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Forord

Det hiander alltfor ofta att vi soker enkla svar pa komplexa fragor. Tiden
racker mer sillan till for att hantera olika perspektiv och ta del av for-
djupad kunskap, samtidigt som det ar nodvandigt for att fa en reell kun-
skapsutveckling till stand. Den hir rapporten ar forst ut i en ny rapport-
serie som ges ut av Specialpedagogiska skolmyndigheten. Harigenom vill
myndigheten bidra med mer fordjupad kunskap som har tydlig forankring
i vetenskap och beprovad erfarenhet inom det specialpedagogiska kun-
skapsfaltet. Rapportserien kommer att ha varierande innehall och nagra
rapporter kommer, liksom detta nummer, att granskas vetenskapligt
innan publicering. Var forhoppning ar att rapportserien ska medverka till
utvecklingen av kunskap och forstaelse for olika fenomen och skeenden
och darmed bidra till mojligheterna att starka stodet till elever och stude-
rande med funktionsnedsittning.

Som ett led i myndighetens arbete med att stodja utvecklingen av
specialpedagogiskt stod grundat pa ett vetenskapligt och kritiskt forhall-
ningssatt genomfors regelbundet en nationell konferens: Konferens for
lika varde. Ett huvudsyfte ar att erbjuda en moétesplats for forskning och
praktik och synliggora det specialpedagogiska kunskapsfiltet. Titeln for
konferensen, far sin innehallsliga innebord nar skola och undervisning ger
alla elever forutsattningar till en bra undervisning som praglas av delaktig-
het, tillganglighet och mojligheter att na malen for utbildningen.

I november 2010 genomfordes den tredje konferensen. Artiklarna i
denna rapport ar ett urval av de foreldsningar som konferensdeltagarna
kunde ta del av. Ulf Jansson holl ett inledningsanférande med titeln Erfa-
renhet och evidens — praktik och forskning i métet. Artikeln, med samma
titel, inleder aven denna artikelsamling. Texten ger en 6kad forstaelse av
samspelet mellan forskning och praktik samt synliggor nodvandigheten
bade av mer systematisk kunskap och den erfarenhetsbaserade for att
en kunskapsutveckling ska vara mojlig. De efterforfoljande artiklarna
har ett snavare fokus pa specialpedagogik och skolsituationen for elever
med funktionsnedsattning. Susan Tetler redogor for en studie av pedago-
giska processer i inkluderande undervisning och i efterféljande artikel av

1 Artiklarna ar vetenskapligt granskade av utomstaende forskare.
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Monica Johansson gors en analys av sarskilt stod inom gymnasieskolan.
Artikeln av Carin Roos ar en forskningsgenomgang av studier som beror
det pedagogiska arbetet med flersprakiga barn med horselnedsattning el-
ler dovhet. Den avslutande artikeln av Jari Linikko, Soren Holmberg och
Christina Loof bidrar med 6kad kunskap kring horselteknik for elever med
flerfunktionsnedsattning. Stort tack till forfattare och redaktorerna Kerstin
Goransson, Claes Nielholm och Ulf Janson.

Ett utmirkande och uppskattade inslag i naimnd konferens ar samtal i
seminariegrupper dar forskare, praktiker och beslutsfattare delar erfaren-
heter, reflektioner och samtalar med varandra. Var forhoppning ar att dven
denna skrift bidrar till reflektioner och stimulerande samtal.

Greger Bddth Kristina Szonyi
Generaldirektor SPSM FoU-samordnare
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Forfattarpresentationer

Redaktorer:

Kerstin Géransson ar docent i specialpedagogik vid Akade-
min for Utbildning, Kultur och Kommunikation vid Malardalens
hogskola. Hon arbetar dven som FoU-samordnare pa Special-
pedagogiska skolmyndigheten. Hon har mangarig erfarenhet av
forskning om specialpedagogisk verksamhet inom framfor allt
skolans varld. Kerstins forskningsintresse har riktats speciellt mot
sarskolan, inkluderande och marginaliserande processer inom
skolan samt skolutveckling.

UIf Janson ar professor emeritus i pedagogik vid Stockholms
universitet. Hans forskning har bland annat fokuserat inkludering
i forskola och skola, med speciellt intresse for social delaktighet
och kamratrelationer mellan barn och elever med funktionella
olikheter. Han har ocksa intresserat sig for evidensfragor och
forskar-praktiker-relationer i praktikorienterad forskning.

Claes Nilholm &r professor i pedagogik med inriktning mot spe-
cialpedagogik vid hégskolan i Jonképing och under ht 2011 ocksa
gastprofessor vid Goteborgs universitet. Han har ett brett intresse
for specialpedagogiska fragor, alltifran teorier och perspektiv pa
specialpedagogik till fragor om effektivitet i olika arbetssatt.

8 | Forfattarpresentationer



Skribenter:
UIf Jansson (se foregaende sida)

Susan Tetler ar Ph.D., professor i inkluderande specialpedagogik,
ledare av forskningsprogrammet ‘Social- og specialpadagogik i
inkluderende perspektiv’ vid Institut for Uddannelse og Padagogik
(DPU), Aarhus Universitet. Dessutom gastprofessor vid Malmé Hog-
skola. Har sedan 1990-talet forskat i inkluderande ldrandegemen-
skaper, sett i ett (special)pedagogiskt och didaktiskt perspektiv.

Monica Johanson ér universitetslektor i pedagogik vid Institutio-
nen for Kommunikation och Information vid Hogskolan i Skévde.
Hon har ocksa mangarig erfarenhet som larare och specialpe-
dagog inom flera av gymnasieskolans olika program. Hennes
forskning ar framst etnografisk och hon studerar hur skolans olika
differentierande processer skapar villkor for elever och hur elever
reagerar och interagerar inom ramen fér dessa villkor. Monicas
forskningsintresse ar speciellt riktat mot elevers identitetsska-
pande och olika anpassning- och motstandsprocesser relaterade
till detta identitetsskapandet.

Carin Roos ar lektor i specialpedagogik vid Avdelningen for Ut-
bildningsvetenskap, Karlstads universitet. Hon arbetar i huvudsak
med forskning i tre olika projekt just nu. Dessa projekt handlar
om sma déva barns larandeprocesser och mentaliseringsutveck-
ling, speciallarares berdttelser om sitt yrkesliv och identitet, samt
om barns samspel, delaktighet och larande i glesbygd. Hon har
mangarig erfarenhet av arbete med barn med dévhet eller horsel-
nedsattning i forskola och skola innan hon blev forskare. Carins
forskningsintresse har darfér riktats speciellt mot specialpedago-
giska fragor om variation och mangfald men framfér allt om dessa
barns mojligheter till delaktighet i dagens forskola och skola.
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Jari Linikko ar universitetslektor i specialpedagogik pa specialpe-
dagogiska institutionen vid Stockholms universitet. Han arbetar
ocksa som FoU-samordnare vid Specialpedagogiska skolmyndig-
heten, Nationella resursen. Han har flerarig erfarenhet som larare
for elever med horselnedsattning i kombination med utvecklings-
stérning. Han disputerade ar 2009 med avhandlingen "Det galler
att hitta nyckeln...” Lararens syn pa undervisning och dilemman
for inkludering av elever i behov av sarskilt stod i specialskolan.
Jaris forskningsintressen ar elever med flerfunktionsnedsattningar
bade ur ett skol- och familjeperspektiv.

Soren Holmberg ar fackskoleingenjor och har horselldrarexa-
men fran Lararhogskolan i Stockholm. Han arbetar idag inom
Enheten for Horselhabilitering Barn och Ungdom pa Karolinska
Universitetssjukhuset (KS) med placering pa Rosenlunds sjukhus.
Han borjade sin bana 1964 med reparationer av hérapparater
och annan horselteknisk utrustning. Han var platsansvarig pa KS
Horcentralen i Alviksskolan tills den flyttade (2008). Hans hu-
vudintresse ar motet med elever med horselskada eller dovhet i
kombination med fler funktionsnedsattning, vilket gjort att han
4ven har arbetat pa& Hallsboskolan och Asbackaskolan.

Christina Loof ar dovlarare och arbetar som specialpedagog
pa Resurscenter dov/horsel inom Specialpedagogiska Skolmyn-
digheten. Hon har en mangarig erfarenhet av malgruppen dév/
horselnedsattning med utvecklingstérning och/eller autism. Hon
har tidigare arbetat som ldrare p& Asbackaskolan. Hennes stora
intresse ar kommunikation och samspel, dér videoanalys ingar
som ett hjalpmedel.
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Erfarenhet och evidens
— praktik och forskning i mote

Av Ulf Janson

Inledning

Forhallandet forskning — praktik dar en uppmirksammad fraga inom savil
det pedagogiska och psykosociala som det halsovardande praktikfiltet.
Det talas om ett gap mellan forskning och praktik och, som konsekvens,
bristande evidensbasering inom manga verksamhetsfalt (Norcross, Beutler
& Levant, Eds, 2005; Green 2006, 2008; Brownson & al, 2009). Prakti-
ker styrs i manga fall av inomprofessionella forestdllningar om nytta och
effektivitet som aldrig granskats i objektiva studier. Men evidens tas inte
bara fran vetenskapligt tillforlitliga effektstudier. Att evidensbasera praktik
ar en friga om kommunikation och utbyte mellan vetenskaplig och erfa-
renhetsbaserad kunskapsbildning, att systematisera och vardera praktikba-
serad evidens. Overbryggandet av gapet mellan forskning och praktik kan
ses som ett oversattningsproblem mellan tva kunskapsformer, den veten-
skapliga och den erfarenhetsbaserade (Simons & al, 2003; Green, 2006;
McDonald & Viehbeck, 2007).

I ett forsok att klargora vad for slags kunskapslucka vetenskaplig evidens
ar tankt att fylla ut, vad det ar for ndgot som ska evidensbaseras, for jag till
en borjan en diskussion av ’praktik’. Praktik beskrivs dels som malrationell
verksamhet, mer eller mindre systematiserad for att uppna ett efterstravat
resultat, dels som en dialog i vilken tva parter, praktikern och brukaren,
med var sitt perspektiv mots i ett utbyte med syfte att na detta resultat.

Skilda praktikfalt, som hilso- och sjukvard, pedagogik och undervis-
ning, psykosocialt orienterat stod, har skilda forhdllningssitt till forsk-
ningsbaserad kunskapsbildning. Detta sammanhanger med praktikens
karaktir, de uppgifter den arbetar med, karaktiren pa relationen mellan
praktiker och brukare, kontextuella faktorer i verksamhetsutovningen med
mera. Mot denna bakgrund diskuterar jag en asymmetriskt-vertikal och
en symmetriskt-horisontell modell for samverkan mellan forskning och
praktik. Den forra star for en i princip ensidig overforing av information
och kunskap fran forskning till praktik, den senare for ett mer jambordigt
utbytesforhallande.

I denna diskussion anvinds termen ’evidens’ med nagot skiftande be-
tydelser. I sndv mening star evidens for forskningsbaserad provning av en
verksamhets maluppfyllelse. Det ar i allmadnhet sadan provning som efter-
fragas nar det menas att verksamheten maste evidensbaseras. I en vidare
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mening kan evidens ocksa innefatta beprovad erfarenhet, det vill siga

en kunskap om vad som fungerar och inte fungerar som samlats under
verksamhetsutovningen. For denna typ av evidens anviands ocksa termen
praktikbaserad evidens. En omfattande litteratur sitter ’praktikbaserad
evidens’ mot ett ensidigt akademiskt krav pa ’evidensbaserad praktik’ med
en alltmer kritisk hdllning mot en inomvetenskaplig tendens att ogiltigfor-
klara och utmonstra denna erfarenhetsbaserade kunskap. Tidigare talades
om vetenskap och beprovad erfarenhet. Det ar detta och som foreliggande
diskussion ror sig om.

Praktik som malrationell verksamhet
Som utgangspunkt for diskussionen viljs en sa kallad malrationell prak-
tikmodell (Lesche, 1972). En given praktik betraktas som ett system av
insatser, med syftet att paverka ett objekt fran ett bestimt utgangslage i
riktning mot ett uppsatt mal. Praktiken dr malrationell i den utstriackning
insatserna ar faktiskt effektiva medel for att uppna malet. Utgangslage och
mal faststills med hjilp av mer eller mindre etablerade tekniker, samman-
hingande med begrepps- och kunskapsbildning inom det aktuella prak-
tikfiltet och det vetenskapsomrade det anknyter till. Olika praktiker har i
dessa avseenden olika artikulationsgrad. Likaledes kan insatserna vara mer
eller mindre artikulerade, fran hogt preciserade och manualbundna fore-
skrifter till mer allmant formulerade forhallningssitt, utvecklade i muntlig
inomprofessionell tradition.

En maximalt artikulerad insats kan beskrivas som en exakt sekvens av
atgarder: for att fran utgangslaget U nd malet M gor H, dar H specificeras
som en serie handlingar 1, 2, ... n (fig 1).

Fig 1. Malrationell praktikmodell. Den praktiska insatsen ar en serie fore-
skrivna handlingar, H1...n, som erfarenhetsmassigt andrar det problematiska
utgangslaget U till det efterstravade malet M (efter Lesche, 1972).

U > M
A
1
1
1
1
1

H

1...n

Malrationalitet 4r dock inte detsamma som artikulation. En verksam-
het kan ha hogt artikulerade handlingsforeskrifter utan att vara effektiv.
Maluppfyllelse maste pavisas, antagandet "H leder till M” provas empiriskt.
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Sadan provning ar dock lattare att utfora om praktiken ar hoggradigt
artikulerad, eftersom man da kan arbeta med relativt entydigt operationa-
liserade oberoende (insats, H, ) och beroende (matt p4 M och U) variab-
ler. Har ar villkoren olika for olika praktikfilt, beroende pa vilka sociala
och minskliga fenomen man arbetar med: organiska tillstind, kognitiv
och socioemotionell utvecklingspotential, psykisk hilsa, relationsproblem,
livskvalitet, livskriser, socioekonomisk otrygghet. Sjukvardens precision vid
diagnostik och effektmatning ger andra forutsittningar an klassundervis-
ningens antaganden om kunskaps- och mognadsmassiga utgangspunkter
for en viss drskurs och lararens fyr- eller sjugradiga skalor for resultat-
bedomning. Praktiker varierar ocksd i grad av kontroll 6ver paverkan pa
tillstandet U. Maximal kontroll innebdr att inga faktorer utéver H, har
inflytelse pa det. Ju mindre kontroll, desto osdkrare slutsats att en pav1sad
forandring beror pa insatsen och inget annat. Har skiljer sig praktiker, fran
hoggradigt kontrollerade medicinska regimer till verksamheter dar prak-
tikern och brukaren mots i samreflektion och samverkan mot gemensamt
definierade mal. Ju mer dialogisk praktik, desto ldgre grad av professionell
regimkontrollerad insats. I sidana dialogiska fall ar *utbyte’, snarare dn
’insats’, den adekvata termen for beskrivning av verksamheten.

