
som kan bidra till elevers delaktighet (se excerpt 79 och 80). Att utdka personaltitheten,
vilket dessa skolor medverkat till, kan ses som en atgérd for att flera larare i samverkan ska fa
mojlighet att 1 storre utstrdckning méta elevers olika forutsattningar och tillmotesga malet en
sammanhéllen skola for alla.

Det forekommer dock att elever ocksd pa de skolor som avvecklat liten grupp erbjuds
speciella I6sningar utanfor klassens ram. Det ror sig 1 dessa fall om elever med som man sidger
” mycket stora multiproblem”.

Som tidigare papekats s har malet om en inkluderande utbildning vuxit sig allt starkare
savil internationellt som 1 véirt land under senare tid. Med utgdngspunkt i
Salamancadeklarationen (1994) har inkluderingsbegreppet fatt en framtrddande plats. Dér
framgér bland annat att utbildningen ska utformas sa att den breda mangfalden tas tillvara,
som ett led 1 att bekdmpa diskriminerande attityder. Thomas & Loxley (2001) hdvdar att
inkludering ar starkt knutet till virden sdsom social réttvisa och allas ritt till deltagande pa
lika villkor oberoende av forutsittningar och prestationsforméiga. Den sammanhallna klassen
blir med ett sadant antagande ett efterstravansvért mal.

I ljuset av ovanstdende resonemang samt i anslutning till den diskussion som belysts 1
kapitel 1 om skolan som demokratisk arena, sd &r det angeldget att framhélla, att den

specialpedagogiska verksamheten och de villkor som erbjuds rér grundliggande vardefragor.
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De specialpedagogiska insatser som skolor erbjuder blir med en sddan utgéngspunkt ett
uttryck for vissa underliggande varden sdsom synen pa likvardighet och delaktighet.

Vid tvé av skolorna forefaller de specialpedagogiska insatserna vara mera samordnade.
Rektorerna pd dessa skolor verkar i hog grad argumentera for den starka inkluderingstanken
det vill sdga malet om en sammanhallen klass. De sdger sig verka for en organisation som

tillvaratar denna malsattning. En av rektorerna siger:

Ja, jag menar att eftersom vi jobbar for en skola for alla elever sa uppfattar jag att min roll &r att jag ska
skapa en sadan skola. S att alla elever kan fa plats i min skola. Och min vision &r ju ocksd, sen om den ar

mojlig eller inte, det &r att eleverna ska vara integrerade i dom vanliga klasserna. (Excerpt 82: R6)

Dessa skolor har som sagt avvecklat liten grupp och i stillet satsat resurser pa det inre arbetet
1 klassrummet och pa forebyggande atgirder i form av bland annat reflektionsgrupper och
kompetensutveckling. De har som de sidger utvecklat ett antal ”verktyg” for att soka tillgodose
mélet om en skola for alla. Specialpedagogerna tycks ha en mera Overgripande och
handledande roll pd dessa skolor och samarbetet med rektorer och larare verkar véletablerat.

Vid ovriga fyra skolor tycks dtgdrderna mera mangfasetterade och ldrarna tycks 1 storre
utstriickning hantera problemen pa egen hand. En rektor siger ”A4 dd tycker jag att man som
rektor har en stor uppgift att uppmuntra personalen och jobba vidare och inte ge upp”. Det
forekommer en rad atgdrder pd dessa skolor sdsom anpassad studiegadng, motorisk trining,
ansvarspedagogik, avslappningsovningar och beloningspedagogik. Det forefaller som om
specialpedagogerna arbetar mera enskilt med utvalda elever pa dessa skolor. Samarbetet med
larare och specialpedagoger tycks inte lika viletablerat. Specialpedagogerna arbetar mera med
utredningar och atgirder direkt riktade mot eleverna.

Redovisningen ovan visar, enligt skolpersonalens utsagor, att villkoren for eleverna
forefaller olika pa skolorna. Insatserna tycks skilja sig 4t vilket fér till f6ljd att eleverna moter
olika forutséttningar. Rektorerna verkar ldgga in olika inneborder 1 begreppet inkludering (se
bl.a. excerpt 77-80) vilket, i kraft av deras makt, far konsekvenser for den organisation och
den verksamhet som tillhandahalls. Det betyder att likvardighetsbegreppet fér olika betydelser
pa skolorna. Skolans roll som demokratifostrande arena far ddrmed olika mening beroende pa
vid vilken skola eleverna gér.

Sammantaget visar studien att rektorernas instéllning till och virdering av liten grupp tycks

fa konsekvenser for de sammanlagda insatserna som tillhandahélls pa skolorna (se bl.a.
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excerpt 50 och 53). Det betyder att rektorernas sociala konstruktioner tycks fa genomslag i

verksamheten.

Specialpedagogrollen varierar

I anslutning till diskussionen om skilda villkor sd finns det anledning att peka pd att
specialpedagogrollen tycks variera pa skolorna vilket ocksa bidrar till skilda villkor i
verksamheten. [ intervjuerna framkom skilda synpunkter pa vad specialpedagogerna i
huvudsak bor syssla med.

Specialpedagogerna sjilva sdger sig sympatisera med den nya specialpedagogrollen, det
vill sdga att de 1 huvudsak ska arbeta Overgripande med handledning, konsultation och
organisatoriska fragor. Enligt det som framkommer 1 talet om sé tycks de dock arbeta pa olika
satt. Ett par arbetar enligt egen utsago frdn en position som ligger ndra den gamla
specialldrarrollen. De arbetar i huvudsak med enskilda elever eller grupper av elever i
speciella arrangemang. Tva arbetar fran en position som mera motsvarar den nya rollen som
innebdr att de i huvudsak har en handledande och konsultativ roll. Ovriga tva siger att de
befinner sig i en mellanstillning. Det innebér att arbetsuppgifterna for specialpedagogerna
tycks skilja sig at pa skolorna vilket far till foljd att villkoren for elever i relationssvarigheter i
en mening blir olika. Den nya specialpedagogrollen tycks inte etablerad pa alla skolor och det
tycks finnas en spianning mellan det nya och det gamla enligt nagra. Specialpedagogerna
menar att specialldrartinkandet lever kvar hos manga ldrare och rektorer. De pdpekar att det dr
svart att forankra ett nytt tinkande i verksamheten vilket betyder att de far g fram varsamt
med det nya. Detta ligger ocksé i linje med vad Malmgren Hansen (2002) fann i sin studie.
Hennes avhandling (ibid) visar att de fordndringar som eftersoktes inte fick det genomslag
som forvdntades. Den praxis som varit forhdrskande pa skolorna tycktes svér att kortsiktigt

bryta. En specialpedagog i min studie siger:

Att inte jobba s& mycket med eleverna utan man ska mer jobba med gruppen och organisationen. Men det &r
inte latt for det kan bli spanningar emellan specialldrarrollen och det nya. Darfor far man forsoka att vara lite

diplomat hér. Ej ga fram for fort. (Excerpt 83: S3)

En rimlig tolkning &r att rektorernas och klassldrarnas instdllning till specialpedagogernas

arbetsuppgifter far genomslag i verksamheten. I studien framkommer exempelvis att
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rektorerna ser olika pa specialpedagogrollen. Nagra poédngterar exempelvis betydelsen av det

nya uppdraget och framhéller den handledande rollen som central:

Handledning ska inte ses som nagonting jag behover fa for att det dr en problematik utan att handledning
ar nadgonting som jag har rétt att ha dér jag kan lyfta och dryfta det jag ser som inte fungerar for mig. Att
jag kan fi handledning innan det hinder saker och ting. S& handledning tror jag mycket pa som
forebyggande. Just nu s& far man ju handledning nér det inte fungerar i stillet. Men vénd pa det i stéllet.

Jag behover handledning for att allting ska fungera utan att det blir problem. (Excerpt 84: R5)

Andra anser att arbetet bor infatta den handledande och konsultativa rollen samtidigt som de
anser att det direkta arbetet med eleverna ar nodvandigt.

I likhet med rektorerna skiljer sig ldrarnas syn péd specialpedagogernas arbetsuppgifter.
Négra talar om att de bor syssla med utredningar, vara behjilpliga vid upprittandet av

atgardsprogram och i vissa fall ta barnen fran klassen och "hjdlpa dem”:

Sa dom fér inte bara ge rad och tips och bara handleda eller sa, utan dom maste ju jobba med dom. Det &r
val just dom hér som har sddana svarigheter som dom egentligen har ldst och jobbat med, men som inte

jag har. (Excerpt 85: K3)

Andra ser med tillforsikt pa den nya rollen och tycker att den fungerar bra:

Men dven att man hade mera konsultativ hjélp av specialpedagogerna. Att dom kom in och skuggade mig.
Att dom observerade i1 klassrummet och ifragasatte — varfor gor du sé och sa hér och sa har, gav mig tips.
Specialpedagogen och jag pratade om det. Men det ar séllan att ndgon siger som jag sidger. Men man
maste gora det basta mdjliga och jag blir ju blind. Jag kanske inte ser hur jag jobbar och hur jag beméter

barnen. Det dr ju jétteviktigt. (Excerpt 86: K4)

I studien framkommer att vissa specialpedagoger tilldelas uppgifter som de menar strider mot
intentionerna for den nya yrkesrollen. De uttrycker i det avseendet en kritik mot hur ndgra
rektorer definierar deras arbetsuppgifter. Detta kan tolkas ur ett maktperspektiv i meningen att
rektorernas syn pa specialpedagogernas arbetsuppgifter far tolkningsforetrdde trots att
specialpedagogerna sjélva onskar arbeta utifran de nya intentionerna.

Sammanfattningsvis pekar svaren pa att rektorer och ldrare ser olika pd special-
pedagogernas arbetsuppgifter vilket sannolikt far betydelse for de villkor som erbjuds

eleverna. I vilken utstrackning ldrare och specialpedagoger samverkar samt hur rektorerna
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definierar specialpedagogernas arbetsuppgifter far sdlunda konsekvenser for de insatser som

eleverna moter.

Skolledningens roll

Rektorerna har, som jag tidigare varit inne pa, ett grundldggande ansvar for hur verksamheten
organiseras pa respektive skola. Det &r rimligt att anta att rektorerna utgdr navet for de
specialpedagogiska insatserna och den verksamhetskultur som upparbetats vid respektive
skola. I Perssons, Andreassons och Heimerssons (2005) studie framkommer att rektorernas
engagemang tycks fa en stor betydelse for hur man lyckas i det specialpedagogiska arbetet. I
Skolverkets skrift Att arbeta med sdrskilt stod (2002: 668) framkommer att skolledningens
engagemang 1 arbetet kring barn i behov av stdd inte kan dverskattas. De far exempelvis en
viktig roll nédr det giller att 4ska om medel och verka for att resurser erhdlls i relation till
politiker och kommunala tjénstemén, nagot som ocksa framhélls i denna studie. Persson,
Andreasson och Heimersson (2005) visar 1 sin forskning att orsaken till att vissa elever inte
far det stod de dr 1 behov av handlar om bristande resurser. Resurserna ldgger 1 manga fall en
grund for vad som ar mdjligt att gora inom en verksambhet.

Specialpedagogerna och klassldrarna framhéller, vilket papekats i resultatdelen, rektorernas
avgorande betydelse for hur arbetet kring elever i relationssvérigheter utvecklas. De lyfter
dock fram detta utifrdn olika bevekelsegrunder. Lararna menar att resurserna borde satsas pa
fler vuxna 1 klassrummet vilket gor det mojligt att 1 storre utstrickning upparbeta
fortroendefulla relationer. Vid tvd av skolorna har rektorerna valt en sddan 16sning. Vid de
andra skolorna har rektorerna i stillet valt att satsa resurser pa liten grupp vilket visar att
rektorerna anvinder befintliga medel pa olika sétt vilket 1 forlingningen far betydelse for de
villkor som erbjuds.

Specialpedagogerna papekar betydelsen av att rektorerna engagerar sig i samt bidrar till att
forankra den nya specialpedagogrollen 1 organisationen. I Persson, Andreasson och
Heimerssons studie (2005) framkommer att pa skolor dér rektor lyckats forankra den nya
specialpedagogrollen fir skolorna mindre behov av traditionell specialundervisning. Behovet
av liten undervisningsgrupp tycks minska, vilket ocksé verkar vara fallet vid tvd av skolorna i
denna studie. Ett likartat resultat beskrivs for ovrigt 1 Skolverkets rapport Vad gor det for
skillnad vad skolan gér? (2006).
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Nordahl m.fl. (2007) menar att det finns mer att vinna pa att omstrukturera klassrumsmiljon
och lérares forhallningssétt samt utveckla samarbetet mellan specialpedagoger och larare édn
att fortsitta satsa pad specialpedagogiska arrangemang som ligger utanfor klassrummet.

Tre av skolorna var som sagt rekommenderade av Specialpedagogiska institutet som goda
exempel nir géller arbetet kring elever i behov av stdd. Vid framfor allt tvd av dessa verkar
rektorerna starkt engagerade i de specialpedagogiska fragorna. De har satsat resurser pa
kompetensutveckling och ett utdkat antal vuxna i1 klassrummet och sdger bland annat — Vi
har bestimt organisatoriskt att man aldrig jobbar ensam hdr” och “Det dr ju via
personaltiitheten som vi har tid att bygga dom hdr relationerna”. De har ocksa satsat resurser
pa reflekterande samtal.

I studien framkommer att personalen péd dessa skolor generellt sdger mer dn personalen vid
ovriga skolor. Det kan antagligen hérledas till den kompetensutbildning i specialpedagogik
som rektorerna och skolan satsat pd. De specialpedagogiska fragorna har sannolikt varit
foremal for diskussion pa ett mera omfattande sitt &n vid Ovriga skolor vilket bidrar till den
samsyn som 1 hogre grad tycks finnas pd dessa skolor. Detta far i forlaingningen betydelse for
de villkor som eleverna erbjuds.

Jag har i detta kapitel sokt visa att falet om innehaller olika aspekter ndr det géller
personalens syn pa verksamheten. Nar det géller talet om skolledningens roll, special-
pedagogernas roll och nodviandigheten av samverkan s& innehaller detta tal olika innebdrder.
De inneborder som far tolkningsforetride kommer sannolikt att paverka den organisation och
de insatser som tillhandahalls pa en skola. Detta far i sin tur konsekvenser for de villkor som
eleverna erbjuds. Sammanfattningsvis betyder det att de sociala konstruktioner som fér
tolkningsforetrdde kommer att forma verksamheten i en viss riktning. Detta ligger i linje med
ett flertal avhandlingar som visar att den invanda verksamhetskultur som tycks rada pd en
skola kan knytas till hur personalen ser pa problemen vilket sedan inverkar pd de insatser som
tillhandahélls (se Hjorne 2004, Hellblom-Thibblin 2004, Malmgren Hansen 2002, Ekstrom
2004).

Det ar dock viktigt att papeka att de villkor och den verksamhet som en skola sédger sig
erbjuda inte kan beskrivas pa nagot entydigt sétt. Det forekommer olika insatser pd skolorna
och den samlade bilden visar att atgdrderna dr méangfacetterade och komplexa (se figur 3 pa
sid. 81). Som tidigare papekats har jag inte studerat den faktiska verksamheten utan endast
analyserat talet om verksamheten. Det innebér att talet om de villkor som tycks rdda i den

konkreta verksamheten far tolkas med viss forsiktighet.
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Studien visar emellertid att den verksamhetskultur som tycks rdda vid tva av skolorna skiljer
sig generellt fran de Gvriga ndr det géller organisation, specialpedagogens roll, samarbete
mellan olika personalgrupper samt synen pa liten grupp. De skolor som avvecklat liten grupp,
dvs. sokt fordndra en traditionell specialpedagogisk 16sning som forekommit under lang tid,
har omorganiserat verksamheten for att mota denna fordndrade fOrutsdttning som
avvecklandet av liten grupp inneburit. De har som en av rektorerna sidger “utvecklat ett antal
verktyg” for att 1 hogre grad soka tillgodose mélet om en skola for alla. Detta ska ses som
bakgrund till att falet om liten grupp fétt ett relativt stort utrymme i detta avsnitt. Tva av
rektorernas tal om och syn pé liten grupp och en skola for alla tycks fa konsekvenser for de
specialpedagogiska insatser som generellt tillhandahalls pa dessa skolor. Detta féar i sin tur

foljder for de villkor som eleverna erbjuds.
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KAPITEL 9

Bortom studien

Flera forskare inom det specialpedagogiska filtet sisom Ahlberg och Bjérck-Akesson
(Vetenskapsradet 5: 2007) menar att en huvuduppgift for det specialpedagogiska arbetet &r att
soka undanrdja hinder for delaktighet och gemenskap. Den personal som dagligen arbetar
med elever 1 relationssvérigheter gor en betydelsefull insats, men manga ger samtidigt uttryck
for att de har begrinsade kunskaper for att hantera svérigheterna (jfr. Nordahl m.fl. 2007). Det
framkommer 1 studien att framfor allt klassldrarna upplever arbetet med elever i
relationssvérigheter som en utmaning. Det verkar som om det saknas viletablerade metoder
att tillgd och som om problemens komplexitet bidrar till kdnslor av vanmakt. Nigra uttrycker
en Onskan om att fa "’hjélp” utifrdn. Andra efterlyser mera kunskaper kring omréadet.