En visentlig olikhet mellan praktiker giller syn pa utgangslaget, som
nagot problematiskt eller som ett normaltillstand i utveckling. Sjuk-
vardspraktik utgar per definition fran problem med uppgiften att férandra,
undervisningspraktik fran normaltillstind, dar uppgiften dr att ge stod i
en utvecklingsprocess. Olikheterna speglas i benamningen av brukaren,
som ’patient’, ’elev’, ’klient’, ’analysand’, ’°omsorgstagare’, benimningar som
ocksa antyder skillnader i brukarens inflytande pa verksamhetens utfo-
rande. I medicinsk diagnostik och mitning av behandlingseffekt har bruka-
ren en rost, men bara som underlag for expertens bedomning. I skolan ar
elevens handling underlag for resultatvirdering men samma elev tillmits
inte kompetens att vardera sin egen kunskapsutveckling. I psykosocial verk-
samhet, psykoterapi och omsorg, som handlar om omstiandigheter i den
enskildes livsvirld, ar inte bara insatsen utan ocksa resultatbedomningen
dialogisk. Maluppfyllelsen ar en process, inte ett tillstind vid en given tid-
punkt, och forhallandet mellan U och M bearbetas i en samreflektion, som
inte bara ar ett resultat av insatsen utan ett vasentligt inslag i den.

Inte sallan uppfattas hoggradig systematik och exakta foreskrifter i
sekvensen H, , som i sig efterstravansvart och liktydigt med hoggradig
professwnahsm Men for vissa praktiker dr sidan systematik inte mojlig,
inte pa grund av radande forsknings- och utvecklingslage, utan det behand-
lade fenomenets natur. 10-aringars reaktioner pa demonstrerade l6sningar
av andragradsekvationer ar inte lika lagbundna som cancercellers reaktio-
ner pa cytostatika. Olikheterna handlar om savil U (cellernas respektive
10-aringsgruppens utgangsegenskaper) och M (avldsning av paverkansef-
fekt i relation till utgangslige), som H (biokemisk kontra pedagogisk paver-
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kan). Lararen arbetar inte med kausalitet och lagenliga reaktionsmonster.
Insatsen maste differentieras, baserat pa avlasning av individuellt starkt
varierande uttryck (elevbeteenden) och maluppfyllelsen skattas med grova
instrument (prov och betyg). Detta gor inte professionalismen som sadan
lagre, diremot i hogre grad beroende av systematiserad praktikbaserad er-
farenhet. I sadana fall blir det missvisande om hoggradigt standardiserade
teknologier far tjana som paradigmatiska forebilder.

Slutligen: en praktiks legitimitet ar inte bara en friga om insatsernas ef-
fektivitet utan ocksa om malens onskvardhet. Rattfardigande kraver saval
empirisk som normativ provning (Lesche 1972, Janson 2001). Vilka mal
arbetar praktiken mot? Varfor dr de bra, for vem och for vad? Halsomal
inom hilso- och sjukvard, kunskaps- och fardighetsmal i skola och under-
visning, funktions- och kompetensmal inom habilitering och specialpeda-
gogik, sociala anpassningsmal och personliga utvecklingsmal i socialt ar-
bete, psykoterapi och psykoanalys har olika politisk tyngd och prioritet och
aktualiserar olika konstellationer av aktorer och intressekonflikter. Vilka
forhallanden och livsbetingelser ar énskvarda att forandra? Vems rost blir
hord i friga om undervisningens, vardens, samhillsservicens inriktning?
Pa vems villkor, i vems intresse satts perspektiven? Brukarnas eller profes-
sionens? Administrationens, samhallsekonomins eller den privata profitens?
Och hur, ytterst sett, regleras forhallandet mellan vetenskaplig styrning
och demokratisk kontroll 6ver undervisning, omsorg och andra offentliga
stodsystem (Biesta, 2007)?

Praktik som dialog

Enligt det forda resonemanget ar varje praktik ett mer eller mindre mal-
rationellt foretag, som utvecklas kring en kidrna av foreskrifter, mer eller
mindre empiriskt och normativt rattfardigade. Dartill kan varje praktik,
oavsett grad av malrationalitet, beskrivas som en relation, en utbytessitua-
tion mellan praktiker och brukare. Denna praktikens dialogicitet, hur den
hanteras och anvinds av de bada parterna, dr en andra faktor som, tillsam-
mans med malrationaliteten, sitter villkor for evidensbasering och prakti-
kens relation till forskning.

System vs livsvarld

Professionella praktiker utvecklas dels med hiansyn till brukares behov och
livssituation, dels utifran en vetenskaplig systematisering av dessa hansyn.
Ett system ger ett totaliserande perspektiv pa varlden. Ser man genom
systemets glasogon framtrader virlden i de egenskaper och som de feno-
men och processer som definieras av eller harleds ur systemets begrepp.
Perspektivet verkar diarigenom pa en gang fokuserande och selektivt, med
en selektivitet som inte ursprungligen beror av den fokuserande aktorens
motivation, utan av perspektivets egenskaper. I en kikare framtrader objek-
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tets visuella, inte dess auditiva, sidor. Omedvetna motiv har framtradelse

i ett psykoanalytiskt perspektiv, men inte i ett behavioristiskt. I ett socialt
perspektiv pa funktionsnedsattningar framtrader inskrankt delaktighet
som socialt konstruerad och atgirder riktas mot sociokulturella och milj6-
massiga barridrer. I ett medicinskpsykologiskt perspektiv dar det snarare
nedsatt aktivitetsformaga som framtrader som orsak, implicerande indi-
vidinriktad behandling. Men dven om man anlidgger ett visst perspektiv
behover inte existensen av andra forklaringsmojligheter fornekas. Daremot
innebir den valda systemiska specialiseringen att denna andra mojlighet
inte fokuseras.

Da giller att alla praktiker dr systembaserade. De uppmirksammar
tillstand, gor insatser och ser resultat i enlighet med systemets begrepp
och perspektivegenskaper. En praktik med en biokemiskt systematiserad
malrationalitet anldgger ett perspektiv som ger framtradelse dt biokemiska
processer. Den person eller patient som dr barare av dessa processer ar, ur
vardpolitisk synpunkt, naturligtvis praktikens yttersta syfte. Det upplevda
behovet dr motivet till att praktiken finns som samhilleligt dtagande. Men
praktikens systemiska perspektiv inriktas inte mot, och ger inte framtra-
delse at, upplevelsen. Det ar den biokemiska processen som star i fokus vid
konstaterande av U, beslut om H och observation av M. For ett optimalt
utfall fordras emellertid ocksa ett upplevelseperspektiv, anlagt parallellt till
systemperspektivet. Hinsynstagandet till upplevelseaspekten handlar om
att skapa forutsittningar for att personen foljer regimen, sa att de syste-
miska krafterna tillats verka. Men de kausalt malrelaterade processer, som
praktikens empiriska legitimitet vilar pa, verkar oberoende av patientens
upplevelseperspektiv, med framtradelse i och endast i professionens system-
perspektiv.

Samtidigt ar all praktik i sin verksamhet ocksa beroende av ett livs-
varldsorienterat perspektiv. Medan systemperspektivet star for profes-
sionens specialiserade seende pa ett problems orsaker och hantering, ger
livsvarldsperspektivet framtradelse at brukarens upplevda situation. Ocksa
den mest objektivt sikerstiallda och utformade praktik mdste accepteras
av brukaren for att kunna sittas i verket, forutsatt att inte tvangsatgarder
tillimpas. Men i kontrast till den biokemiska praktikens livsvirldsoriente-
ring, som nodvandiggors av motivations- och regimfragor, finns praktiker
dar brukarens livsvarldsforhdllande dr uppgiften, den som fokuseras och
bearbetas i motet mellan brukare och praktik. Psykoterapi, socialt arbete
och omsorgsverksamhet ger flerfaldiga exempel. En person i livskris, en
elev med delaktighetsproblem i skolan, far sin situation tolkad och férdju-
pad genom behandling i praktikens systemperspektiv, men knappast omge-
staltad i en form som bara ar begriplig for professionen. Den professionella
parten anlidgger systemperspektivet i sin egen reflektion men med syfte att
atervianda till livsvarldsperspektivet och formedla sin forstaelse i en for bru-
karen tillganglig form (Lesche, 1971). I detta led, som dr den psykosociala
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praktikens H, anvinds inte systemets teoretiska sprak utan ett sprak som
syftar till att fordjupa brukarens upplevda erfarenhet utan att omtolka den.

Sammanfattningsvis: alla praktiker ar bade systemiska och livsvarlds-
orienterade, men med olika forhdllande mellan dessa orienteringar. I vissa
dominerar systemperspektivet, med en livsvarldsorientering som 4r under-
ordnad, om ocksa betydelsefull for att implementera den systemiska pro-
cessen. [ andra domineras praktikinsatsen av livsvarldsfokuserad interak-
tion, medan systemperspektivet anldggs i praktikerns interna reflektion, for
att uppnd och formedla en fordjupad livsvarldsforstaelse. I ena fallet ligger
uppgift och karnkompetens (Lagerberg & Janson) pa systemniva, i det
andra i interaktionen kring brukarens upplevda situation. Denna skillnad
utvecklas vidare i foljande diskussion av praktikens dialogicitet, dess impli-
kationer for praktikens relation till forskning i ett senare avsnitt.

Dialogisk systematisering vs dialogisk livsvérldsorientering

Praktikens dialogicitet illustreras i en modell diar métet mellan praktiker
(P) och brukare (B) analyseras som ett utbyte kring en gemensamt behand-
lad sak (S), fenomenet eller det problem som motet handlar om (figur 2).
Denna sak uppfattas aldrig i sin helhet utan i det perspektiv som individen
lagger pa den. I varje dialog, vardaglig som professionell, mots parter, som
var och en uppfattar den behandlade saken pa sitt sitt, med sin speciella
innebérd. Detta bestims av den aspekt som framtrider i perspektivet, och
den meningshorisont mot vilken aspekten framtrader.

Praktikerns

upplevda sak Brukarens
upplevda sak

M Systemisk meningshorisont

Livsvarldshorisont

Figur 2. Horisontell relation.
Praktikern (P) och brukaren (B)

ar vanda mot samma sak, av
praktikern sedd mot en systemisk
meningshorisont, av brukaren
mot en livsvarldshorisont
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Denna modell giller den dialogiska situationen 6verhuvudtaget, den
arbetar med begrepp som beskriver mellanmanskliga méten generellt. Vad
galler da i praktiker-brukardialogen, vad ar specifikt for den? Om den ge-
nerella modellen beskriver en horisontell interaktion, ett mote pa lika plan
med ett gemensamt intresse for ’samma sak’, innebar praktiker-brukarmé-
tet ett steg bort fran denna horisontalitet, mot vertikalitet (Janson, 2001a).
Vertikalitet star for ett asymmetriskt makt-, ansvars-, kunskaps- och/eller
resursforhdllande, som yttrar sig i att det gemensamma sakférhallandet
dndras, fran en utbytesrelation till en kontrollsituation. Aven om praktiker-
brukarmotet borjar i ett gemensamt sakforhillande, som problemet i ett
behandlingsmote eller studieobjektet i en undervisningssituation, forandras
det snart i det asymmetriska rollférhillande som galler mellan brukare
och praktiker. I kraft av sin professionella roll och erfarenhet betraktar
praktikern ’saken’ systemiskt, medan brukaren i allmanhet anlagger ett
livsvarldsperspektiv. Praktikerns systemperspektiv handlar inte bara om
’saken’, utan om ’saken i forhallande till brukaren’, problemet eller uppgif-
ten som uttryck for en viss brukarposition. Denna brukarposition blir nu
praktikerns fokus (figur 3). Vad sager B:s upplevda svarigheter om hans/
hennes egentliga problem (diagnostik), vad sager B:s siffror i rakneboken
om hans/hennes forstaelse av andragradsekvationer? Utifran detta system-
perspektiv bestimmer praktikern insatsens mal och form, ’behandla’, "16sa
problem’; ’formedla kunskap’. Praktikerperspektivet transformerar dialo-
gens utbytesrelation till en paverkansprocess.

Livsvarlds-
horisont

Figur 3. Vertikal
relation. Brukaren ar
vand mot en livs-
varldssak, praktikern
mot en systemisk
horisont, dar bruka-
ren framtrader som
sak och brukarens
sakforhallande som
symptom snarare an
som aspekt av saken
i sig. Praktikern
fokuserar brukaren
(prickad linje) men
innefattar i det ocksa Systemisk
brukarens ‘syn pa meningshorisont
saken’ (streckad linje)
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Vilken roll har brukarperspektivet, den primart livsvarldsorienterade
sakupplevelsen, i denna process? Det beror pa systemperspektivet, vilken
plats livsvarldsmaterial har i artikulationen av U-H-M-kedjan. I praktiker
med psykosocial inriktning, som psykoterapi, psykoanalys, socialt arbete,
handlar systemet om livsvirlden. Systemets begrepp syftar till att fordjupa
livsvarldserfarenheten och tolkar, finalt snarare an kausalt, denna erfaren-
hets mening och levda innebord. Undervisningspraktiker forenar ett amnes-
orienterat systemperspektiv med ett pedagogiskt perspektiv pa lirande, det
senare komplicerat av att dialogen fors med ett kollektiv, dar grupprocesser
och kontext sitter situationsspecifika villkor for maluppfyllelse (lirande).
Medicinska praktiker anliagger systemperspektiv som i allmanhet inte gal-
ler livsvarld, utan biologiskt orienterad kausalitet. Brukarens perspektiv
och aspekt har relevans som diagnostiskt underlag och som forutsattning
for att behandlingsregimen foljs, men behandlingens ’sak’ definieras i det
professionella perspektivet, som brukarperspektivet skall underordna sig
enligt H, -sekvensens foreskrifter. En undervisande praktik skiljer sig fran
detta pa atminstone tva sitt. Dels dr en pedagogisk process i sig, 4ven om
den sker under optimala omstiandigheter, inte lika artikulerad. Den iscen-
sdtter inte en serie lagbundna kausalreaktioner. Dels maste praktikern, som
en del av processen, kontinuerligt inhamta och reflektera 6ver brukarens
eller elevens reaktion pa det som formedlas, reaktioner som ar personligt-
privata, inte objektiva indikationer pa ett underliggande skeende. Erfaren-
het mojliggor sikerligen systematiseringar av sidant material, men p4 basis
av praktikbaserad, inte objektivt vetenskaplig, evidens.

Dialogperspektivet understryker ytterligare att motet mellan praktiker
och brukare utspelas pa tva plan, ett systemiskt och ett livsvarldsorienterat,
men att interaktionen mellan dessa plan ser olika ut, illustrerat i jamforel-
ser mellan psykosociala, undervisande och medicinska praktiker. I psyko-
social praktik ar livsvarldsplanet sjilva arenan for praktikens karnprocess
och brukaren medaktor i denna process. I medicinska praktiker har bru-
karen ndgot som kan liknas vid en grindvaktsfunktion, makt att utestanga
eller slippa in praktikens kdrnprocess men daremot inte inflytande 6ver
denna process sjilva forlopp nir den vil ar implementerad. Undervisnings-
fallet foreter en komplex bild av amnesmaissig karnkompetens pa systemp-
lanet som skall utvecklas i en malriktad praktik, en undervisningsprocess,
pa livsvirldsplanet. Villkoren for att, med stod av forskning, skapa malra-
tionell artikulering torde se mycket olika ut, beroende pa vilket plan denna
artikulering galler.

Forskning - praktikmotet

Uppenbarligen ar praktiker mycket olika vad giller forutsattningar for em-
piriskt grundad malrationalitet. Olikheterna beror pa vilka fenomen man
arbetar med, hur relationen till brukaren ser ut och hur insatsen paverkas
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av situationella omstandigheter, det vill siga praktikens kontextberoende.
Vad betyder sddana olikheter i praktikens forhallande till forskning? Min
diskussion tar sin utgangspunkt i en vertikal relationsmodell och féljer upp
med reflektioner kring ett mer horisontellt kommunikationsférhéllande.

Adekvansen hos en vertikal informationsoverforingsmodell bygger pa
tre forutsattningar: att forskning enligt inomvetenskapliga regelverk kan
ge svar pa praktikens centrala fragor, att denna kunskap ar direkt overfor-
bar, och att 6verforingen sker till en mottagare som kan liknas vid en tom
behdllare. Det sistnimnda (’the empty vessel fallacy’, Green, 2008) implice-
rar att sjalva utovandet i sig, praktik som sddan, inte dr en bas for relevant
kunskapsbildning, att praktikern gar naiv till motet med forskaren.

Ar inte dessa forutsittningar uppfyllda blir foljden att ensidig infor-
mationsoverforing inte ricker, att det som informerandet erbjuder maste
granskas och provas innan det, i en eller annan form, kan tas i bruk. Det
innebar att motet utvecklas till en mer horisontellt strukturerad kommu-
nikation, en gemensam undersokning av hur vetenskaplig evidens forhaller
sig till den praktikbaserade evidens som praktikern tar med sig till motet.
Om den vetenskapliga evidensen bjuder pa dekontextualiserande laglika
generaliseringar medan den praktikbaserade handlar om samlad erfarenhet
fran en kontextbunden verksamhet maste motesagendan ta upp tva klas-
siska problem: dels relationen mellan nomotetisk forklaring och idiogra-
fisk forstaelse, dels fragan om fallstudiematerials allmangiltighet (Fritzell,

20009).

Praktikens centrala fragor

Vilka dr da praktikens centrala fragor? I en diskussion om evidens och
legitimitet inom halsovard (’evidence-based public health’), anges tre kun-
skapsomraden som relevanta for en informerad praktik: sjukdomsorsaker
och riskfaktorer, effekter av specifika interventioner, och forstaelse for
under vilka kontextuella betingelser verksamheten utfoérs (Brownson & al.,
2009). Detta kan tas som en formulering av centrala praktikfragor 6verhu-
vudtaget. Av all legitim verksamhet kravs kunskap om uppkomstbetingelser
for de problem eller uppgifter man arbetar med, kunskap om effekter av de
insatser som ar typiska for praktiken och praktiska mojligheter att faktiskt
utfora insatserna under de yttre omstidndigheter som bjuds. Forskning
kring dessa fragor kan bidra till rattfardigande i tva avseenden, empiriskt,
genom att visa samband mellan insats och resultat, och praktiskt-rationellt,
genom att visa under vilka kontextuella forhdllanden insatsen kan verka
optimalt. Med avseende pa normativ legitimitet kan forskning enligt
Brownsons riktlinjer visa vilka mal som ar mojliga att realisera. Daremot
ger sddana effektstudier inte virdeomdomen om malen som mal, dartill
fordras normativ analys av partsrelaterade intressen och potentiella kon-
fliktkonstellationer mellan brukare, profession, politik, forskarsamhalle
och sd vidare. Professionellt och socialpolitiskt beslutsfattande ar beroende
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inte bara av vetenskaplig evidens utan ocksd av stillningstagande till varde-
fragor, resurser och kontextuella omstandigheter (ibid.).

Men hur ar en forskning beskaffad som ger kunskap om orsak-effekt-
relationer och pa sa sitt bidrar till praktikens empiriska legitimitet? I
princip besvaras orsaksfragor genom pdavisande av ’om ... sa’-samband.
Om och endast om forekomst av x sd tillstindet U. P4 samma principiella
satt besvaras effektfrigan: om och endast om H sitts in sa upphavs x, det
forhallande som orsakat U. Om flera alternativa H visas effektiva kan de
jamforas med avseende pa biverkningar, ocksa det kausalfragor av typen
’om...sd’. Det inomvetenskapliga regelverket for sidan forskning, som kom-
mit att bli ndgot av ett mantra i diskussionerna kring evidensbasering, kan
anges med formeln RCT, ’randomized controlled trials’, dvs. designer med
experiment- och kontrollgrupp och slumpmassig fordelning av studerade
fall pa dessa betingelser. Det dr sidan kunskapsbildning som i allmanhet
avses nar man talar om praktikers behov av evidensbasering. I forskningso-
versikter dr det vanligt att gradera studier med avseende pa hur nira de
foljer RTC-regler. Hogst rankas experimentella dubbel-blindstudier, lagst
kliniska fallstudier. Nar experimentell forskning inte ar mojlig, av etiska,
praktisk-ekonomiska eller tillganglighetsskal, far man forlita sig pa evidens
med lagre grad av tillforlitlighet.

Men vad ar det for slags fenomen verksamheten arbetar med? Kan de
studeras i experimentella uppligg med kontrollgruppsdesign och rando-
misering? Svaret dr i princip ”ja” for problem och tillstind som later sig
fangas med kvantitativ, objektivt distanserad metod, kan forklaras kausalt
och behandlas genom atgardande av bakomliggande orsaker. Detta gil-
ler ménga av sjukvardens och de naturvetenskapligt-tekniska praktikernas
objekt. Inte alla dock. Forebyggande hilsovard och undvikande av risk
handlar i hog grad om livsstil. Orsaksforhallanden mellan risk och ohilsa,
och mellan livsforing och risk kan pavisas med experimentell metod. Men
den enskildes livsstil later sig inte forklaras kausalt. Samvariation mellan
rokning, 6vervikt, motion och demografiska och socio-ekonomiska fakto-
rer handlar inte om kausalitet, nédviandiga och tillrickliga betingelser for
ett visst beteende, utan om kulturella monster och social identifikation,
kort sagt om val. Praktikens metoder for att paverka val dar nagot annat
an metoderna for att behandla organiska tillstind. En individs val styrs
inte utifrdn, med malrationell teknologi, utan pa basis av information och
overtygelse. Val styrs av val.

Praktiker inom undervisning, psykosocialt arbete, omsorgsverksamhet och
specialpedagogik arbetar ofta med fenomen som har med sadana person-
liga val, snarare dn objektivt kausala processer, att gora. Det professionella
perspektivet ar inte sd radikalt systematiserat som i naturvetenskapligt
grundade praktiker utan 6ppet mot brukarens livsvarldserfarenhet. Insat-
sen ar inte lika artikulerat malstyrd, proceduren inte en lika discipline-
rande regim. Strdavan dr att bearbeta och utveckla brukarens hallning till
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dennes levda erfarenhet, vare sig detta kallas larande, sjalvinsikt, livskvali-
tet eller delaktighet, vilket ger praktiker-brukarrelationen en mer horison-
tell karaktar. Detta har implikationer for forskning som skall granska och
utveckla praktikens legitimitet. Den beteende- och samhallsvetenskapliga
paradigmdiskussionen under 60-, 70- och 80-tal (”den ’interpretativa’
vandningen”, Fritzell, 2009., s. 192) visade det problematiska i att forsoka
forstda manniskan som handlande subjekt genom att studera henne som
objekt. Nar fenomenet konstitueras i manniskans sjalvreflektion, nar denna
konstitution ar intentionell snarare dn objektivt-kausal, maste en engagerad
och kommunikativ snarare dn en distanserat observerande relation till det
studerade upprittas.

I den man halsovardens, pedagogikens och det psykosociala arbetets
objekt ar sidana fenomen har dessa praktiker anledning att vanda sig till
en forskning med intresse for forstapersonsperspektiv, for mikroanaly-
tiska fallstudier, kvalitativ metod och tolkning, det kontextuellt specifika
snarare an det dekontextualiserat allmanna. En rik flora av vetenskapliga
forhallningssitt och metoder, ofta med referens till fenomenologi och
hermeneutik, har utvecklats ur detta intresse: grounded theory, etnometo-
dologi, narrativ analys, diskursanalys, livsberattelser, biografisk metod med
mera. Det specifikt praktiknira eller praktikorienterade intresset utvecklas
i modeller for aktionsforskning och deltagarstyrd forskning, dar forskar-
praktikerrelationen formar en slags parallell till den horisontella praktiker-
brukarrelationen.

Direkt éverférbarhet

Ett annat problem fér den forskning som skall evidensbasera ett visst
verksamhetsfilt handlar om denna verksamhets kontextberoende. Det

kan ocksd formuleras som problem kring forskningens externa validitet
(Green, 2008; Brownson & al., 2009). Styrkan i experimentell forskning ar
kontrollen 6ver faktorer som inverkar pa utfallet. RCT-designen maxime-
rar sannolikheten for att inget annat 4n den experimentellt manipulerade
oberoende variabeln forklarar variationen i den uppmatta effekten, den
beroende variabeln. Men denna interna validitet garanterar inte i sig extern
validitet, tillimpbarhet utanfor studiesituationen. Hiar kommer fragan om
resultatens overforbarhet in, det som Brownson & al (ibid.) anger som ett
tredje forskningsomrade, praktikens kontext. Under vilka betingelser utfor
verksamheten sina uppgifter? Sker det under kontrollerade omstandigheter,
som eliminerar andra inflytelser an den insats som visats effektiv i experi-
mentella studier?

En jamforelsevis hog grad av kontroll 4r mojlig i klinisk kontext, dar
malrationaliteten styr utformningen. Framgangsrik medicinsk behandling
har inte bara den vetenskapliga grunden, utan ocksa organisation, miljo
och inte minst reglering av praktiker-brukarrelationen som forutsattning.
En malrationell insats forutsatter att brukaren underordnar sig praktikens
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foreskrifter, H, -sekvensen, och salunda medverkar till att den experi-
mentella situationens betingelser sa langt som mojligt aterskapas. Det ar
inte den vetenskapliga disciplinens reproduktion pa det mellanmanskliga
planet, i praktiker-brukardialogen, som mojliggor en evidensbaserad prak-
tikutovning. Praktiker savil som brukare styrs av ett professionellt system-
perspektiv pa den gemensamma saken, brukaren genom att i sin livsvarld
inforliva och underordna sig praktikens foreskrifter.

Ett falt praglat av objektiv kausalitet i problemuppkomst, men livsvarlds-
relaterade betingelser i behandling, ar hilsovard och rehabilitering. Rok-
ning och overvikt kan vara exempel. Kunskapen om skadeverkningar byg-
ger pa kontextoberoende forskning kring fysiologiska processer men den
praktik som anvinder sig av denna kunskap stdlls infor en svarkontrollerad
kontextuell variation som handlar om enskilda individers livsstil. Problemet
med extern validitet indikeras av den ringa andel av den pafallande tidsut-
drikten mellan laboratorium och klinik och av att en betydande del av den
relevanta forskningen aldrig kommer ut i tillimpning. "It takes 17 years to
turn 14 per cent of original research to the benefit of patient care” (Green,
2008, s. 121).

I pedagogisk praktik ar de kontextuella forhdllandena an mer komplexa.
Hur tillimpas experimentellt utprovade handlingsregler i en undervisnings-
kontext, dar utgangslaget inte ar ett diagnostiserat kunskapslage, utan en
kollektiv kontext genomsyrad av ett nit av bio-psyko-sociala processer pa
individ-, interaktions- och gruppniva, som lika mycket handlar om motiv-
konflikter, auktoritetsberoenden, kamratrelationer som om betingelser for
larande?

I psykologisk och social praktik ar relationen till brukaren 6verhuvudta-
get inte en fraga om kontroll utan om kommunikation. Kontexten, de yttre
betingelserna ar en forhandlingsfraga (kontrakt i psykoterapi och psykoana-
lys, atgardsprogram och behandlingsplan i socialt arbete och habilitering)
och sjilva forhandlingen en central del av insatsen. Har forvantas inte bru-
karen omdefiniera sitt fokus, sitt sakforhallande, i enlighet med systemiska
foreskrifter, utan saken som den framtrader i hans eller hennes livsvarlds-
perspektiv dr sjalva behandlingsfragan. Det ar praktikern som ska 6éppna
sitt perspektiv for brukarens levda erfarenhet som, med all sin kontextuella
komplexitet, inte ar en potentiell felkalla utan ett material for praktiken.

I specialpedagogisk forskning har kunskapsomradet problematiserats
utifran begreppen kategoriskt och relationellt perspektiv (Emanuelsson,
Persson & Rosenqvist, 2001; Persson, 2008). Beteendediagnostik utfors i
ett kategoriserande perspektiv for att ge utgangslage i en malrationell be-
handlingsmodell. I det forstds inte individens handlande som ett rationellt
svar pa omstandigheter i den vardagliga kontexten, det levda relationella
sammanhanget. Ett kategoriskt synsitt kan vara adekvat om insatsen géller
traning eller behandling av en avgransad formdga men tillater inte forstdel-
se av handling som en reaktion pa, eller funktion av, kontextuellt betingade
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barridrer. Social delaktighet ar ett exempel pa en problematik, dir exklusiv
fokusering av individuell formaga motverkar forstaelse for kulturella och
arenaspecifika forutsittningar (Janson, Nordstrom & Thunstam, 2007).
Tvingar man in delaktighetsmonster i kategoriserande diagnostik far man
ett reaktivt monster att framsta som avvikelse, autonomt handlande som
ett objekt for behandling

The process of understanding children to be not only irrational but also emo-
tionally disturbed effectively condemns them to voicelessness [and has made it]
possible for a network of special procedures — supposedly protective and thera-
peutic — to grow around them (Thomas & Loxley, 2001, p. 57).

Tom behallare

Det tredje antagandet, slutligen, gdller praktikern som tom behallare,

” ... a’fallacy of the empty vessel’ implicit in the assumptions underlying
common characterizations of the practitioner as a recipient of evidence-
based guidelines” (Green, 2008, s. 120). I detta antagande ligger, att
forutsattningarna for underbyggda insatser skapas av forskningen, helst i
form av experimentellt sikerstilld kausalitet. Praktikens uppgift ar ute-
slutande att iscensitta denna kausalitet i en verksamhet som garanterar
extern validitet. All relevant kunskap ges av forskningen, praktikern sjalv
ar nollstalld, reducerad till ett transportverktyg, likt skeden som innehaller
hostmedicinen. Men sadan nollstilld praktik finns inte. ”The recipient is
full of prior knowledge, attitudes, beliefs, values and, above all, contextual
constraints at any given point in practice time” (ibid. s. 123).