Mot bakgrund av ovanstaende vill jag 1 detta kapitel atervénda till nadgra av de teman som
jag tidigare redovisat. Avsikten &r att fordjupa diskussionen kring nigra av de 16sningsforslag
som lyfts fram i det empiriska materialet. Ett sddant resonemang kan forefalla normativt men
min ambition r att visa pa den potential for fordndring och utveckling av verksamheten kring

elever 1 relationssvarigheter som dessa forslag rymmer.

Samverkan

Forskning visar att ett framgéngsrikt arbete kring elever i relationssvarigheter framjas av
samarbete pa flera plan (Liljegren 2003, Andersson 2004 och Nordahl mfl.2007). Enligt
Nordahl m.fl. krdvs det 1 manga fall insatser pa ett flertal omrdden som omger eleverna for att
fa till stdnd en positiv utveckling. I foreliggande studie framkommer att det inre samarbetet
behover utvecklas. Tva av skolorna har som tidigare nimnts satsat resurser pa ett utdkat
samarbete 1 klassrummet via en utokad ldrartithet. Utgadngspunkten har, enligt rektorerna,
varit att man infe ska arbeta ensam 1 klassen utan samarbeta 1 storre utstrickning.
Specialpedagogerna framhéller betydelsen av ett ndra samarbete men lidgger in andra
inneborder i detta. De lyfter fram samarbetet med klasslararna och rektorerna som centralt

vilket sannolikt far betydelse for de villkor som eleverna méter pa respektive skola. Noterbart
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i sammanhanget dr som tidigare péapekats att klasslidrare och rektorer inte talar om ett
utvecklat samarbete med forédldrar och elever.

Nordahl m.fl. (2007) framhaller att en god kommunikation med forédldrar och elever okar
sannolikheten for en positiv utveckling for eleverna. Specialpedagogerna dr den grupp som
lyfter fram betydelsen av ett sddant samarbete. Liljegren (2003), Andersson (2004) och
Nordahl m.fl. (2007) menar att arbetet kring elever 1 relationssvarigheter kraver samarbete pa
flera nivéer, inte minst med eleverna. I Liljegrens (ibid) konsultationsmodell, som redovisats
tidigare, framhalls kommunikationens betydelse for att tillvarata erfarenheter och kunskaper
hos flera parter vilket i forlaingningen kan bidra till framgangsrika handlingsstrategier.
Liljegrens modell innebdr att savél skolans personal som elever och fordldrar soker
gemensamma losningar pa svarigheterna. Modellen paminner om de reflekterande samtal som
ndgra skolor tillampar vilket jag aterkommer till senare.

I studien framkom, som tidigare ndmnts, att samarbetet mellan specialpedagoger och larare
ser olika ut inom och mellan skolorna. Majoriteten av rektorerna menar att vissa larare har
svart att omfatta ett nira samarbete med specialpedagogerna. Det dr framfor allt de dldre
lararna som enligt ndgra av rektorerna anses sitfa fast i gamla monster. De har erfarenheter av
specialldrare, vilket gor att de girna ser ett fortsatt arbete utifran denna roll. Det verkar som
om éldre ldrare med lang erfarenhet i yrket inte gérna tar rdd av nyutbildade special-

pedagoger:

Men sen vet jag att manga, speciellt dldre lirare som dr vana vid speciallérare i stillet va. S& den larare du
kommer att triffa 4r nog mera en sén dér som skulle vilja att kom nu och ta ut den héir och séitt dig och

var med honom/henne. Man kénner att man vill {2 lite lugn och ro i sin klass va. (Excerpt 8§7: R3)

Nagra hdvdar att samarbetet mellan specialpedagoger och relativt nyutbildade lirare fungerar
bittre. Rektorerna papekar att skolan befinner sig i en omstillningsprocess och att ldrarna
kommit olika 1ngt 1 att omfatta den nya specialpedagogrollen.

Specialpedagogerna menar i likhet med rektorerna att samarbetet med klassldrarna ser olika
ut. [ vissa fall fungerar det bra, i andra fall tycks samarbetet mera bekymmersamt. Vissa larare
stéller sig tveksamma till att specialpedagogerna sysslar med konsultation och handledning
och anser att specialpedagogerna bor arbeta direkt med eleverna. Andra onskar utveckla

samarbetet och diskuterar gérna med specialpedagogerna om vilka vigar som dr mojliga att

o

ga:
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Och dér etablerar man ju inte minst kontakten med klassldraren och ser hur uppfattar hon mig. Ser hon mig
som en inkréktare eller ser hon mig som en hjilpare. Och i de fall dér man ser mig som en inkriktare da far
man ju gé véldigt varsamt fram och sen etablerar man ju kontakten med barnen dér och det barn som ar
ndmnt vid namn d&. En del vill att man ska ta ut och fixa till eleven En del lirare kan ju inbjuda till att
(paus) men sdg vad du tycker alltsa, sdg drligt och da &r det ju véldigt, véldigt bra, mycket lattare. (Excerpt
88: S1)

Liksom rektorerna menar nigra av specialpedagogerna att samarbetet med éldre l4rare brister

1 vissa avseenden:

Men samarbetet fungerar relativt bra, sen dr det klart att en del dr gamla beprovade larare som har jobbat i
maénga ar och da kan det bli att man far uppdrag att nu ska du gora det och det med den hir eleven.

(Excerpt: 89: S3)

Nu ar jag arlig och rak nir jag sdger sd hér. Jag tror att det &r ménga larare som inte bedomer att dom
behover nagon handledning av nan specialpedagog utan har dom jobbat s pass manga ar sjélva sa har dom

instéllningen att det hir kan vi. (Excerpt 90: R1)

Sammanfattningsvis tyder utsagorna pé att samarbetet mellan ldrare och specialpedagoger ser
olika ut. Erfarna ldrare tycks vilja hantera svérigheterna pa egen hand medan yngre ldrare
verkar mera 6ppna for handledning och konsultation.

En tolkning av detta dr, att rektors och ldrares instéllning till specialpedagogernas
arbetsuppgifter far betydelse for hur samarbetet mellan ldrare och specialpedagog utvecklas.
Vid de skolor som exempelvis satsat pa specialpedagogisk kompetensutbildning for all
personal forefaller samarbetet mellan ldrare och specialpedagoger mera fortroendefullt.
Villkoren for de elever som anses vara i1 svarigheter eller 16per risken att hamna i1 sddana blir

olika beroende pa hur rektorer och lédrare ser pa specialpedagogernas arbetsuppgifter.

Reflekterande samtal

Den neuropsykologiska forskningen har, som tidigare framhallits, haft ett starkt inflytande
Over filtet. Det har bidragit till att vetenskaplig forskning som ligger vid sidan av det
pedagogiska fdltet lyfts in i en pedagogisk kontext vilket sannolikt medverkat till att
personalen i manga fall forlitat sig pad experter som funnits vid sidan av den pedagogiska
verksamheten. Fragan dr om dessa sidovetenskaper som utdvat ett starkt inflytande over faltet,

bidragit till att personalens erfarenheter och kunskaper kring arbetet med elever i
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relationssvérigheter fatt sta tillbaka i debatten. Det dr i ssmmanhanget intressant att notera att
det 1 Barnpsykiatrikommitéens slutbetdnkande Insatser mot psykiska problem hos barn och
ungdomar (SOU 1998:31) framhalls att skolrelaterade problem skall hanteras inom skolan i
samrad med foréldrar, elever och personal. I betdnkandet varnas for en dverdiagnostisering.
Det finns enligt utredningen en risk att problemen okritiskt forldggs till individen vilket ocksé
tycks vara fallet enligt ett flertal studier (se Hjorne 2004, Persson 1995, Ekstrom 2004).
Foljden av att okritiskt forlita sig pa ett medicinskt/psykologiskt perspektiv kan medfora en
forvantan om att specialister utanfor verksamheten ska forklara, ta dver och 16sa problemen.
En foljd kan bli att personalen bortser fran gemensamma analyser av skolmiljon,
pedagogiken, larares forhallningssitt och den relationskultur som rader i klasserna.

I foreliggande studie framkommer att vissa ldarare mera sdllan tycks ha elever i
relationssvérigheter 1 sina klasser. Mot bakgrund av detta framstir det som angeldget att
tillvarata den kompetens och de erfarenheter som dessa ldrare har. Reflekterande samtal kan
utgdra ett forum som kan bidra till att kunskaper tas tillvara och sprids inom larargruppen. En
kunskaps- och kompetensutveckling kan etableras 1 en sa kallad praxisgemenskap dér
reflektion och kommunikation fir en framtridande plats. I foreliggande studie framhaller
personalen pa de skolor som etablerat sddana samtal fortjansten med dessa nir det géller
utvecklandet av gemensamma kunskaper. Av detta skdl ser jag det som angeldget att
ytterligare fordjupa diskussion kring sddana samtal.

Under de senaste decennierna har kommunikation som ldrande och reflekterande samtal
fatt en alltmer framtrddande plats i den pedagogiska debatten (Dysthe 1996, Siljé 2000,
Englund 2001). Reflektion och kommunikation ses som meningsskapande processer vilka
bidrar till kunskapsutveckling (Alexandersson 1996, Handal 1996). Tanken om den forskande
lairaren och den reflekterande praktikern har diskuterats nédr det géller synen pa ldrares
professionalism och kunskapsutveckling. Det &terspeglar en forvintan om att ldrare
fortlopande ska utveckla kunskaper om den egna verksamheten (Alexandersson 2007).
Handal (1996) menar att en reflekterande praktik bidrar till en professionell yrkesutovning.
Den utgdr en yrkespriglad verksamhet dir deltagarna tillsammans soker utveckla en
gemensam kompetens och kunskapsbas. Dialog genom flerpartssamtal utgdr vésentliga delar i
all form av kunskapsbildning (Dysthe 1996, Silj6 2000) och bidrar till insikter om hur andra
forstar och handlar i olika situationer.

For att gora den praktiska kunskapen synlig och mdjliggora kritiskt granskning av
densamma fordras att ldrare tillsammans reflekterar Gver den egna verksamheten

(Alexandersson 1996). Nér en osidker situation problematiseras och belyses utifrdn olika
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erfarenheter och perspektiv kan alternativa idéer framtrdda. Reflekterande samtal kan leda till
att larare omtolkar och omdefinierar sina erfarenheter och forgivettaganden. Alexandersson
(ibid) hdvdar att genom reflektion Gver gemensamma erfarenheter kan ny kunskap
synliggoras, vilket kan fordjupa forstéelsen av exempelvis en specialpedagogisk verksamhet. I
ett sddant samtal ror sig deltagarna fram och tillbaka 6ver tinkbara handlingsalternativ och
mojliga forklaringar. Handal (1996) menar att personalen 1 ett sdidant samtal har mgjlighet att
granska rutiner och formulera utmanande fragor. Poédngen é&r att belysa och medvetandegora
deltagarna om att de handlingar som iscensatts i det dagliga arbetet inte med nddvéndighet
behover vara de enda mdjliga eller ens de mest fruktbara i sammanhanget. Ett sddant samtal
kan 1 bidsta fall bidra till att en gemensam kunskapsbas vixer fram som kan komma hela
verksamheten till godo och gagna det specialpedagogiska arbetet pa sikt, inte minst nér det
giller arbetet kring elever i relationssvarigheter.

I elevvardsdiskussioner ér det, enligt Andersson (1999) och Liljegren (2001), vanligt att
problembeskrivningar och orsaksforklaringar av olika slag star i fokus. Andersson (ibid)
menar att det finns en risk att sddana problemfokuserade diskussioner far en dominerande
plats framfor 16sningsinriktade forslag. I Utredningen om Funktionshindrade elever i skolan
(SOU 1998:66) framhélls bl.a. att skolan i hogre grad borde koncentrera sig pd elevers
mojligheter och ”starka sidor” i stéllet for att fokusera pa brister och svérigheter. Som ett
alternativ till det problemfokus som manga menar varit vanligt forekommande i
elevvérdsdiskussioner och ldrarrum har under senare ar ett sd kallat ”16sningsfokuserat
tainkande” lyfts fram. Jag finner det motiverat att belysa detta tinkande eftersom det kan
utgora ett alternativ till det problemfokus som kommit att ifrdgasétta alltmer under senare ar

(Andersson 1999, Liljegren 2001).

Losningsfokuserat tiinkande

Mycket av forskningen och diskussionen om elevvéarden har fokuserat pé elevers problem och
dess orsaker (se Andersson 1999, Liljegren 2001). Det har sannolikt medfort att diskussionen
om mdjliga handlingsalternativ fitt en mera undanskymd plats. Risken finns att elevers brister
och tillkortakommanden blir det dominerande i diskussionen i stillet for att fokus riktas mot
elevers forutsittningar och mojliga 16sningar. Ur ett losningsfokuserat perspektiv kan det
vara fruktbart att vinda pd resonemanget och fraga sig, vid vilka tillfillen samspelet med

eleven fungerar bra och hur kan detta forstds och forklaras?
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Att rikta blicken framét och tillsammans med kollegor, elever och fordldrar utforma framtida
handlingsalternativ och méal utgor en central tanke i ett losningsfokuserat perspektiv. Liljegren
(2001) havdar nodvandigheten av en forskjutning fran ett problemfokus till ett 16sningsfokus
nér det géller det specialpedagogiska arbetet. Att soka stérka elevens tro pa att sjdlv bemistra
och paverka sin situationen i en positiv riktning utgor en central tanke i detta perspektiv.

Losningsfokuserat tinkande har, som jag ser det, sin grund i den klientcentrerade
humanistiska psykologin, vilken betonar att ménniskor innehar resurser som 1 storre
utstrdckning borde tas tillvara i problemsituationer. Perspektivet har som jag ser det viss
koppling till socialkonstruktionismen 1 meningen att det betonar sprékets och
kommunikationens roll for hur vi uppfattar, handlar och forhéller oss till omvérlden. Spraket
kan belysa alternativa handlingar och lyfta fram mdgjligheter som sedan kan bidra till att
individer ser tillvaron pa ett nytt och annorlunda sétt och pdbdrjar ett fordndringsarbete. De
reflekterande processer som beskrivits tidigare kan utgéra exempel pa hur skilda
uppfattningar kan motas och Oppna for omtolkning och alternativa handlingar. Liljegren
(2001) menar att vi inte behdver forstd den enda eller hela orsaken till ett problem for att soka
16sningar. Det finns inget entydigt samband mellan orsak och 16sning/handling.