Detta praktikens kunskapskapital i motet med forskningen handlar
inte bara om personlig erfarenhet och kompetens hos enskilda utovare utan
om en praktikbaserad sakkunskap, som pa ett verksamhetstypiskt satt for-
enar systemperspektiv med fortrogenhet med den livsvarld som verksam-
hetens brukare representerar. Systemperspektivet utgors av begrepp for den
problematik som verksamheten bearbetar (U och M) och mer eller mindre
artikulerade och empiriskt bekraftade foreskrifter for insatser (H). Ju mer
praktikens kdarnuppgift handlar om att bearbeta livsviarldserfarenhet som
sadan, ju mer kontextberoende verksamheten ar, desto storre ar beroendet
av praktikbaserad erfarenhet. Det dr denna erfarenhet som mojliggor tolk-
ningar av den vetenskapligt producerade evidensen innebord i det specifika
fallet. Det hindrar inte att en forskning som erbjuder systematiserad teori
och empiriskt pavisade mal-medelrelationer ar av storsta betydelse for
verksamhetens kompetens, men kontextberoendet kraver praktikbaserad
erfarenhet for att kompetensen ska kunna utovas.

I avsnitt dar erfarenhetsbaserad evidens saknas och forskning erbju-
der genuint ny kunskap tar praktiken emot denna kunskap i en sakligt
sett naiv position, som “tom behallare”. Det kan gilla nya upptackter av
for praktiken relevanta kausalrelationer eller behandlingstekniker vars
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tillagnelse kraver att tidigare forhallningssatt 6verges och nya lirs in.
Praktiker som arbetar med livsvarldsforstaelse snarare dn objektiva orsak-
verkanrelationer torde mer sillan mota forskning som tillfor radikalt ny
kunskap. Snarare ar det en forskning som ger nya synsitt, sitter kinda
problem och situationer i nya perspektiv och pa detta sitt visar inneborder
och mojligheter som tidigare inte setts. For att tilligna sig detta kravs en
jamforande, provande hdllning: ger den nya belysningen okad forstaelse,
nya infallsvinklar pa den problematik man arbetar med. Nar man som
forskare formedlar sidan information kan man mota reaktionen ”jag kan-
ner inte igen mig i den beskrivningen” eller det motsatta, ”i det dar kdanner
jag igen mig”. Det forsta brukar vanligen indikera en avvisande, det senare
en bekriaftande och mottagande hallning. Detta kan tyckas paradoxalt, att
upplevelsen av ndgot fruktbart nytt signaleras med ”jag kdnner igen mig”.
Men det ar inte paradoxalt: vad man bekraftar ar en kdnd problembild
men nu i en belysning som ger aha-kidnsla. Att inte kinna igen sig star for
att problemforstaelsen i den nya perspektiveringen inte fordjupas utan for-
loras, att saken mist begriplig framtradelse 6verhuvudtaget.
Praktikbaserad erfarenhet ar ett visentligt inslag i all verksamhet som
har med manniskor att gora men, i linje med fort resonemang, det finns
skillnader mellan verksamheter ifriga om vad denna erfarenhet géller. Den
kan handla om formaga att etablera en brukarkontakt som sedan, i nasta
led, kan anvindas i sjialva behandlingen, eller den kan gilla en erfaren-
het som ger kompetens for sjdlva karnuppgiften, den malriktade insatsen.
Hoggradigt malrationella praktiker, med forskningsbaserade, empiriskt
robusta U-H-M-relationer, ir inte beroende av praktikbaserad evidens for
att prova de kausalsamband insatserna bygger pa, men diremot av praktik-
baserad erfarenhet for att skapa ett klimat for sidana insatser. Maluppfyl-
lelseansprak i livsvarldsorienterade praktiker dr inte pa samma sitt provad
i experimentell forskning utan pa ett annat sitt baserade pa praktikbaserad
erfarenhet. Sidan erfarenhet kan med stod av kritiska fallstudier utvecklas
till praktikbaserad evidens. I deskriptiva studier av mikroprocesser och
kontextuell inflytelse pa utfall kan praktikbaserade evidensforestillningar
provas, men med slutsatser som inte utan vidare har giltighet utover det
studerade fallet (Fritzell, 2009). Evidensbasering tycks problematisk — 4 ena
sidan kontrollerade experimentella studier med svarbemastrade externa va-
liditetsproblem, & andra sidan praktiknara fallstudier med svarbemastrade
generaliseringsproblem.

Ar mer forskning en l6sning pa gapet mellan forskning och praktik?
Mainga praktikfilt kritiseras for att odla inomprofessionella férestallningar
om effektivitet och samhillsnytta utan att dessa ansprak egentligen gran-
skas. Man efterlyser mer forskning och bittre forskning for att hoja kvali-
teten vad galler empiriskt pavisbar malrationalitet. ”Battre forskning” star
mestadels for RCT-studier av orsak-verkan mellan diagnostiserad proble-
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matik, artikulerad insats och operationaliserad malsattning. Sjalvklart dr
sddan forskning 6nskvird och nédvindig men knappast en generell 16sning
pa gapet mellan forskning och praktik inom pedagogiska och psykosociala
praktikfalt. Tva skal till detta har berorts i denna diskussion. Det ena ar
dessa praktikers kontextberoende, att de verkar i sammanhang utan full
kontroll 6ver de faktorer som paverkar situationen. Ett andra skal till att
RCT-forskning inte ar en universalmedicin for praktikers legitimitetspro-
blem ar, att inte alla praktiker har kausalitet som den centrala fragan. Det
ar inte okunnighet om orsaker som gor att vi har svart att hantera problem
med mobbning, marginalisering och social delaktighetsinskrankning, med
sjunkande skolresultat hos identifierade elevgrupper, med tendenser till
social, ekonomisk, kulturell och funktionell segregering i vart skolviasen
och samhille 6verhuvudtaget. Problemet ar snarare hur allmanna och for-
nuftiga regler for god undervisning, psykosocialt stod, pedagogisk organi-
sation skall tolkas och transformeras, sa att de blir tillampliga i specifika
situationer, vare sig de ar harledda ur vetenskaplig forskning eller himtade
fran inomprofessionellt beprévad erfarenhet.

Giltigheten hos RCT-grundad kausalitet handlar om generaliserbar-
het fran studerat urval till population. Om det enskilda fallet med hjalp
av etablerad diagnostisk procedur kan visas tillhora samma population sa
ar fallet ocksa underkastat samma lagbundenhet enligt den subsumptiva
logikens ’om ... sa’. Forskningsresultatets giltighet ar en sak, situationell
anpassning sd att giltighetsbetingelserna inte férandras en annan.

Men vilken giltighet har en fallstudie av kontextuella faktorers inflytan-
de pa undervisning eller behandling, utover sjalva det studerade exemplet?
Pa vad grundas evidenskanslan hos en praktiker som, efter att ha tagit del
av en sadan studie med ett ”aha, jag kdnner igen mig”, gar till det egna
fallet med ny forstaelse? Uppenbarligen inte pa giltighet i termer av genera-
litet. I stallet for det subsumptiva ’om ... s’ tycks det handla om en ana-
logislutsats, en upplevelse av det studerade fallet som metafor for det egna
praktikfallet. Analogin gor det mojligt att se det egna fallet ’som om’ det
i vasentliga avseenden 6verensstimmer med det studerade. D4 kan detalj-
kunskapen fran det forebildliga fallet anvindas som hypoteser i praktikfal-
let. Man kan tala om ett tvastegsresonemang, ett hypotesbildande ’som om
... 1 praktikens dialog med forskning och ett hypotesprovande om ... s&’,
utford i dialogen med brukaren. Detta senare ’om ... sd’ dr inte en sub-
sumption, inte en tillimpning av generell lagbundenhet pa det enskilda fal-
let, utan en hypotetisk slutsats, mojlig genom analogin med ett forebildligt
fall. ”Hur kan vi forsta vart eget fall, om vi antar att det fungerar som om
det 6verensstimde med forskningsfallet, som om det stod under inflytande
av samma krafter som pdavisas i detta?”

S4a ja!, mer forskning kan bidra till att fylla ut gapet, men pa villkor
att det ar en forskning som flexibelt anpassar sig, inte bara till praktikens
kunskapsintressen och utvecklingsbehov, utan ocksa till dess erfarenhets-
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baserade evidens, som en nodvandig utgangspunkt i utbytet mellan forsk-
ning och praktik. Evidensbasering, ensidigt inriktad pa en malrationalitet
som definieras i ett kategoriserande perspektiv, kanske inte ar det sjalvklara
framgangsreceptet for pedagogisk och psykosocial praktik. Har kan uppsta
vad Evaldsson & Nilholm, i en diskussion av evidensbaserat skolarbete, be-
namner ’den evidensbaserade pedagogikens paradox’ “kravet pa att arbeta
med evidensbaserade metoder leder till arbetssitt som inte stods av evidens-
baserad forskning” (Evaldsson & Nilholm, 2009, s. 80).

Ett avslutande exempel
Foljande exempel fran forskning om barn med funktionsnedsattningar i
inkluderande forskola far tjana som exempel pa ovanstiende resonemang.

Den inkluderande forskolan och skolan erbjuder inte bara larmiljoer
utan ocksa social gemenskap for en alltmer heterogen barn- och elevgrupp.
Pa den sociala arenan pagar ett standigt relationsarbete, som sitter villkor
for tillhorighet och utanforskap i kamratgruppen (Wrethander Bliding,
2007). Barn med funktionsnedsattningar ar sarskilt utsatta i detta avse-
ende (Janson, Nordstrom & Thunstam, 2007), kamratstodjande interven-
tionsmodeller liksom klassrumsbaserad viardegrundsretorik visar sig ha
obetydlig paverkan pa lekrummets och skolgardens samspel och marginali-
seringsprocesser (ibid.; Aspan, 2009). Varfor skulle just funktionell olikhet
—jamfort med alla andra tusen olikheter mellan manniskor — vara en sidan
barridr for kamratgemenskap?

Fragan kan behandlas kategoriskt, genom att diagnostiskt beskriva bar-
nets avvikelser, och darifran utveckla behandlande interventionsstrategier.
Detta mojliggor relativt kontrollerade jaimforelser av socialt beteende hos
barn med och utan den aktuella diagnosen, till exempel Downs syndrom,
grav synnedsittning, CP-relaterad motorisk funktionsnedsattning och sa
vidare. Vi kan da dra slutsatser om sociala beteendeavvikelser, forbundna
med den diagnosen, som framtrader som orsak till den sociala marginalise-
ringen. Praktikens foretradare kan lyssna och for sin del dra slutsatser om
den sociala och pedagogiska miljon. Den kvasiexperimentella studien har
givit kunskap om marginaliseringens orsak. Eller har den det? Tank om det
ar marginaliseringen som ar orsaken till beteendet — var skall vi dd soka
marginaliseringens orsak? Forhdllningssatt och attityder hos de margina-
liserande? Vi utfor en kontrollerad kategoriserande studie av attityder hos
elever i grupper och klasser dar det finns kamrater med funktionsnedsatt-
ningar och jamfor med grupper dar sddana inte finns. Vad finner vi? Inga
patagliga skillnader — den normativa retoriken ar ungefiar densamma och
attitydskillnader visar sig inte predicera faktiskt socialt handlande (6versikt
hos Janson, Nordstrom & Thunstam, 2007). Varderingar, social delaktig-
het och social beteende tycks bilda en harva av cirkulara relationer, dar
allting kan vara savil orsak till, som konsekvens av, allt annat.
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Lat oss da se pa fragan pa ett litet annat sitt och borja med arenan
istallet for att utga fran diagnos, beteende eller attityd. Vad ar det for
slags plats? Ett neutralt rum, ett rent och nollstillt objektsglas, dar so-
ciala monster later sig observeras utifran och manipuleras experimentellt?
Socialvetenskapen tillhandahaller ett annat perspektiv — arenan ar kultu-
rell, den framtrader for aktorerna med ett handlingsutrymme, med roll-
relationer och en potentiell repertoar som ar satt av platsens egenskaper
som just kultur. Forskolan och skolan ar mangkulturell, inte bara i etniskt
och socio-ekonomiskt avseende, utan i och genom sitt utbud av undervis-
ning, omsorg och social tillhorighet. Detta utbud skapar skilda och paral-
lella verksamhetskulturer, system av malsdttningar och virden, roller och
uppforandenormer, handlingsforvantningar och kommunikationsregler. De
vuxenstyrda undervisnings- och omsorgskulturernas varderingar har ingen
sjalvklar giltighet i kamratkulturens frihets- och lustorientering, den ver-
tikala vuxenauktoriteten ingen sjalvklar spelplats pa den relativt egalitiara
och horisontella kamratarenan (Froenes, 1995; Corsaro, 2005).

Praktikens uppgift blir d& att forsoka forsta platsens spelregler och
forskningen kan bidra genom att ingdende studera hur aktorer upptrader
mot varandra, vilka handlingsmojligheter de erbjuder, vilka inbjudningar
och forslag som tas emot och avvisas, hur erkdnnanden och avvisanden
uttrycks och skapar inneslutande hierarkier och uteslutande marginalitet.

I detta anlaggs ett relationellt perspektiv, med intresse for det kontextuellt
specifika, det som utmirker arena, handlande och aktorer i just detta fall,
av rollek, motorisk gruppaktivitet, samtal pa skolgdrd. Hur skapar den
aktivitetsspecifika interaktionen oppningar eller barriarer for deltagare med
olika forutsattningar. Hur bildas normer for hur doktorslek, kill-, tjej- och
kompissnack ”gors”? Hur méter sidan normbildning aktivitetsformagan
hos grupper med olika forutsdttningar? Svaren pa dessa fragor visar hur
arenan formar tillhorighetsvillkor och platsens kontextuella specificitet

ar da inte en felkalla, utan sjidlva objektet for studium. Aktor och arena
forenas i en dialektik dar aktoren definierar arenan och arenan aktoren.
Den sokta informationen, om delaktighetens villkor, star att finna i det
sarskilda, medan ett sokande efter det dekontextualiserat allmanna skulle
filtrera bort just denna information. Det innebdr att idén om stora, repre-
sentativa material, randomisering och kontextuell kontroll ersatts med ett
beskrivande och detaljanalyserande mikroperspektiv.