Det 16sningsfokuserade perspektivet bygger pa tanken att tillvarata elevens egna resurser
och verka for delaktighet samt striva efter delmal och mal (Andersson 1999, Ajmal & Rhodes
1999, Liljegren 2001, Mahlberg & Sjoblom 2003). Att se och diskutera mojligheter utgdér en
central tanke i detta perspektiv. Det bygger pd forestdllningen att en liten fordndring kan
medverka till en positiv och uppétgaende spiral vilket kan medfora en storre forandring pa
sikt. Fokus ligger péd framtiden dir samverkan och eget ansvar utgor centrala utgangspunkter
(Andersson 1999, Ajmal & Rhodes 1999, Liljegren 2001, Méahlberg & Sjoblom 2003, Kim
Berg & De Jong 2003, Furman 2005). I perspektivet betraktas eleverna som sjélvstindiga
samarbetspartners som innehar formagor att delta i ett eget fordndringsarbete. Perspektivet
kan, som jag ser det, ocksa knytas till demokratiska begrepp som delaktighet och inflytande
vilka utgor centrala begrepp 1 laroplanen (se Lpo 94 s. 14).
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Didaktisk kompetens att mota alla elever

I studien framhéller nigra av deltagarna att brister i undervisningen bidrar till elevers
problem. Nagra av specialpedagogerna och rektorerna menar exempelvis att ldrarna i storre
utstrickning borde anpassa undervisningen efter elevernas olikhet, skilda forutsittningar och
behov. Detta ligger i linje med vad som patalas i utredningen, Att lira och leda — En
ldrarutbildning for samverkan och utveckling (SOU 1999:63), ndmligen att pedagogikens
mest angeldgna uppgift dr att bidra till att ldrare kan mota den naturliga variationen hos
eleverna. Det stiller krav pa ldrares didaktiska kompetens i meningen att undervisningen bor
organiseras efter denna variation. Persson (2001) hdvdar exempelvis att det inte dr skolans
uppgift att reducera elevers olikhet. Det betyder att Amnesundervisningen borde anpassas efter
elevers olikhet 1 storre utstrickning. En sddan pedagogisk differentiering kan enligt Persson
(ibid) motverka att vissa elever fir problem. Om elever upplever undervisningen som trakig
och ointressant kan det 1 forlingningen bidra till motivationsproblem vilket kan medfora att
eleven blir foremal for specialpedagogiska atgarder.

1 SOU Frdan dubbla spar till Elevhdlsa (2000: 19) framhélls att elever som har svérigheter 1
en klass eller tillsammans med en ldrare kan klara sig utmirkt i en annan klass och/eller
tillsammans med en annan ldrare. Detta dr ndgot som ockséd framhalls av ett flertal i denna
studie. Den allminpedagogiska forskningen har enligt Egelund, Haug & Persson (2006)
undvikit att berora frigor om pedagogisk differentiering, dvs. frdgor om hur man kan anpassa
undervisningen efter elevers olikhet. En utmanande frdga i sammanhanget 4r enligt Egelund
m.fl. (2006) om den allminpedagogiska forskningen Onskar bidra med och utveckla den
didaktiska forskningen i en sddan riktning.

I den nationella kvalitetsgranskningen som genomfordes 1 Sverige 1998 framkom att den
specialundervisning som erbjdds inte bidrog till elevers utveckling pd nigot patagligt sitt trots
att stora resurser satsades. Granskningen pekade pd att specialundervisningen i manga fall
inneholl en isolerad fardighetstrdning som var monoton, fragmentiserad, trist och foga
utmanande. Det fanns sidllan ndgon koppling mellan det som forsiggick 1 special-
undervisningen och det som eleven arbetade med i klassrummet.

Englund (2006) menar att sokandet efter nya former for kunskapsbildning och
meningsskapande utgdr en didaktisk utmaning for manga ldrare. Ett flertal forskare som
Dysthe (1996), Siljo (2000) och Englund (2006) stéller sig kritiska till den traditionella
formedlingspedagogik som dominerat under lang tid. I SOU 2000:19 poédngteras att kunskap
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inte bor ses som nagot absolut utan dr ndgot som ligger mellan individen och omgivningen.
Att halla sig fast vid bestimda fakta och vidmakthélla den gamla “pluggskolan” kan bidra till
att vissa elever tappar intresset for skolan menar Englund (ibid), nagot som ocksa framhalls i

denna studie. I Lpo 94 heter det att:

Skolan skall frdmja elevernas harmoniska utveckling. Detta skall astadkommas genom en varierad och

balanserad sammanséttning av amnen och arbetsformer. (s. 8 )

En alltfor ensidig och fardighetsinriktad undervisning kan sannolikt bidra till elevers bristande
motivation vilket i forlingningen kan bidra till stokighet. Ur skolans perspektiv kan denna
stokighet upplevas som irrationell och utmanande medan den ur elevens perspektiv kan

forefalla hogst rationell:

Samhéllet har ju fordndrats valdigt mycket de senaste aren och skolan &r ju ganska lik som den alltid har
varit. Man kan forsta att eleverna far problem, ndr dom ska anpassas in i ett system som inte stimmer
Overens med deras vérld. Skolan maste bli béttre pé att méta eleverna diar dom ér, i stéllet for att alla ska
passa in i en viss mall och kora vara kurser som vi gjort i 20-25 ar. Forr tankte man bort vissa elever. Idag

bor man tdnka in alla. (Excerpt 91: S3)

Dysthe (1996), Silj6 (2000) och Englund (2006) menar att en traditionell undervisning med
frdgor och svar knutna till memoreringskunskaper behdver utmanas av en undervisning som i
hogre grad bygger pad kommunikation som utgangspunkt for ldrande. Ett sadant perspektiv
kan ocksé Oppna for elevers delaktighet och gemenskap.

Den didaktiska forskningen har under senare ar betonat innehdllets betydelse for larande
och meningsskapande (Englund 1990, 1996, Liberg 1993, Dysthe 1996). Didaktik &r ett
méngtydigt begrepp och dess innebord har varit foremél for olika tolkningar. En vanlig
definition dr att didaktik behandlar fragor om undervisningens vad, hur och varfoér. Dessa
fragor har dock inte ndgon framtriddande plats inom den specialpedagogiska debatten. Fragor
om varfor det dr av betydelse att bedriva en viss undervisning och Aur den ska bedrivas samt
vilket innehdll (vad) som ska erbjudas fir sannolikt betydelse for elevernas instédllning till
skolan och skolarbetet. Det &r rimligt att anta att ett innehall som upplevs som ointressant och/
eller irrelevant i forhallande till elevers erfarenheter och forkunskaper kan leda till bristande
uppmarksamhet och stokighet hos eleverna. De riskerar i det avseendet att halka efter i
undervisningen. Nagra av specialpedagogerna och rektorerna pekar pd att den undervisning

som bedrivs kan bidra till problem for vissa elever:
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Ska jag vara drlig sa tror jag att det mera &r s att problemen blommar ut beroende pé vilken lérare de har

och vilken pedagogik dom méts av. Det ér vil det som i sé fall dr det stora problemet. (Excerpt 92: S5)

Egelund, Haug & Persson (2006) menar att den stora utmaningen for skolan ar att utveckla en
storre acceptans for elevers olikhet och differentiera undervisningen i férhéllande till elevers
olikhet. Det innebér att alla elevers forkunskaper, erfarenheter och behov bor tillgodoses
ocksa dir eleverna uppvisar stora olikheter. Det undervisningsinnehdll som erbjuds kan
sannolikt vara en faktor som paverkar motivationen och dirmed koncentrationen for larandet,

ndgot som ocksa péapekas av intervjudeltagarna.

Relationskompetens

Didaktisk kompetens kan forutom de aspekter som belysts ovan dessutom utvidgas med
ytterligare en aspekt, nimligen det som skulle kunna bendmnas som relationskompetens.
Begreppet ér svardefinierat och jag har tidigare redovisat en definition som innebér formaga
att samarbeta, ta hiansyn till, lyssna pa, etablera fortroendefulla band samt visa respekt och
omtanke for andra (se Juul &Jensen 2003).

I undervisningen formedlas inte bara ett innehall utan ldrare bidrar ocksi till att ett
relationsklimat upparbetas. Det innehdll och den metod som tillhandahélls omgdrdas av en
relationssfdar som kan vara mer eller mindre respekt- och fortroendefull (jfr. Aspelin 1999).
Relationsklimatet utgér, som jag ser det, en central faktor for trivsel, motivation och
kunskapsutveckling. I skolan befinner sig eleverna i ett stindigt flode av relationer och
grupprocesser vilka medfor en social paverkan av olika slag, enligt Thornberg (2006). Det
pagar dagligen olika former av social interaktion i1 klassrummet som kan innebéra erfarenheter
av savil trygghet, respekt och delaktighet som otrygghet och utanforskap. I likhet med att
innehall och metod utgdr varandras forutséttningar, si menar jag pd motsvarande sétt, att ett
fortroendefullt klassrumsklimat i hog grad samverkar med undervisningen i 6vrigt. Fragan ér
om inte ett framgéngsrikt ldrande har sin grund i hur eleverna upplever klassrumsklimatet.
Trygghet och 6msesidig respekt utgdér sannolikt en forutsittning for elevers trivsel vilket
paverkar relationerna i klassrummet, ndgot som ocksa ligger 1 linje med vad ett flertal av

deltagarna i unders6kningen framhéller:
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Vi har jobbat med oss sjdlva. Jobbat ritt mycket kring kommunikation, for det ar ju naturligtvis A och O
att man kan na varandra. Sen handlar det ju om det grundldggande som &r forhallningsséttet tycker jag.
Det #r kanske i grunden det viktigaste. Ar det ett positivt forhallningssitt och att forstéirka det som ir
positivt. Att inte fastna pd dom negativa bitarna. Det har vi pratat ganska mycket om hela tiden. Tittar

man bara pd dom negativa sidorna sa fastnar man ju sjélv i ett negativt tdnkande. (Excerpt 93: K6)