Men vad har da en kontextfokuserande mikroanalytisk fallstudie for
giltighet? Den ger inte kunskap om populationer av aktorer, aktiviteter,
kontaktformer eller lekepisoder. Lika litet som den berittigar till generali-
seringar om personer, lika litet tillater den slutsatser som “alla doktorsle-
kar med forskolebarn utmarks av x”, ”all interaktion mellan barn med
och utan diagnosen D utmirks av y”. Det, som studiens beskrivningar av
tillhorighet resulterar i 4r tolkningar av underliggande kulturella villkor pa
den aktuella arenan. Dessa tolkningar giller principer for, i detta fall, kam-
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ratkulturell delaktighet (det allmdnna) och hur sidana principer kommer
till uttryck i det situationellt givna (det sarskilda). I dialog mellan forskning
och praktik kan sddana tolkningar, himtade fran forebildliga fall, fore-
slds som metaforer for vad som hiander i ett aktuellt praktikfall, i enlighet
med ovan foreslagen tvastegslogik. Pa detta sitt kan den i statushierarkin
lagst stadende fallstudien vara just den forskningsansats som kompletterar
RCT-forskningen med kontextuellt relevant evidens i nira samverkan med
praktikens erfarenhetsbaserade kunskapsbildning. I dialogiska forskar-
praktikerrelationer uppstar det utbyte mellan kunskapsformer som inte ges
plats i informationsoverférande monologism.
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Et inkluderende blik pa
leereprocesser 1 klasserummet

Av Susan Tetler

Sammanfattning

Artiklen rejser spargsmélet om, hvorvidt leeringsmiljeers inkluderende
isleet kan kvalitetsvurderes ... og i givet fald ud fra hvilke kvalitetskrite-
rier. Udgangspunktet er et studie af 14 almenpaedagogiske leringsmiljoer,
hvor elever med funktionsnedszttelser er placerede. Fokus er rettet mod,
hvorvidt og hvordan tilrettelaeggelsen af paedagogiske processer giver rum
for leering og aktiv deltagelse for disse elever. Studiet indkredser tre aktor-
perspektiver: leerernes, foreldrenes og elevernes gennem analyser af bl.a.
interviews, observationer og dokumenter. De udvalgte leeringsfaellesskaber
er fulgt over en to-arig periode af en gruppe pa fem forskere og fire mas-
terstuderende, og der er foretaget en cross case’-analyse af de monstre,
som gar pa tvers af de 14 leringsmiljoer med henblik pa at udkrystallisere
nogle byggesten, som kan udgere et stillads for en inkluderende praksis.
Afslutningsvis argumenteres der for, at om vi skal indfri ambitionen om at
treenge dybere ind i klasserummets komplekse og flertydige processer for at
belyse inkluderingens padagogik og didaktik, sa kraever det udviklingen af
et bade transdisciplinert og samarbejdsorienteret forskningsdesign.

Nordisk forskningslitteratur refererer til adskillige problematiske erfaringer
for elever, placeret i sakaldt inkluderende leeringsmiljoer (Emanuelsson,
1998; Dalen, 1999; Tetler, 2000; Marinosson, Ohna & Tetler, 2007; Nes,
2004, 2010), og det rejser til stadighed sporgsmalet om, hvorvidt - og i gi-
vet fald hvordan - disse leringsmiljoers inkluderende isleet kan kvalitetsvur-
deres. Er inklusionsdiskursen blevet reduceret til et spargsmal om fysisk
placering, iboende et krav til eksklusionstruede elever om at tilpasse sig de
normer og krav, som gelder for flertallet af skolens elever? Og er tiden inde
til atter at gore op med denne standardiserings- og tilpasningstenkning ved
at udvikle en raekke kvalitetskriterier (indikatorer), som har leringsmiljoets
indholdsmassige dimensioner i fokus, er blot nogle af de sporgsmal, som
treenger sig pa.

Vi har efterhdnden fiet en del forskningsresultater, som skitserer nogle
kvalitetskriterier pa et institutionelt niveau. Farrell (2004) argumenterer
saledes for et skolerelateret inklusionsbegreb, der indeholder folgende fire
aspekter: tilstedevaerelse, accept, aktiv deltagelse og udvikling af et positivt
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selvbillede. Nok forudseatter inklusion fysisk tilstedevarelse i almenunder-
visningen, men skal skoler kunne karakterisere sig som inkluderende, sa
kraever det endvidere, at en skoles medarbejdere og elever byder alle elever
velkomne som fuldgyldige og aktive deltagere i leeringsfaellesskabet, at alle
elever deltager aktivt i alle skolens aktiviteter, og at alle elever laerer - og
udvikler positive selvbilleder. Ud fra denne inklusionsforstdelse bliver den
enkelte elevs kundskabsmassige og sociale delagtighed i et leeringsfeelless-
kab et helt centralt omdrejningspunkt for leerernes didaktiske overvejelser.

Vi mangler imidlertid forskning, som kan treenge dybere ind i klasserum-
mets komplekse og flertydige processer, baseret pa en forstaelse af, at eleven
ikke har vanskeligheder, men er i vanskeligheder, fordi fellesskabets made
at veere feellesskab pa og dets dominerende fortzllinger om den tilpassede
elev ogsa antages at udgere en del af problemet for eleven — og dermed en
del af losningen (Hedegaard Hansen og Hedegaard-Serensen 2004). En si-
dan @ndret problemforstaelse fair som konsekvens, at det ikke er eleven, der
skal integreres i det eksisterende fellesskab, men at der szttes en bevagelse
i gang i leringsfaellesskabet, som vil skabe nye betingelser for elevens
mulighed for at vere en del af fellesskabet. Det er sdledes leeringsfellesska-
bet, der i forste omgang skal szttes forskningsmeessigt fokus pa ... og ikke
elevens vanskeligheder i sig selv.

Projektets teoretiske udgangspunkter
Der gor sig adskillige myter geeldende pa det specialpeedagogiske omrade,
hvad angar de pedagogiske forhold, som elever i behov for szrlig statte
tilbydes, og det har derfor varet dette projekts ambition at stille skarpt
pa de pedagogiske processer, som denne elevgruppe er deltagere i. Sat pa
spidsen, er det et afgorende sporgsmal at stille, hvorvidt det er en tilpas-
nings-orienteret tilgang (med en tendens til at objektgore eleverne) eller en
dannelsesorienteret tilgang (med en hensigt om at indsztte eleverne som
subjekter i deres egne leringsprocesser), som primert karakteriserer under-
visningen. At gore de enkelte born til aktive deltagere kraever af lererne, at
de ma kunne forholde sig bade konsekvente og fleksible i det pedagogiske
arbejde, sa det procesdidaktiske fokus kan prioriteres (Tetler, 2000). Ikke
mindst indebaerer konsekvenskravet for leererne en stadig refleksion over
processens retning og indhold som grundlag for deres vurdering af eventu-
elle justeringer og @ndringer af processen. Kravet om lydherhed og fleksi-
bilitet i forhold til elevernes situerede intentioner nadvendigger ligeledes en
konstant evaluering af praksisnu’et, sa dialogen med eleverne kan inddrages
i den paedagogiske proces, men uden at de langsigtede individuelle og fzlles
mal tabes af syne.

En anden myte pa det specialpeedagogiske omrade gar pd, at omsorg og
trivsel prioriteres hojere end leering. Elever i behov for serlig statte ses som
sarte og sarbare bern, som ferst og fremmest har brug for beskyttelse og
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hjelp. Born har imidlertid brug for bade tryghed og udfordringer for at
udvikle sig. Pa den ene side ma de have deres individuelle behov for tryghed
og anerkendelse dekket, mens de pa den anden side ogsa ma have udviklet
deres sociale, kulturelle og kommunikative kompetencer. Det er denne dob-
belthed, som Ziehe (1993) kalder socialitet, og som han mener, at ’steder
for bern’ ber udvikle; dvs. bade tilbyde og tillade egenskaber, som er rettet
mod tryghed, nzerhed og familiaritet, men ogsa tillade born at gore andre
slags erfaringer: med offentlighed, interessekonflikter, regler, procedurer

og forskellige typer af socialt liv. Alle bern har siledes brug for at stifte be-
kendtskab med uvante perspektiver og situationer, indeholdende en vis grad
af risikofyldthed, sa de udfordres ... og udvikler sig. I denne sammenhzng
som i andre er begrebet om narmeste udviklingszone en konstruktiv til-
gang til at formulere adaekvate krav til det enkelte barn (McCaslin, Bozack,
Napoleon, Thomas, Vasquez, Wayman & Zhang, 2006).

Metode: Om at studere komplekse

og flertydige processer i klasserummet

P4 basis af disse overvejelser samt en antagelse om, at der i forhold til
undervisning af bern i behov for serlig stotte savnes en reflekteret pro-
cesdidaktisk tzenkning, har det veret hensigten med projektet at fokusere
pa, hvorvidt og hvordan tilretteleggelsen af paedagogiske processer giver
rum for leering og aktiv deltagelse. Konkret er 24 udvalgte leeringsmiljoer
studeret over en todrig periode, fordelt pa 23 forskellige skoler. I hvert af
disse 24 leringsmiljoer er der udvalgt en elev', hvis leeringsforleb blev fulgt
narmere — set bade i elevens eget perspektiv samt i lzerernes og foraldrenes.
I alt indgar i undersogelsen 26 fokuselever, som gar i 1.-5. klasse, og hvis
’seerlige behov’ handler om ADHD, Autisme Spektrum Forstyrrelse, blind-
hed, Cerebral Parese, Dysleksi og generelle leeringsvanskeligheder. 15 elever
er tilknyttet almenpzdagogiske leeringsmiljoer, mens de resterende 11
elever er tilknyttet specialpaedagogiske miljoer (Tetler, Baltzer, Hedegaard-
Serensen, Boye & Andersen, 2009).

Studiet indkredser tre aktarperspektiver: leerernes, foreldrenes og elever-
nes gennem analyser af bl.a. interviews, observationer og dokumenter (fx af
handleplaner for bade den enkelte elev og den samlede klasse). Intentionen
var saledes at belyse, hvordan skolens medarbejdere opfatter deres paeda-
gogiske opgave, og hvordan de sa udferte den. I forhold til forzldrene var
det iszer deres oplevelse af at blive inddraget i skolens arbejde, som var i
fokus, med henblik pa at udvikle en forstielse af deres rolle som aktorer.
Endelig var det projektets ambition at give stemme til eleverne, med henblik

1 Denne slags elev har vi i undersggelsen karakteriseret som en fokuselev, idet det er gen-
nem denne elevs optik, vi studerer og analyser det laeringsfaellesskab, som den pageel-
dende er placeret i.
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pa bade at indkredse deres selvopfattelse og deres mening generelt om det
leeringsmiljo, de var placeret i.

Dataindsamlingsmetoder og -kilder

Megen forskning har som sit fokus leereres refleksioner over egen praksis,
men nar det er projektets intention at forsta ‘the gap between the official
ideology on the one hand and the everyday problems as experienced by
people with disabilities on the other” (Soder, 1993, p. 52), er det nedven-
digt med en bred vifte af dataindsamlingsmetoder. I den sammenhzng

har Carringston’s (1999) distinktion mellem de to niveauer for lereres
pedagogiske arbejde varet meget konstruktiv. Hun skelner mellem laereres
’foretrukne teori’ (hvad de siger, de antager, tror pa og har intention om)
og deres ’anvendte teori’ (de antagelser, holdninger og hensigter, som kan
udledes af deres handlinger). Set i det perspektiv, er det ikke tilstraekkeligt
at analysere dokumenter (fx skolelove og bekendtgerelser), hvilket sandsyn-
ligvis afspejler den offentlige retorik, men som ikke siger noget om praksis-
beredskab eller prioriteringer. Det er heller ikke tilstraekkeligt at udpensle
lzereres selvforstaelse ved at interviewe dem, idet de sjeeldent er bevidste om
den skjulte agenda, som er indvavet i skolens aktiviteter. Snarere kraever
det en bred vifte af dataindsamlingsmetoder at skulle indfange bade lereres
’foretrukne teorier’ og deres ’anvendte teorier’. I dette projekt har vi derfor
baseret vores analyser pa:

Interviews med fokuselevernes leererteams (med to ars mellemrum)
Interviews med deres foraeldre

Interviews med fokuselever om deres selvopfattelse

Interviews med fokuselever og deres klassekammerater om deres
leeringsmiljo

Observationer af undervisning i ”klassen” (med et ars mellemrum)
e Indsamling af succeshistorier (defineret af leererne)

e Indsamling af pedagogisk elevmateriale, fx elev- og drsplaner

Projektet er gennemfort af et team bestaende af en projektleder og fire
forskningsmedarbejdere (heraf en ph.d.-studerende); desuden har fire
masterstuderende varet inddraget i dataindsamling med henblik pa at
udarbejde egne masterprojekter inden for projektets ramme. Fire studenter-
medhjzlpere har stiet for transskription af 80 semi-strukturerede inter-
views, og sidst men ikke mindst har internationale forskere bidraget med
sparring i lobet af forskningsprocessen. Igennem hele projektperioden har
forskergruppen medtes regelmaessigt, idet det har veret helt afgerende for
handteringen af et multi-forsker og multi-case projekt af denne karakter,
at beslutninger om forskningens progression og betydningen af nye data
blev gjort felles for til stadighed at sikre konsensus i teamet. Forskergrup-
pen madtes typisk flere dage ad gangen ca. fire gange hvert ar. Disse mere
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intensive moder blev suppleret af regelmaessige telefon- og e-maildialoger
blandt forskerne.

Undersogelsen er forlebet i to tempi. Den forste fase vedrerer skoledret
2006/2007, idet hver elevs leeringsmiljo er analyseret via interviews af lz-
rere og forzeldre samt observationer af undervisningssituationer. Ligeledes
er fokuselevernes oplevelse af egen trivsel studeret nzermere. Denne forste
fase er mundet ud i en ’within case’ analyse, dvs. at der er samlet data ind
fra hver enkelt case, som er analyseret i forhold til sin egen kontekst. I den
anden fase er der indsamlet yderligere data vedrerende skolearet 2007/2008
(interviews af lerere, interviews af fokuselever og deres klassekammera-
ter, indsamling af elevplaner og arsplaner samt observationer i klasserne).
Denne fase er mundet ud i en within category’ analyse med henblik pa at
belyse projektets tvaerkategoriale dimension; dvs. at data er blevet analy-
seret i forhold til de enkelte elevers funktionsnedszttelse og de lerings-
vilkar, som det gav dem. Fx kunne der i denne analysefase vare fokus pa,
om der gjorde sig noget sarligt geeldende (paedagogisk set), nar elever med
en synsnedsattelse var en del af leringsfaellesskabet. Afslutningsvis er der
foretaget en ’cross case’-analyse af de monstre, som gar pa tvers af de 24
leeringsmiljoer med henblik pa en afsluttende vurdering af ’god praksis’ i
forhold til undervisningen af elever med funktionsnedszttelse.