Juul och Jensen (2003) samt Aspelin (1999) menar att de interpersonella processerna utgor en
av de viktigaste aspekterna for att nd framgang i undervisning. De framhaller i likhet med
flera av intervjudeltagarna i studien att lérarrollen tidigare byggde pd makt och rédsla for
larares rollbetingade auktoritet. Denna hor dock enligt Juul och Jensen (ibid) och flera av
intervjudeltagarna till det forflutna. Den rollbetingade auktoriteten bor i stillet avldsas av en
tillerkdnd och fortjanad auktoritet som innebér att ldrare erhéller respekt pd grund av sin

forméga att utveckla fortroendefulla relationer:

Jag tycker att det finns fortfarande alldeles for mycket tankar av att eleverna &r har for oss vuxna pa nagot
sdtt. Det dr dom som ska anpassa sig till varan undervisning. Och det gick forr, jag menar att ungar var
olika forr ocksa, men dé var skolan en makt pa ett annat sétt 4n vad den ar nu. Och da, alltsa vi hade ju

aga ocksa, sd man var ju tvungen att bara anpassa sig. Idag gor inte ungar det. Utan vi méste anpassa oss

mer efter barns och elevers olikheter. (Excerpt 94: S2)

Carlgren och Marton (2000), Juul och Jensen (2003) samt Ziehe (1998) menar att de
fordndrade forutsittningarna som rdder mellan ldrare och elever idag innebér att ldrararbetet
bor bedrivas pa ett mer jamstéllt sdtt. Medan den traditionella ldrarrollen byggde pd en
vertikal relation sd bor dagens ldrare strdva efter en mera jambordig relation, menar Carlgren
och Marton (ibid). Frdgan dr om detta innebédr nya krav pa savél didaktiska som sociala
kompetenser for larare.

Skolverket (2006) visar i en rapport att vid fordldrars och elevers val av skola sé tycks
forvantningar om trygghet och nédra relationer utgora ett viktigt och vanligt aterkommande
motiv. Forvdntningar om att barnen ska bli sedda och respekterade som individer utgjorde ett
tungt vigande skil for dessa val. Det indikerar att fordldrar ser tillitsfulla relationer som en
central aspekt vad giller barnens skolgéang.

Skolverket (2006) har i en jaimforande studie mellan sex skolor funnit att de skolor som i
hogre utstrickning nddde kunskapsmalen kidnnetecknades av en dubbel satsning som innebar
att ldrarna virnade om relationerna och omsorgen i1 klassen samtidigt som de stéllde

kunskapskrav och bedrev en amnesundervisning av hog kvalité. Laursen (2004) pekar i likhet
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med ovanstdende resonemang pd att larares forhallningssitt till eleverna far betydelse for
undervisningsresultatet. I Laursens studie (ibid) framkommer att de ldrare som nar framgang i
sin undervisning dr de som formar bedriva en undervisning av hég kvalit¢ samtidigt som han/
hon forméar skapa en god atmosfir i klassrummet. Enligt Laursen dr de ldrare och
medmaénniska i en och samma person som bedriver en undervisning med ett starkt personligt
engagemang. De spelar inte rollen av ldrare utan dr som Laursen sdger autentiska 1 sina
moten med eleverna. Det innebdr att de véirnar om sdvdl relationsklimatet som
kunskapsutvecklingen i klassen.

Berglund (1998) har ingdende studerat hur fjorton ungdomar som definierats som
problematiska formerar sina liv. Ingen av ungdomarna sdger sig blivit “botad” av ndgon
metod vid de behandlingshem didr de vistats. Nar det giller positiva fordndringar i1
ungdomarnas utveckling s& framhéaller de i stéllet betydelsen av méten med ménniskor som
lyssnat pa dem, trott pa dem och stéllt upp for dem. De lyfter fram ménniskor som de tycker
sig haft en personlig relation till och som gjort intryck pd dem genom sitt engagemang. Detta
skulle kunna definieras som relationskompetens.

Med utgéngspunkt i Berglunds studie tycks ménniskors forhallningssétt till medméanniskor
utgdra en avgorande faktor for hur tilliten och sjilvbilden formas i motet med den andre. For
speciellt de elever som vuxit upp med erfarenheter av att inte bli sedda, lyssnade pa eller
tagna pa allvar sd blir det med hanvisning till ungdomarna i Berglunds undersokning
betydelsefullt att fa erfara fortroendefulla méten med vuxna i skolan.

Kanske ir ett led i det forebyggande arbetet att utveckla fortroendefulla relationer som
utmirks av en grundlidggande tillit och gemenskap, ndgot som ocksa flera 1 undersokningen
lyfter fram. Det kan sannolikt bidra till en fri- och trygghetszon for elever som i dvrigt vuxit
upp under svara forhdllanden likvél som negativa relationserfarenheter i1 skolan kan formedla

kénslor av otrygghet och utanforskap for elever som vuxit upp under goda omstandigheter:

Jag brukar sédga att “barnen ar det aldrig nagra problem med, herregud” skolan vore underbar om det bara
vore for barna. Men det &r alla vuxna (skratt, skratt). Det &r alla vuxna som stéller till problem tycker jag.
Och framfor allt nér det géller larare som i sitt forhallningssétt skapar mer problem, kring barnet va.

(Excerpt 95: S4)
Andersson (2001) betraktar skolan bade som en kunskapsmiljé och som en betydelsefull miljo

for elevers sociala och demokratiska utveckling. Dess betydelse som socialt fostrande arena

kan inte Overskattas menar Andersson (ibid). Han hédvdar att kamraterna och de sociala
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relationerna dr av storst betydelse for de elever som inte trivs sa bra med undervisningen.

Gruppen som potential for vilbefinnande och gemenskap tycks salunda spela en stor roll.

Gruppen som potential

Den potential som gruppen kan utgoéra nér det giller ldrande och social utveckling ar inte
nagot som lyfts fram av intervjudeltagarna. Jag finner det 4nda angeldget att lyfta fram denna
aspekt eftersom jag menar att gruppgemenskapen féar en stor betydelse for elevernas sociala
situation 1 skolan. Elever socialiseras inte bara 1 férhallande till familjen utan ocksa 1 relation
till ménniskor 1 manga andra sammanhang. De rér sig pd minga olika arenor dér inte minst
skolan utgor en betydelsefull socialisationsarena. Sommer (1997, 2005), Schjellerup Nielsen
(2006) och Englund (2005) argumenterar for och lyfter fram jimnariggruppens betydelse for
larande och social utveckling. Det sociala livet i skolan fungerar som en grundliggande
gemenskap under elevernas skolar. Ett flertal forskare lyfter fram det faktum att barn
socialiserar barn (se Sommer 1997, Schjellerup Nielsen 2006). Vénskapsband knyts och
trivsel upparbetas vilket sannolikt inverkar pa sévil sjidlvbilden som skolprestationerna. Att fa
uppleva gemenskap och bli respekterad i klassen far sannolikt betydelse for hur eleven
presterar och hur han/hon finner sig tillrétta i skolan. Social gemenskap utgdr som jag ser det,
en viktig aspekt for elevernas trivsel och delaktighet.

I den sociala gemenskapen utdvas, enligt Schjellerup Nielsen (2006), ett spel om makt och
delaktighet. I detta spel finns mer eller mindre risk for utfrysning och marginalisering av vissa
elever vilket kan leda till vantrivsel och bristande motivation. Schjellerup Nielsen (ibid) har 1
en studie pa nira hall foljt tva klasser i skolar fyra med fokus pé elevernas sociala samspel. I
den beskriver hon det parallella liv som 16per vid sidan om undervisningen, dér eleverna
soker hitta sétt att forhalla sig till och bli delaktiga i gemenskapen.