Projektets inkluderingsdimension
Ambitionen for projektet har varet at lofte frem lerernes paedagogiske og
didaktiske kompetencer, hvad angar undervisning af elever i komplicerede
leeringssituationer, bl.a. med henblik pa at italesztte og kvalificere det
paedagogisk-professionelle sprog. Imidlertid har segregeringstendenserne i
Danmark gjort det nedvendigt at foretage en specifik analyse af lerings-
miljoernes inkluderingsdimension. Den seneste undersogelse viser siledes,
at 5,6 % af folkeskolens elever nu er placeret i segregerede undervisningstil-
bud, sdasom specialklasser og specialskoler (Deloitte, 2010). Undersogelsen
viser desuden, at op mod 30 % af skolens samlede skonomiske ressourcer
anvendes til specialpaedagogiske indsatser, og dette har placeret udvikling-
en af en mere inkluderende skole gverst pa den skolepolitiske dagsorden i
samtlige danske kommuner. Tkke mindst leererne er udfordret pa at omszt-
te idealet om en inkluderende skole til en leeringspraksis, der giver mening
for alle skolens aktorer. Men selvom der er en politisk hensigt om at inklu-
dere born i lokale leeringsmiljoer pa en made, som optimerer deres mulig-
heder for leering, deltagelse og udvikling af et positivt selvverd, har vi ikke
megen forskningsforankret indsigt i, hvilke professionskompetencer det
kraever, hvilke pedagogiske strategier, der er de mest velegnede, og hvilke
byggesten et stillads for et inkluderende leeringsmiljo med fordel kan af.
Det er pa basis af denne tvergdende analyse af de 14 almenpaedagogiske
leeringsmiljoer, at der i det folgende afsnit redegores for resultater. I disse
14 leringsfellesskaber blev 15 fokuselevers leringsforleb fulgt.
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Resultater: Om at udvikle stillads for et inkluderende
lzeringsmiljo

Dele af det specialpaedagogiske felt har i vid udstraekning forhdbninger

om at finde praecis den metode, som mest effektivt kan kompensere for de
biologiske skader, et barn matte have. Ofte har disse metoder en nzermest
manuallignende karakter, som kan vere vanskelig at overfore til den kon-
krete ssmmenhang pa en made, som giver mening for det enkelte barn. Det
er imidlertid ikke den slags metoder, som har domineret de inkluderende
leeringsmiljoer i denne undersogelse. Snarere har laererne (og for sa vidt
ogsa foraldrene) varet mere optaget af vaerdibaserede og dannelsesmaessige
overvejelser, nar talen er faldet pa deres konkrete padagogiske praksis,

og i den sammenhang treekker leererne pa en mangfoldighed af teorier og
metoder, afstemt i forhold til deres respektive elevgrupper. I analysen af
leererinterviews og observationer af undervisningssituationer udkrystallise-
rer der sig nogle centrale *inklusionskompetencer” hos de laerere, der bedst
formar at skabe rum for inkluderende og delagtiggorende processer for
born med nedsat funktionsevne. Kompetencerne kan kategorialt sammen-
fattes i denne figur:

Relations-
kompetencer

Samarbejds- Inklusions- Didaktiske
kompetencer kompetencer kompetencer

Leeringsledelses-
kompetencer

Figur 1

De didaktiske kompetencer kommer bl.a. til udtryk, nar leererne bestrze-
ber sig pa at differentiere undervisningen i forhold til leeringsmal, indhold,
materialer, metoder, tid og tempo, men kraever samtidig leererledelseskom-
petencer, nar adaekvate undervisningsformer, baseret pa princippet om
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undervisningsdifferentiering, skal forvandle klasserummet til et travlt og
produktivt leeringsfellesskab, hvor leering og resultater er i fokus. Rela-
tionskompetencer bliver nedvendige, nar elevernes indflydelse pa egne
leeringsprocesser skal styrkes; iseer nar det handler om elever, der kan have
sveert ved at give udtryk for deres *drivkraefter’, mens samarbejdskompeten-
cer sikrer, at skolens kollegialt konsultative funktioner bliver virksomme i
den praksis, hvor de komplicerede leringssituationer manifesterer sig. Der
er sdledes en reekke byggesten, som larerne pa forskellig vis anvender i stil-
ladseringen af deres praksis:

"Bredt teenkte’ kollegialt konsultative funktioner

e At integrere stotten i leeringsfellesskabets aktiviteter

At udnytte informations- og kommunikationsteknologiens
varierede muligheder

At differentiere mal, indhold, materialer, metoder og tid

At inddrage foreeldrenes mangfoldighed af ressourcer

At styrke elevernes indflydelse pa egne leeringsprocesser

At skabe rum for aktiv deltagelse og inkluderende processer

‘Bredt teenkte’ kollegialt konsultative funktioner

Learerne udtrykker behov for at fa tilfert viden og bistand fra ’eksperter’
for at handtere deres pedagogiske opgave. Den mere eksterne bistand om-
fatter dels konsulenter, som er ansat pa skoler med en sarlig og specifik vi-
den, knyttet til det specialpaedagogiske omrade, og dels videncentre?, PPR3
og andre instanser, som varetager den rolle at udbyde kurser, konsulent-
bistand og lebende radgivning. Analysen viser, at leererne bedst lykkes med
deres (komplekse) peedagogiske opgave, nar denne ’ekspertviden’ bliver en
integreret del af deres skolehverdag; dvs. at lzererne tilegner sig viden om,
hvordan serlige hensyn kan tenkes og praktiseres i relation til den daglige
undervisning. Det kan enten vere i form af, at leererne selv bliver opkvali-
ficeret med relevant viden, eller ved at konsulenter og vejledere indgér i et
teet samarbejde med laerere pa skoler for at integrere serlige hensyn i den
daglige praksis.

I datamaterialet er der saledes eksempler pa, at en I'T-leerer, som er ansat
pé en skole, labende vurderer, hvorvidt den almindelige’ undervisning er
tilstraekkeligt differentieret i forhold til, at en elev med dysleksi kan indga
i undervisningen og fa udbytte af den. Speciallereren (konsulenten) er i en
teet samarbejdsrelation med laererne pa skolen og har dermed mulighed for
at fange problemstillinger op, som knytter sig til bestemte fag og leerere. Et
andet eksempel er en skole, hvor en medarbejder er ansat til at hjelpe med

2 FxVidencenter for Autisme (nationalt forankrede)

3 Paedagogisk Psykologisk Radgivning (kommunalt forankrede)
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det tekniske og praktiske arbejde med at scanne undervisningsmaterialer,
sd laerere bliver stottet i at udvikle differentierede materialer og dermed i
stand til at inkludere serlige hensyn og differentiering i undervisningen.

Samlet set viser det empiriske materiale, at konsulenternes nzrhed til
lzererne og undervisningen betyder et lobende loft af og professionalisering
af leerergerningen.

At integrere stgtten i leeringsfaellesskabets aktiviteter

Stettepersoner med god forstaelse for deres elevers potentiale kan skabe
optimale udviklingsrum, men de kan ogsa med deres tatte opfelgning und-
drage deres elever nogle lerings- og udviklingsmuligheder. Nogle maske

i en iver for at legitimere funktionens nedvendighed, men selv for stotte-
personer, som er reflekterede om deres egen funktion, er det vanskeligt at
treede de nedvendige skridt tilbage. En af dem udtrykker sine overvejelser
saledes:

Jeg oplever ogsa tit, ndr jeg sidder med ham ved pc’en, sd nogle gange kan jeg
ikke lade veere med at gore tingene; det har sd noget med mig at gore. Men nar
jeg sa leener mig tilbage, s& kan Poul godt finde ud af det. Det er, ligesom om
jeg generer ham ved at gore det, han godt selv kunne finde ud af. Der skal jeg jo
holde nallerne vaek.

Der er flere eksempler pa stottepersoner, som bevidst ger op med en
traditionel rolle. Dette opger begrundes bl.a. med, at det er vanskeligt for
andre leerere at ’komme til’. Altsa, at det er vanskeligt at indfri kravet om
aktiv og inkluderet deltagelse i den almindelige undervisning, nar statte-
personen sa at sige ’omfavner’ eleven i en relation, som derved udelukker
samhandling med andre (lzerere og elever).

Enkelte stottepersoner peger pa deres dobbeltrolle (og dilemma): at
undga den teette relation og samtidig sikre, at elever modtager den nedven-
dige stotte:

Og det er sadan en sjov dobbeltrolle, jeg har, fordi hvis jeg kun vil give op-
merksomhed til Emilie, sa ville det veere ekstremt diskriminerende, sa ville hun
fole, at hun havde faet et stempel pa ryggen. Derfor gar jeg ogsa rundt hos de
andre. Men pd den anden side, skal hun ogsa fele, at det er en luksus at have en
serlig person med.

Begrundelsen for ikke udelukkende at have fokus pa en specifik elev er,
at det er ’diskriminerende’, mens andre stottepersoner anvender betegnelsen
’udstillende’. Med andre ord leegger de vagt pa at signalere ligeveerdighed
og ligestilling med klassens ovrige elever. Samtidig argumenteres der for, at
det nogle gange er nadvendigt at traekke elever ud af undervisningen. Det
kan fx vere i situationer, hvor der er store folelsesmassige udbrud, og det
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motiveres med en hensigt om at beskytte eleven for at blamere sig eller for
at give den pageldende mulighed for at falde ned og fa snakket episoden
igennem. Det er saledes for at forhindre eleven i at komme ind i en ond
spiral i relation til klassefellesskabet. Samlet set vurderes elevers udbytte at
vere stort, nar stottepersoner er i stand til at balancere det individuelle og
specifikke hensyn til elevens funktionsnedszttelse OG samtidig hensynet til
elevens deltagelse i det sociale og undervisningsmassige feellesskab sammen
med klassekammeraterne.

At differentiere mal, indhold, materialer, metoder og tid
Karakteristisk for undersogelsens 14 almenpzdagogiske leeringsmiljoer er
flere voksnes samtidige tilstedeverelse, hvilket dbner op for en mere fleksi-
bel organisering af undervisningen. Det overraskende er imidlertid, i hvor
lille udstraekning undervisningen faktisk er differentieret. Det dominerende
menster er snarere, at undersegelsens fokuselever sidder med de samme
materialer som de andre elever i klassen, arbejder pa samme made og med
de samme faglige mal for aje, svarende til 58 % af tiden (jf. figur 1). Nar
der kan identificeres forskelle mellem elevernes leeringsaktiviteter, tager det
som regel form af at veere en (individuel) parallel aktivitet, ofte sammen
med en stotteperson.

11% Noget helt andet ]

7% Differentierede
mal & resultater

14% Differentierede
arbejdsformer

58% Ens

10% Differentieret
materialer

Figur 2. Differentieringsmgnstret
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Der laegges sdledes vaegt pd, at eleverne skal nd de samme mal. For de
blinde elever samt for elever med Cerebral Parese og elever med dysleksi
kompenserer informationsteknologien for vanskelighederne. Det betyder,
at denne elevgruppe samlet set skal tilegne sig basale feerdigheder pa en
anden made end klassekammeraterne, og det skal der findes tid til; selv nar
feerdighederne er tilegnet, kraever det ekstra arbejdstid. Nedvendigheden
af at bruge den kompenserende teknologi ferer iszr for de blinde elever og
elever med Cerebral Parese til, at de i lange sekvenser far eneundervisning
af en stotteperson i dansk, matematik og engelsk. I de praktisk-musiske fag
er der i de fleste leeringsmiljoer en steerkere differentiering end i de *boglige’
fag, men samtidig er det inden for denne faggruppe, at der viser sig de mest
ekskluderende situationer, fx for nogle af de blinde elever. Der er saledes
jeevnlige situationer, hvor blinde elever (og deres stotteperson), er til stede i
idreetsundervisningen sammen med de gvrige elever, men ikke far adgang
til at deltage; heller ikke i tilpassede individuelle aktiviteter.

Nar princippet om undervisningsdifferentiering ligger til grund for un-
dervisningen, giver det en positiv effekt, viser interviews med eleverne. De
fleste elever udvikler sdledes en positiv selvopfattelse skolefagligt, socialt og
med hensyn til deltagelse; ligeledes vurderer de deres leeringsmiljo posi-
tivt. Ikke desto mindre peger materialet (observationerne) ogsa pa, at der
kan gores flere differentierende indsatser. Iser er der behov for langt mere
paedagogisk fantasi med henblik pa at tilpasse flest mulige undervisnings-
aktiviteter, sa alle kan deltage pa deres egne preemisser. Der er fine, men
sporadiske eksempler p4, at det kan lade sig gore; men samlet set savnes en
systematisk strategisk indsats for, at det kan blive mere fremtraedende i den
pedagogiske praksis.

At inddrage foraeldrenes mangfoldighed af ressourcer
Et vigtigt omdrejningspunkt i samarbejdet mellem skolen og forzldre til
born med en funktionsnedszttelse er, hvorvidt den viden, som forzldrene
sidder inde med om deres born, bliver madt abent og med interesse af
skolen, og om den bliver anvendt i lzerernes paedagogiske arbejde. Langt de
fleste foreeldre udtrykker behov for mere samarbejde med skolen. Ligeledes
er det sldende, at skolen synes mest interesseret i at inddrage forzldrenes
viden om deres born i starten af skoleforlabet, og at denne interesse succes-
sivt aftager fra skolens side. Forzldrene oplever dog generelt, at de stadig
bliver hort, 'men vi udveksler ikke sd mange erfaringer, som vi gjorde
engang’. Det samme foraeldrepar udtrykker dog ogsa en vis dobbelthed,
idet de pa den ene side ikke onsker mere formaliseret skole-hjem samarbej-
de, fordi de naerer stor tillid til skolens arbejde, men ’savnet er der egentlig.
Det var meget teet i starten, og sa fik vi virkelig snakket sammen’.
Forzldrene vil grundleeggende gerne bidrage til, at deres berns skolegang
bliver mest mulig optimal, men da det er en broget forzldreskare (som
skolens gvrige forzldre), har de i sagens natur noget forskelligt at byde ind
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med. Nogle foreldre har gode IKT-kompetencer, og de oplever i hgj grad,
at deres IKT-viden eftersporges og anvendes af skolen. Andre forzldre har
valgt at yde et bidrag i skolebestyrelsen eller i klasseradet, mens atter andre
forseger at vaere behjzlpelige i praktiske anliggender. De fleste foraeldre
har endvidere stor viden om deres barns funktionsnedszattelse, og ogsa
det forhold giver anledning til overvejelser om, hvorvidt de skal holde igen
pa deres viden og de deraf afledte holdninger til det pedagogiske arbejde
omkring deres bern. De har bl.a. involveret sig i forzldreforeninger samt
deltaget i netvaerksmeder og kurser, som er blevet atholdt af de respektive
forzldreforeninger, fx Spastikerforeningen. Denne indsigt og oplevelse af
netvaerkstilknytning har givet dem styrke til at advokere for deres berns
skolegang, ogsé selvom de har en klar bevidsthed om, at det kan fa konse-
kvenser:

Jeg tror da nogle gange, vi er en pestilens [for skolen] ... fordi vi er oppe pa
merkerne, og vi forseger at vaere Antons advokat hele tiden, og vi er maske et
skridt foran ogsa, fordi vi ved, hvad der er sa vaesentligt. Som jeg plejer at sige,
det her, det er jo mit barn ...

Forzldrene oplever sig og deres viden til en vis grad medinddraget i
skolens arbejde med deres bern. Der synes saledes fra skolens side at veere
en begyndende anerkendelse af foreldrenes viden om og indsigt i deres
bern; pa den anden side inddrages denne viden ikke bevidst i skolens
planleegning og evaluering af undervisningen, fx i forbindelse med udarbej-
delse af elevplanerne. I det mindste star det uklart for foraldrene. Det er
saledes stadig de professionelle, som har definitionsmagten og kontrollen.
Der spores imidlertid ogsa ansatser til, at dette samarbejde i flere klasser
er i udvikling hen imod mere samarbejdsorienterede relationer; der er en
velvilje fra skolens side, er forzldrenes vurdering, men samtidig savner de,
at skolen effektivt folger op pa de gode hensigter.