Social marginalisering utkristalliseras 1 ett spdnningsfdlt mellan gemenskap och
utanforskap (Schjellerup Nielsen 2006) dér vissa elever loper risken att asidoséttas, stimplas,
nedvérderas och motas bort frain gemenskapen. De elever som far kimpa for att vara med i
klassgemenskapen l6per risken att uppleva sig sjdlva som mindre vérda vilket kan bidra till en
negativ sjdlvbild. Eleverna &r mycket medvetna om vilka som &r populdra och vilka som
befinner sig i marginalen. Det sociala livet i skolan forefaller spela en storre roll dn ldrarens

undervisning for manga elever, enligt Schjellerup Nielsen (ibid).
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Mot bakgrund av Schjellerups studie blir det viktigt att uppmérksamma gruppdynamiken i
klassen. Arbetet med de sociala relationerna i klassen far sannolikt en stor betydelse for

elevers motivation och trivsel. I Lpo 94 slas fast att:

Eleven skall i skolan méta respekt for sin person och sitt arbete. Skolan skall strdva efter att vara en levande

social gemenskap som ger trygghet och vilja och lust att ldra. (s. 8)

Nér den sociala dimensionen av ldrares arbete diskuteras dr det inte ovanligt att den stélls 1
motsats till &mnesundervisningen. Minga menar att arbetet med de sociala fragorna gar ut
over dmnesundervisningen. Schjellerup Nielsen 2006 framhaller i likhet med Juul och Jensen
(2003) och Aspelin (1999) den motsatta stindpunkten, nimligen att den sociala gemenskapen
ar en forutsittning for ett framgangsrikt larande. Det betyder att den sociala gemenskapen
utgor sjilva utgangspunkten for larandet.

Englund (1992) framhaller skolans gemensamhetsfostrande roll som en central aspekt av
skolans uppdrag. Alla, oavsett klass, kon, etnicitet, funktionshinder, bor fa uppleva
tillhorighet och gemenskap vilket utgor en viktig bas for en demokratisk medborgarfostran.
Ur ett sadant perspektiv blir deltagandet 1 gemensamma aktiviteter betydelsefullt for
individers samhorighetskénsla.

Ingen av intervjudeltagarna i den hér studien lyfter fram gruppen som en potential for
elevers sociala utveckling och vilbefinnande. Det behdver & andra sidan inte betyda att
personalen bortser fran dessa aspekter eller att dessa anses ovidkommande. De fragor som

utgjorde underlag for intervjuerna kan sannolikt ha bidragit till att vissa aspekter forbises.
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KAPITEL 10

Specialpedagogisk forskning

I slutet av 1990-talet gav Skolverket i uppdrag at Ingemar Emanuelsson, Bengt Persson och
Rolf Helldin (2002) att kartligga den specialpedagogiska forskningen 1 vért land.
Forskningen delades in i1 tvd overgripande perspektiv, ett som bendmndes kategoriskt och ett
som bendmndes relationellt (se kap. 2). Oversikten visade att fyra av fem studier inom filtet
kan knytas till ett kategoriskt perspektiv.

Denna bild stimmer vél overens med beskrivningar som gjorts av andra forskare under
samma period (Haug 1998, Borjesson 1997). Det forefaller salunda som om forskning med
utgdngspunkt 1 individbundna forklaringar dr jdmforelsevis vél utvecklad i vart land, medan
studier av den pedagogiska miljon och det pedagogiska arbetet kring elever i
relationssvérigheter forefaller mindre utvecklad. Nagot forenklat har det medfort att det
utvecklats manualer och metoder for att diagnostisera och kategorisera elevers problem (jfr
DSM-1V), medan fragor som ror undervisning, organisation, skolmiljon och relationsklimatet
i relation till elever i relationssvarigheter inte ar lika vl utforskade. Bergdo (2005) menar
exempelvis att om en elev far problem 1 skolarbetet sa diskuteras detta oftast som ett
individuellt problem eller som ett problem knutet till hemmiljon, snarare dn att se det som ett
undervisningsproblem. Mot bakgrund av den neuropsykologiska forskningens dominans inom
filtet elever i relationssvarigheter ser jag det som angeldget att bredda forskningen inom
omradet. Jag kommer mot bakgrund av detta att 1 denna avslutande del diskutera en mojlig

utveckling av den specialpedagogiska forskningen inom féltet elever i relationssvarigheter.
Praxisnira forskning

Liarare befinner sig ofta 1 en forgivet tagen forestillning som Lahdenperd (1997) bendmner
egenskapsdiskurs 1 motsats till en kontext- och undervisningsdiskurs. Dahlberg (2003) menar 1
likhet med Lahdenperd att egenskapsdiskursen bidrar till att konstruera det hon kallar det
fattiga barnet, vilket innebédr ett svagt och inkompetent barn som bemyndigas genom
diagnostiska termer. Sokandet efter det avvikande hos eleven i en sddan kultur bidrar till

makten att normalisera, enligt Dahlberg (ibid). Ahlberg (2001) menar att elevens svérigheter
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bor granskas och analyseras i relation till hela verksamheten. Elevproblem blir med en siddan
utgdngspunkt ett uttryck for hela skolans sociala praktik.

Ogden (2003) pekar pa att elevproblem oftast forekommer i1 sdrskilda situationer
tillsammans med vissa ldrare och vid vissa tidpunkter. Bedomningen av elevers problem kan
skilja sig fran en pedagog till en annan, frdn en kamrat till en annan, fran en yrkesgrupp till en
annan, fran en forélder till en annan. Detta framhalls ocksé av deltagarna i denna studie. De
menar exempelvis att s.k. ”problemelever” tycks vara mer vanligt forekommande hos vissa
larare jimfort med andra. Problemen verkar med utgidngspunkt i skolpersonalens tal om
problemen skilja sig fran en skola till en annan. Det tyder pd att det som anses vara
elevproblem ocksa kan forstds som skolproblem knutet till tid, plats, situation, ldrare och
skola. En majoritet av intervjudeltagarna menar exempelvis att ldrares forhallningssétt och
den undervisning som bedrivs kan bidra till elevers svérigheter. Detta utgdr, som jag ser det,
ett argument for att den individfokuserade forskningen behover kompletteras med mera av
praxisnira studier. S&dana studier skulle kunna bidra till fordjupade kunskaper om %ela den
skolsituation som omger elever i relationssvarigheter.

Som tidigare pdpekats visar ett flertal studier att gruppen elever som anses vara i behov av
sarskilt dr forhallandevis stor, ca. 20 procent (se Persson 2001, SOU 2000:19, Ogden 2003),
En mojlig forklaring till denna relativt hoga siffra dr att de teorier som haft ett starkt
inflytande Over faltet i ringa utstrickning bidragit till en pedagogisk diskussion om hur skolan
kan méta frdgan om differentiering i den vanliga undervisningen. Emanuelsson (2003) menar
att den medicinskt/psykologiskt grundade kunskapen inte direkt kan Overforas till
undervisning och pedagogiskt handlande. Individinriktade &tgédrder har begransad pedagogisk
relevans for utvecklingen av en inkluderade undervisning enligt Emanuelsson. Thomas och
Loxley (2001) hédvdar att det &r ett felslut att forsoka dverfora medicinskt/psykologiska teorier
och kunskaper frn en arena till en annan. Skolan har i manga fall forlitat sig pa forskning
som ligger vid sidan av det pedagogiska fdltet. Thomas och Loxley (ibid) menar att den
specialpedagogiska forstaelsen av elevproblem i1 hog grad har formats av s.k. ”grand theories”
vilket, som jag uppfattar det, betyder att stora allomfattande teorier sokt finga en
overgripande teoretisk forklaringsmodell for hur vi kan forstd elevproblem. Teorier som
psykoanalys, behaviorism samt neuropsykiatriska forklaringsmodeller har inte i négon
namnvard omfattning dgnat sig at vad det pedagogiska arbetet i klassrummet far for betydelse
1 sammanhanget. Thomas och Loxley (ibid) gar sa langt i sin kritik att de hdvdar att dessa
“grand theories” till och med distanserat larare fran pedagogiskt handlande och kontextuell

forstaelse. I stillet menar de att pedagogiska tdnkare som Dewey, Vygotsky och Mead borde
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aterupprittas i debatten. Birgitta Qvarsell (1994) uttrycker sig s& hdr i anslutning till barns

svarigheter:

Forst forsokte jag forstd sddana problem med hjilp av utvecklingspsykologiska teorier, men jag fann snart
att jag inte kunde sdga sdrskilt mycket som bidrog till en forstéelse av inldrningsblockerade barns problem
genom att relatera dem till utvecklingspsykologiska normer, hérledda ur utvecklingspsykologisk

teoribildning. I sa fall studerade jag teoretiska barn snarare dn verkliga barns pedagogiska villkor. (s. 10)

Skrtic (1995) betonar att det medicinskt/psykologiska perspektivets dverrepresentation inom
faltet har medfort att de pedagogiska och etiskt-moraliska frdgorna har tringts undan. Han
menar att det sociala vdrdesystem som sjukdomstolkningarna underhéller och bevarar
asidositter eventuella fordndringar i synen pa pedagogik och specialpedagogik. Hela systemet
far en individualpsykologisk slagsida vilket laser den pedagogiska debatten. Det ”sjuka” 1 ett
sammanhang blir till det “sjuka” 1 ett annat, vilket medfoér att de pedagogiska
omsténdigheterna asidosétts.