Skolen synes at se foreldrene som en ressource, og selvom forzldrerollen
saledes er vaerdsat, er det stadig den professionelle tilgang, der er den klart
dominerende. Et karakteristisk treek ved de senere ars specialpaedagogiske
indsatser overfor specifikke funktionsnedszttelser (fx autisme, stammen,
adferdsforstyrrelser) er deres direkte athengighed af forzldres accept af
at treede ind som ’paedagogiske aktorer og hjelpere’. De instrueres i, hvor-
dan de derhjemme trin for trin kan arbejde med deres barn. Risikoen er
imidlertid, at foraeldre dels kan overbebyrdes, dels kan blive sa fokuseret pa
at tilegne sig ’leererkompetence’, at de ikke formar at interagere ’naturligt’
med deres barn. Der er ikke i interviewundersogelsen fundet eksempler pa
forzeldre, som har pataget sig den slags meget strukturerede opgaver i for-
hold til deres barn, ligesom der heller ikke fra skolernes side synes at vaere
stillet krav til foraldrene af denne art. Til gengeld er der utallige eksempler
pa, at foraeldrene gerne i al almindelighed palagges ... og patager sig opga-
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ver af faglig og social karakter i forhold til deres barns skolegang.

Det empiriske materiale fremviser stor beslutsomhed fra langt de fleste
foraeldres side om at advokere for deres barn. Vist udtrykkes der en klar
samarbejdsvilje over for skolen, men forzldrene fremviser ikke mange tegn
pa usikkerhed om, hvad der vil vaere godt for deres beorn og deres faglige
og sociale udvikling. Tvertimod giver de indtryk af at sidde inde med et
ganske godt kendskab til deres born, som skolen med fordel ville kunne
bruge mere kreativt og varieret, end den gor nu.

At styrke elevernes indflydelse pa egne laeringsprocesser

Selvom fokuseleverne generelt set udtrykker sig relativt positivt i forhold

til deres leeringsmiljo, sa er det dog i mindre positiv grad end deres klas-
sekammerater (uden funktionsnedszttelse) (Tetler & Baltzer, 2009). Fx
erklerer to tredjedele af fokuseleverne sig uenige i, at ’I min klasse kommer
vi med mange idéer, som lererne synes er gode’. Farst og fremmest synes
de at mangle oplevelsen af at have indflydelse og vere anerkendt, og det er
tydeligvis en udfordring for skoler at skabe rum for leeringssituationer, ba-
seret pa vaerdier som ’elevindflydelse’ og *undervisningsmaessig delagtighed’.
Det er ikke tilstraekkeligt at fa omsorg af omsorgsfulde professionelle; de
behover ogsa at vaere aktive og vardsatte bidragsydere til de leeringsfaelless-
kaber, de heorer til i; fx at lave projekter sammen med klassekammeraterne.

Et efterfolgende studie af amerikanske elevers mening om deres lzerings-
miljo viser mere positive holdninger fra de amerikanske elevers side, ogsa
hvad angar deres deltagelsesmuligheder og indflydelse pa egne leereprocesser
(Tetler, Baltzer, Ferguson, Draxton & Hanreddy, 2010). En plausibel forkla-
ring pa denne forskel mellem de danske og amerikanske elever kan handle
om, at de amerikanske elever alle gar i en skole, som har et serligt engage-
ment og forpligtethed i at vaere inkluderende i forhold til alle berns forskellig-
heder: funktionsnedszttelse, sprog, kultur, etnicitet og social-ekonomisk sta-
tus. Skolen har arbejdet i mere end ti ar pa at udvikle konkrete strategier med
henblik pa planlegning og differentiering af undervisningsindhold og -former
péd en made, som har imedekommet alle elevers behov. I modsatning hertil
kommer de danske elever fra skoler i 13 forskellige kommuner i Danmark, og
selvom deres skoler er forpligtede pa at skabe rum for inkluderende processer,
sa har de det ikke nedvendigvis som deres centrale fokus og mission.

Nar elever med nedsat funktionsevne unddrages medindflydelse pa egne
leereprocesser, objektgores og passiviseres de. Mange af dem undertrykker
successivt egne onsker og motiver — og fremtrader som uinteresserede og
initiativlese. Nar de sa senere i skoleforlgbet eller i voksenlivet afkraeves
aktivitet og selvsteendig stillingtagen, har de for lengst aflert en sddan
adfeerd. Skal denne udvikling vendes, som data fra den amerikanske del af
undersogelsen viser, kan ske, sa ma vi i hojere grad tage den paedagogiske
udfordring pa alvor, som formuleret af Per Lorentzen (1998, s. 27): At
arbejde med elevens at ville”.
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Diskussion: Om at skabe rum for aktiv deltagelse og inklu-
derende processer

Disse byggesten har en generel karakter ... i den forstand, at de vil kvalifi-
cere enhver (special)paedagogisk praksis, uanset type af specifik vanskelig-
hed. Men disse byggesten far forst fuld effekt, nar leereren formar at koble
dem til de specifikke behov, deres elever aktuelt har ... og kan omsztte
dem til konkrete handlinger, der indsztter eleverne som subjekter i deres
egne leereprocesser. Hvis vi altsa skal give eleverne mulighed for at udvikle
autonomi og engagement, ma vi i vores undervisningsplanlegning og -eva-
luering aktivt involvere dem, selvom de kan have endog meget svaert ved

at udtrykke deres intentioner verbalt eller pa anden mdde fremfore deres
egen sag. Det kraver stor kreativitet, udholdenhed og indfelingsevne at

nd ind til elevernes 7at ville” og omsatte det til en baeredygtig praksis, og
det krzever tid til refleksioner over, hvordan vi konstruktivt kan balancere
mellem sd modsigelsesfulde processer som stotte og udfordringer til det
enkelte barn, hjelp og uafhengighed, beskyttelse og autonomi, sikkerhed
og risikofyldthed (Tetler, 2002).

Og det kraever forskning, der har som sin ambition at udforske begre-
bet *undervisningsmaessig delagtighed’ og den betydning, som eleverne
tilskriver det. Selvom eleverne oplever, at lzererne er gode til at snakke med
dem, sa oplever de ikke, at de har indflydelse pa indholdet i skolearbejdet.
Learerne derimod giver udtryk for, at der er ting, som eleverne har medbe-
stemmelse om, men pointen er, at eleverne altsa ikke selv oplever det som
medbestemmelse. Engagement er kernen i deltagelse, sa det kan taenkes,
at eleverne maske er medbestemmende om ting, de ikke er serligt engage-
rede i. Datamaterialet peger pd, at eleverne kommunikerer godt med deres
leerere, sa leererne ved maske ganske meget om, hvad eleverne har lyst til og
mod pa at engagere sig i. Det slar imidlertid forst igennem i selvopfattelsen
med hensyn til deltagelse, nar eleverne selv oplever selv- eller medbestem-
melse. Ikke mindst den sidste del af udfordringen kalder pa nytenkning
hos lererne.

At studere den slags pedagogiske monstre kraever en systemisk tilgang
med henblik pa at kunne indfange klasserummets kompleksitet (Salomon,
1991), og det kraever udviklingen af bade et transdisciplinart og et sam-
arbejdsorienteret forskningsdesign at insistere pa en kvalitativ tilgang til
belysning af inkluderingens padagogik og didaktik. Udfordringerne er
store, men ikke blot farte de til en bredere forstaelse hos alle i forskergrup-
pen; det forte ogsa til rigt facetterede diskussioner og analyser, som netop
opstar i en faelles bestrabelse pa at sikre konsensus eller ved “working in
the interpretive zone” som en gruppe (Wasser & Bresler, 1996).
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Stod pa (o)lika villkor
En analys av sirskilt stod pa tre olika
gymnasieprogram

Av Monica Johansson

Sammanfattning
Gymnasieskolan har, i alla fall retoriskt, kommit att omfattas av uttrycket ”en
skola for alla”. Denna artikel problematiserar uttrycket “en gymnasieskola for
alla” och det diskuteras under vilka olika villkor gymnasieelever studerar. I
artikeln analyseras olika former av sarskilt stod inom ramen for tre gymnasie-
program pa en kommunal gymnasieskola: Individuella programmet, Omvéard-
nadsprogrammet och Teknikprogrammet. Studien har sin teoretiska utgdngs-
punkt i struktureringsteorin (Giddens, 1984) dir interaktionen mellan struktur
och handling podngteras. Artikeln bygger pd data fran en storre etnografisk
forskningsstudie om elevers identitetsskapande i svensk gymnasieskola (Johans-
son, 2009).
I den aktuella analysen framtridde ett monster dér stodet delvis foljde de olika
gymnasieprogrammens “kultur och siarpriagel” och stodet skiljde sig darfor dt
pd de tre programmen. Eleverna pa programmen forholl sig pa olika siatt till det
stod de erbjods och elevernas forhdllningssatt forandrades ocksa over tid. Sam-
manfattningsvis sd starkte det sarskilda stodet ovriga processer vid elevernas
identitetsskapande. Det sarskilda stodet bidrog pa sa satt bade till inkluderings-
och exkluderingsprocesser.

Idag fortsdtter sa gott som alla ungdomar i Sverige sina studier pa ndgot
av gymnasieskolans olika program. Gymnasieskolan ar i praktiken obliga-
torisk, dven om den fortfarande ir frivillig. Uttrycket “en skola for alla” dr
i hog grad fortsatt aktuellt for gymnasieskolan, dven om den gymnasiere-
form som verkstalls hosten 2011 pa olika sitt kan komma att bidra till en
an mer segregerad gymnasieskola. I denna artikel 4r olika former av sar-
skilt stod inom ramen for tre gymnasieprogram i fokus for analys och detta
diskuteras i relation till utbildningssystemets differentiering och elevers lika
viarde. Artikeln bygger pa analys av data fran en storre etnografisk studie
om elevers institutionella identitetsskapande (Johansson, 2009).
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Syfte och teoretiska utgangspunkter

I foreliggande artikel dr foljande fragor i fokus for analys och diskussion:

e Vilka olika former av stod erbjods gymnasieelever pa skilda program?
e Hur forholl sig eleverna till det stod de erbjods?
e Hur samverkade stodet med elevernas 6vriga identitetsskapande

som elever?

Det overgripande syftet med den forskning som artikeln bygger pa, var
att beskriva och analysera identitetsskapande for elever inom institutionen
gymnasieskola. Detta studerades i interaktion och processer i gymnasiesko-
lans vardagliga verksambhet, frimst i undervisningen men ocksa vid aktivi-
teter utanfor mer formell verksamhet inom skolan.

Artikelns teoretiska utgangspunkt ar huvudsakligen struktureringsteo-
rin (Giddens, 1984) dar samhalleliga strukturer och aktorers vardagliga
handlingar betraktas som dterverkande pa varandra och aterskapande av
varandra. Elevers identitet betraktas inte som given utifran en renodlad
individualistisk utgangspunkt. Istallet forstds elevidentitet som nagot som
skapas genom en samverkan av strukturer och den vardagliga institutio-
nella kontext och interaktion som elever ir en del av. I strukturer, kontext
och interaktion ingar da ocksa sarskilt stod.

Institutionell identitet ar i denna artikel ett huvudbegrepp och kunskaps-
ansprak riktas mot hur institutionell identitet skapas 6ver tid och rum i
gymnasieskolans vardagliga interaktion. Jag har valt att benimna institu-
tionell identitet som ett begrepp, daven om det d4r sammansatt och uppbyggt
av olika delar (institution och identitet) och diarfor snarare kan beskrivas
som ett koncept. Med institutionell identitet syftas pa de kollektiva identite-
ter som institutioners olika aktorer omfattas av. Dessa identiteter dr en del
av institutionen och inom olika institutioner ingar varierande identiteter.
Det finns ocksd i anvandningen av begreppet en relation mellan en insti-
tutions identitet och dess aktorers identitet. Om det exempelvis inte finns
elever pa en skola skulle det knappast betraktas som en sidan, men en
skola kan ocksa forstas utifran de elever som studerar dar. Skolans, institu-
tionens identitet hor darfor ndra samman med dess aktorers identitet.

I denna artikel ar begreppet sirskilt stod centralt och jag anvander
mig av detta begrepp pa foljande satt: Skolans utévande av sarskilt stod
forstds som positioneringsprocesser vid elevers identitetsskapande. Som
utgangspunkt har jag valt att anvinda mig av en bred tolkning av begrep-
pet sarskilt stod. Nar det galler skolsvarigheter ar det, enligt min forstaelse,
i skolmiljon som svarigheterna definieras och detta har beskrivits som ett
relationellt perspektiv av Persson (1998, 2001). Vidare har Emanuelsson
och Persson (2002) betonat vikten av en forstaelse dar undervisningsmil-
jon stdr i centrum, snarare an ensidiga fokus pa elever som individer med
brister, viket kan beskrivas som ett kategoriskt perspektiv (Persson, 1998,
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2001). Det ar alltsa, enligt detta resonemang, i skolmiljon som elevers even-
tuella tillkortakommanden framtrader och det ar dar de i sa fall definieras
som elever i1 behov av sarskilt stod. Andreasson (2007) har i sin studie om
elevdokumentation, visat hur identiteten for elever i behov av sarskilt stod
konstrueras i relation till en idealelev.

Jag betraktar siledes sirskilt stod som de olika atgarder dar skolan
erbjuder undervisning eller andra aktiviteter for elever som uppfattas ha
svarigheter att na skolans mal. Uttagningen till och genomforandet av det
sarskilda stodet som erbjuds analyseras som positioneringsprocesser, vilka
utgor en del av undervisningen. I hog grad har jag latit aktorernas egna
uttryck omkring behov av sarskilt stod vagleda min forstaelse av hur detta
kan paverka det institutionella identitetsskapande som sker i skolan. Nar
elever, eller lirare, i ord eller handling uttryck att ndgot forsvarat deras/
elevernas situation i skolan sd har jag i vid mening tolkat detta som uttryck
for behov av sirskilt stod. Det dr viktigt att podngtera att det inte alltid
och nodvandigtvis finns en koppling mellan forekomst av funktionshinder/
diagnoser och sirskilt stod. Sarskilt stod handlar i foreliggande studie, i
regel inte om elever med funktionshinder/diagnoser. Det handlar istallet
om hur relationen mellan skolan och elever, som av skolan (eller av eleverna
sjalva) bedomts ha svarigheter, genom olika positioneringsprocesser fram-
trader i skolvardagen.

Metod

Den storre etnografiska studie som artikeln bygger pa har genomforts i en
kommunal gymnasieskola och tidsmassigt strickt sig 6ver tre lasar. Over
de tre lasdren har under fyra terminer deltagande observation, bade pa

en Overgripande niva i skolan och av undervisning genomforts. Totalt var
jag 111 dagar pa skolan och foljde fem klasser pd tre olika program. De
gymnasieprogram som framst studerats dr: Individuella programmet (IV),
Omvardnadsprogrammet (OP) och Teknikprogrammet (TE). I samband
med deltagande observationer har dven filtsamtal genomforts och i studien
analyserades ocksa skolproducerade dokument. Sammanlagt har inom

de tre programmen 49 elever och 18 larare intervjuats. Under studien har
ocksa planerade samtal och intervjuer genomforts med andra aktorer pa
skolan. Det har varit elevrad, skolledare och elevstodsteam. Syftena med
dessa samtal och intervjuer har dels varit att informera berorda aktorer om
studien, fa bakgrundsinformation och dels att fa mojlighet att samtala om
deras erfarenheter om elevers identitetsskapande.