Resultatet 1 foreliggande studie tyder pé att det medicinskt/psykologiska perspektivet inte
ges nagon dominerande stillning av intervjudeltagarna. De lyfter i stéllet fram sociala
faktorer, kontexten, undervisningen och ldrares forhallningssétt som forklaring till elevers
problem. De framhaller dessutom klassrumsnira insatser for att mota och forebygga elevers
svarigheter. Intervjudeltagarna talar exempelvis om fler ldrare i1 klassrummet, nédvandigheten
av att utveckla samarbetet, betydelsen av reflektionssamtal etc. Detta innebdr att
skolpersonalens tal om insatser i manga stycken &r riktade mot verksamheten och
organisationen och inte primért mot eleverna vilket forefaller intressant att undersdka vidare.
Emanuelsson (2001) menar att forhallanden som utgér forutséttningar for en inkluderande
specialpedagogisk verksamhet dr viktiga att studera. Flera av de forslag som deltagarna i
studien lyfter fram utgdr insatser som kan betecknas som pedagogiska och riktade mot hela
verksamheten snarare dn mot enskilda elever.

Det &r vért att lyfta fram att ett flertal forskare visar att de 16sningar som under lang tid
erbjudits elever 1 relationssvarigheter, som t.ex. ”liten grupp”, inte har bidragit till att eleverna
tagit igen det som ansetts “brista” (se Haug 1998, Persson 1997, Emanuelsson, Persson &
Rosenqvist 2001). I stéllet tycks dessa 16sningar vidmakthélla svarigheterna, vilket kan fa till
foljd att problemen riskerar att permanentas. Dessutom loper eleven risken att marginaliseras.
I foreliggande studie hdvdar t.ex. flera av rektorerna att det ar svart att {3 tillbaka eleverna till

den ordinarie klassen nir de en ging erbjudits undervisning i liten grupp. Emanuelsson (2003)
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menar att specialpedagogisk verksamhet fortfarande forvéntas att svara mot akut uppkomna
problem 1 stéllet for att soka forebygga att dessa problem uppkommer.

I Emanuelsson, Persson och Rosenqvists (2001) undersokning framkommer att de
ungdomar som viljer det individuella programmet pd gymnasieskolan i stort motsvarar de
elever som varit foremal for specialpedagogiska dtgirder i grundskolan. Det tyder pa att
atgirderna under grundskoletiden inte fatt den effekt som varit avsedd vilket skulle kunna
utgora ett argument for att studera de olika atgérder som erbjuds ndrmare.

Vad skolan betyder for elever i relationssvérigheter utgér, som jag ser det, inte bara en
epistemologisk fraga utan ocksa en identitets- och demokratifraga. Skolan bidrar inte bara till
kunskaper hos eleverna utan ocksa till erfarenheter av att duga, hora till, kdnna sig vérdefull
och delaktig. Skolans roll tenderar dock i den offentliga debatten att i huvudsak diskuteras
och belysas ur ett kunskapsperspektiv. Det innebdr att frigor om identitet, tillhorighet och
delaktighet pd lika villkor fir en undanskymd roll i sammanhanget. Enligt Bergdd (2005)
renodlas oftast kunskapsuppdraget i den politiska och offentliga debatten. Hon menar att
skolans uppdrag ofta fokuserar pd samhillsnyttan och att elever kvalificeras for
arbetsmarknaden for att dirigenom bidra till ekonomisk tillvéxt, ndgot som hon kallar
tillvixtsyn. Mot en sadan uppfattning stéller hon ett fokus, didr uppdraget handlar om
mojligheten att 1 skolan goéra demokratiska erfarenheter, ndgot som hon kallar véxtsyn. Om en
stor del av vara barn och unga riskerar att betraktas som elever i1 svarigheter ur ett eller annat
perspektiv, sd forefaller det ur ett demokratiskt inkluderande perspektiv angeldget att
forskning ocksa riktas mot skolans mojligheter att forebygga att elever marginaliseras.

Ahlberg (2001) hdvdar att specialpedagogikens och pedagogikens huvuduppgift ér att soka
undanrdja hinder for lirande och delaktighet. Denna utmaning ror sig i spanningsfaltet mellan
skolans organisation, larares relationskompetens, undervisningens innehéll och den enskilde
elevens forutsittningar, erfarenheter och behov. Mdotet mellan dessa aspekter bor leda fram
till en god ldrandemiljé6 for alla elever, enligt Ahlberg (ibid). Den specialpedagogiska
forskningen forvintas bl.a. forklara och ge svar pa fragor om varfor elever far svarigheter i
skolan samt hur skolan kan forebygga att elever hamnar i svarigheter. Den svenska skolan
bygger enligt Emanuelsson (2003) pd virderingen att den ska bidra till optimala mojligheter
till deltagande for alla. Han menar att en siddan vérdering maste fa konsekvenser for val av
forskningsfokus. Det innebér att forskningen bor rikta sitt fokus mot de processer och
pagaende verksamheter som omger eleverna, enligt Emanuelsson (ibid).

Min studie har haft den dubbla ambitionen att utifrdn analyser av skolpersonals tal om

elever 1 relationssvarigheter, dels bidra till 6kade kunskaper om hur detta tal ser ut och dels
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utifrdn personalens tal om verksamheten indirekt belysa de villkor som omgérdar eleverna.
Talet om elever i relationssvarigheter tyder pa att ett flertal faktorer sannolikt har betydelse
for elevers sociala situation i skolan. Inte minst framhélls skolrelaterade och pedagogiska
aspekter av olika slag, bdde som forklaring till elevers svarigheter och som nddvéndiga
insatser for att forebygga och moéta elever i relationssvarigheter. Mot bakgrund av detta menar
jag att den pedagogiska forskningen kring det forebyggande arbetet och de insatser som
eleverna erbjuds behover fordjupas och breddas ytterligare. Att utveckla kunskaper om den
grupp elever som riskerar att uppleva skoltiden som en bekymmersam tid ser jag som en

demokratisk investering for framtiden.
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Bilaga 1

Nedanstéende fragor skickades till intervjudeltagarna en vecka innan intervjutillféllet.

Diskussionsunderlag i samband med intervju angdende barn i1 svérigheter.

1. Vilken dr din befattning och hur linge har du arbetat pa skolan?

2. Hur uppfattar du din roll 1 forhallande till barn 1 behov av sérskilt st6d?

3. Vilka problem forutom inldrningssvarigheter anser du vara vanligast
forekommande 1 klassrummet och hur har dessa problem eventuellt

forandrats over tid?

4. Hur kan vi forstd dessa problem och vilka faktorer menar du kan
forklara dessa?

5. Hur arbetar ni pa er skola for att 16sa dessa fragor?

6. Vilka atgirder menar du dr nddvéndiga att vidta for att komma tillrdtta
med dessa fragor i framtiden?

7. Vilken roll och funktion bor det specialpedagogiska arbetet ha 1 fragor
som r0r barn i1 svarigheter?

8. Hur ser du pé begreppet en skola for alla 1 relation till dessa fragor?

Med vénliga hélsningar
Hans Larsson
Pedagogiska institutionen
Orebro Universitet

Tel 019-303594

e-post hans.larsson@pi.oru.se
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