P4 IV har en elevgrupps undervisning foljts under ett helt lasdr i amnena
matematik och svenska. Nagra av eleverna som studerade pa IV har jag
sedan haft kontakt med da de pafoljande lasar borjat ett nationellt pro-
gram pa skolan. Det har da i regel inte handlat om observationer i under-
visningen utan om faltsamtal och intervjuer. Nio elever fran det indivi-
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duella programmet intervjuades i grupper mot slutet av aret pa I'V. Sedan
intervjuades tre av dessa elever nar de gatt en tid pa ett nationellt program.
Lararna pa IV, totalt fem stycken, intervjuades i grupp vid ett tillfille.

Nir det giller OP har tva olika elevgruppers undervisning foljts: OP 2-3
under slutet av deras andra ldsar och hela deras avslutande gymnasiear och
OP 1-2 under deras forsta ar pa gymnasiet och inledningen pa deras andra
lasar. Tre elever fran OP 2-3 intervjuades enskilt och 16 elever fran OP
1-2 intervjuades i grupp. Lararna pa OP, totalt dtta stycken, intervjuades i
grupp eller enskilt.

TE har samma modell som for OP tillimpats. Tva olika elevgruppers
undervisning har f6ljts, en grupp TE 2-3, under slutet av deras andra ldsar
och hela deras avslutande gymnasiedr och en grupp TE 1-2, under deras
forsta ar pa gymnasiet och inledningen pa deras andra lisar. Tre elever fran
TE 2-3 intervjuades i grupp och 15 elever fran TE 1-2 intervjuades i olika
grupper. Fem ldrare pa TE intervjuades enskilt.

Sarskilt stod pa tre olika gymnasieprogram

I den aktuella studien framtradde ett monster dar stodet till eleverna foljde
gymnasieprogrammens olika och (sir)skilda kulturer och samverkade med
det institutionella identitetsskapandet. Stodet till eleverna skiljde sig alltsa at,
trots att de tre gymnasieprogrammen fanns pa samma skola. I nedanstaende
avsnitt presenteras empirisk data fran de tre programmen var for sig.

Individuella programmet

Det individuella programmet har nationellt en speciell historia och intar pa
olika sitt en sarstdllning inom gymnasieskolan. Fran och med hosten 2011
finns detta program inte lingre kvar som en del av svensk gymnasieskola.
Istdllet kommer olika alternativ, benaimnda som olika introduktionspro-
gram, att erbjudas de elever som av olika skil inte bedoms klara av de ordi-
narie gymnasieprogrammen (Skolverket, 2010a). Ytterligare en forandring
som intrader under 2011 4r att det kravs fler godkanda betyg fran grund-
skolan for vidare studier pa gymnasiet (Skolverket, 2010b).

I den studie som ligger till grund for denna artikel ser jag hela det indivi-
duella programmet om ett integrerat stodpaket dar all undervisning ar att
betrakta som stod. P4 studiens skola erbjods eleverna pa IV inte att delta i
det 6vriga stod som fanns pa skolan. All undervisning erbjods inom ramen
for programmet och gavs ocksa av de larare som arbetade dar.

Bland de cirka 40 eleverna som borjade pa programmen var flera inled-
ningsvis mycket negativa och ville absolut inte ga pa IV. Hultqvist (2001)
har i sin studie beskrivit syftet med IV som kompensatoriskt, men dnda
inrymt i skolans hierarkiska ordning:

Att enbart se det individuella programmet som en mojlighet att kompensera for
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bristande forkunskaper, vore att misskdnna den makt som skolan har att defi-
niera elever som framgangsrika — och mindre framgangsrika (Hultqvist, 2001,
s. 187).

I observationen nedan konstaterar en av eleverna om just detta och han
sager det, som svar pa en fraga fran skolhilsovarden:

Skolskéterskan dr pa besok hos IV och presenterar sig. Hon ber sedan eleverna
att fylla i en enkat om sin hilsa, som ska utgora underlag for de kommande
halsosamtalen. Eleverna fyller i enkaterna och plotsligt siger Robin hogt och
med eftertryck, antagligen som svar pa en fraga i enkdten: ”Det dr val klart att
vi inte kommit in pd 6nskat program om vi gar har” (Filtanteckningar).

Aven fler elever 4n Robin beskriver hur de tror att andra uppfattar elev-
erna pa I'V. Programmet beskrivs som ett program for sarskilda elever. Nar
eleverna sjilva samtalar om sitt program och vilka som gar dar siager de
sahar:

Per: Slofockar (skratt) nej, jag vet

Ludvig: Det dr sidana som dr dumma i huvudet som gar ddr och sadant

Carl: Det ar typ en fucklinje for sidana som (ohorbart) eller brakstakar eller sa
Robin: Ja, men det 4r manga som anser att det 4ar bara dr de som brakar som
gar pa IV och sen skolkare (Intervju elever IV).

Under det ar som undervisningen pa IV foljdes, anvinde eleverna manga
ganger ord om sig sjilva och gruppen som ligger i linje med uttrycken i
intervjun. Vid ett tillfille sager exempelvis en elev till mig under en lektion:
”Froken det ar ett riktigt darhus har”. Det eleverna uttrycker ligger i linje
med avvikaridentiteter som beskrivits ocksa i annan forskning (Skolverket,
2006). En elev beskriver sig sjilv och elevgruppen som ”sma dampare”:

Under en matematiklektion har ndgra av eleverna fatt i uppgift att arbeta med
geometriska figurer. Figurerna ska klippas ut (mindre, trubbiga barnsaxar
anvinds) och sedan placeras in i olika modeller. Resten av gruppen arbetar vid
detta tillfalle med forberedelse infor nationella prov. En elev arbetar tyst en
stund och sdger sedan: "Har sitter vi smd dampare och lugnar ner oss” och vid
ytterligare ett tillfdlle sager han nagot liknande (Faltanteckningar).

Elevernas forhallningssatt forandrades delvis 6ver tid. Nar aret pa IV var
over var det manga elever som uttryckte att det hade varit ett bra ar dar de
lart sig mycket. En av eleverna beskriver dven hur en mer nyanserad bild av
svarigheter utvecklats och siger: ”Och sd lar man sig ju att se de andra, att
det finns andra ungdomar som ocksa har problem. For ett amne kan man
ju vara skitbra i och i ett ar det valdigt svart” (Intervju elever IV). Eleverna
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pa IV uttrycker en position for sin och andra elevers identitet och bada ar
forknippade med problem. Att vara elev pa IV relateras alltsa till att det
finns varierande problem och detta ar nagra av elevens lairdomar. P4 pro-
grammet berittar eleverna ofta om lararnas viktiga roll och flera beskriver
att det basta med programmet ar lararna. En av eleverna beskriver hur
hennes ldrare i matematik standigt stottar:

Jonna: Man har matteprov dar Jenny sdger att jag kan och jag sager att jag inte
kan. Sen pa proven sa har jag G och VG och det gar jattelatt. Om inte Jenny
hade stottat mig dar, hade jag aldrig (Intervju elever IV).

Sammanfattningsvis var alltsa flertalet av eleverna pa IV i borjan mycket
fulla av motstand mot det program de i realiteten var tvungna att g, men
flera blev sedan alltmer mer positiva till studietiden pa programmet. Det ar
dock viktigt att komma ihag att elevgruppen pa IV standigt forandrades
och flera elever inte avslutade programmet och inte heller fick godkanda
betyg.

Omvardnadsprogrammet

P4 OP gavs stodet i kirnamnen ofta utanfor den ordinarie undervisningen
och av andra dn de undervisande lararna. I karaktidrsimnen erbjods stodet
istallet inom dmnet och som en del av undervisningen. Eleverna pa pro-
grammen forholl sig manga ganger negativa till det stod de erbjods i karn-
dmnen, dven om de var vil medvetna om att de behévde godkianda betyg i
dessa amnen for att sedan kunna ldsa vidare. Flera elever tog tydligt av-
stind mot skolans mer teoretiska undervisning i kirnamnen samtidigt som
de, paradoxalt nog, uppfattade det som att det stilldes lagre forvantningar
och krav pa dem som elever pa OP. I en gruppintervju uttrycks detta pa
foljande sitt och inledningsvis beskriver eleverna hur de har uppfattat att
man ska vara som elev:

M]J: Hur ska en elev vara?

Elinor: Smart

MJ: Man ska vara smart?

Terese: Man behover ju inte vara smart sd, men man ska vara i tid och ha med
sig sina grejor och limna in och allting och inte ta ledigt s& mycket. Typ sddana
grejor.

Terese: Men dven om man ar sddan, sd gor det ju inget verkar det som

Elinor: Det verkar ju som om. En ldrare sa, nar han hade muntligt med natur,
sd sa han: ”Men de var ju inte mycket bittre an vad ni 4r” och det var ju inte sa
kul att hora da for mitt betyg dar. Om jag hade gétt natur eller samhall sa hade
jag sakert fatt MVG i flera kirnimnen. Men eftersom jag gdr omvardnad sd
stills det inte samma hoga krav pa en. Man far inte samma utbildning, det ar
upplagt pa ett annat sitt
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Terese: Det skulle inte skilja ndgonting, vi har ju andd samma kurser (...)
Elinor: Ja, bara for att ni gar ett sddant har program, sd har ni de hir bocker-
na. ”Littare 4n de andra har de” (har pratat Elinor om dem sjilva som grupp)
(-.))

Terese: Det kanns, vi har valt den har kursen, programmet for att vi korkade pa
nagot sitt

Tina: Det dr som att vi ska bara vara underskoterskor i hela vart liv, sd det
spelar ingen roll (Intervju elever OP).

Trots ovanstdende prioriterade manga elever inte alls det stod som gavs i
skolan, utan valde att arbeta istillet. I nedanstdende observation framgar
detta:

Ytterligare information frin liraren om att det finns Matematik B pd mandagar
och tisdagar. ”For er som behover betyg i matte B”. Tiden ar efter skoltid, tjugo
i fyra. En elev undrar 6ver om det bara dr 6vningar infor provet. Négra elever
sager, att de inte kan den tiden for att de arbetar (Faltanteckningar).

Stodet som skolan erbjuder eleverna, kommer har i konkret konflikt med
det arbete som eleverna forbereds for under utbildningen (och uppenbarli-
gen redan utovar).

Nagra andra elever gick inte till det stod de paborjat, de avvek pa vagen
mellan den ordinarie undervisningen och specialpedagogen:

Inledningsvis sdger ldraren att tvd elever, Maina och Ina, ska ga till specialpe-
dagogen. De som ”sldpar” pa en del tal ska vara hos specialpedagogen: ”Ga
upp till Gun (specialpedagogen) och bestam tider”. Da gir de tva eleverna det
galler och de syns inte till mera denna lektion. (...) Klockan 8. 15 knackar det
pd dorren och en mentor kommer in och sager lite ldgt: ” Jag undrar bara om
det finns nagra forrymda elever harinne (sméaskrattar)... Gun ringde” (Faltan-
teckningar).

En annan elev funderade till och med pa att ta hjilp av en tidigare larare
fran grundskolan, detta trots att gymnasieskolan erbjod ett omfattande
stod i just matematik:

Eleverna 4r i stort nojda med sin utbildning, men Stina sdger att det var battre
i grundskolan och tar ett exempel med en matteldrare som hon tidigare haft.
Denna larare har nu erbjudit sig att hjalpa henne med matte efter skolan. Stina
sager: ”Sa skulle de aldrig gora har” (Faltanteckningar).

Sammanfattningsvis sd erbjod skolan eleverna pa Omvardnadsprogram-

met ett relativt omfattande stod, men eleverna antog av olika skal inte de
erbjudanden de fick. For denna elevgrupp var utbildningstidens identitets-
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skapande starkt praglad av yrkesinriktningen och den praktiska verksamhe-
ten och de teoretiska amnena kom alltmera i bakgrunden.

Teknikprogrammet

Pa TE utovar skolan ett tydligt mal- och viljeinriktat arbete for att forma
eleverna pa programmet i en viss riktning. Genomgdende stalls hoga krav pa
eleverna och de forutsitts och forvantas arbeta hart med sina studier. Elev-
erna pa detta program ska ha goda kunskaper i matematik, naturvetenskap
och datakunskap, tinka sjilva och arbeta hart. En av lararna pa program-
met beskriver detta pa foljande satt:

Jag tror att det dr bra att gd hart ut liksom, att man ar jadrigt tuff i borjan av
ettan. Och stiller hoga krav och sen kan man ju bli en mjukis lingre fram. Men
det giller ju att lara sig att plugga, om man inte har gjort det innan s blir ju
det nastan ett slag i ansiktet nar de borjar. Man méste kunna sitta ner, traggla,
plugga liksom fa in detta helt enkelt (Intervju liarare TE).

Stodet till eleverna gavs ofta direkt i anslutning till imnena och med
amnets ordinarie ldrare. I studiens data har jag endast noterat att ndgon
enstaka elev pa TE ibland fick enskilt stod av specialpedagog utanfor klas-
sen och utanfoér undervisningens ram. Daremot fanns det ofta tillfallen dar
elever spontant uppsokte undervisande larare for att fa hjalp med uppgifter
i exempelvis matematik och fysik. Vid négra tillfallen gavs dven sadan hjilp
till mindre grupper av elever och detta genomfordes snabbt och i anslutning
till moment som uppfattades som svira av eleverna. Elever kunde ocksa sitta
och studera utanfor lararrummet dir det fanns studieplatser iordninggjorda.
Tanken var att eleverna snabbt och enkelt skulle fa hjalp av larare. I den
omgivande miljon fanns ocksd mycket referenslitteratur och material som
eleverna kunde ta hjalp av.

TE var alltsa det av studiens program dar endast ett litet antal elever fick
stod utanfor programmets ram. Istéllet erbjods och uppmuntrades eleverna
att soka hjilp inom programmets egen ram. Dessutom uppmuntrades alla
elever, oavsett om de hade svarigheter i matematik eller inte, att ga pa de
extralektioner i matematik, som fanns inlagt som schemapositioner for (nas-
tan) alla skolans elever. Eleverna pa programmen forholl sig inledningsvis pa
olika satt till det stod de erbjods, men elevernas forhdllningssatt forandrades
over tid. Eleverna pa TE blev mer och mer intresserade och delaktiga under
utbildningstiden och de blev ocksa villiga att ta till sig det stod som skolan
erbjod. Nir en elevgrupp, som snart ska avsluta sina gymnasiestudier ser
tillbaka sa beskriver de sin egen utveckling pa foljande satt:

Lars: Var klass, for det forsta, sd forsta dret var vi var vildigt pratiga och stokiga

Mains: Ja, det var vi faktiskt
Lars: Lararna har sagt, att vi har utvecklats vildigt pa den biten. Da var det, ja
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en honsgdrd. Det var ndgot hemskt att halla ordning pa oss

Mans: Det var hopplost

Lars: Vi var over trettio stycken och att leda en lektion dir eller vad de gjorde.
Och da det var ratt sa omojligt. Vi pratade sd mycket. Vi har nog utvecklats, vi
har mognat vildigt har vi gjort under den har tiden. Blivit lugnare

Mans: Ja, pa den biten

Lars: Tar in information bittre tror jag och lyssnar pé lararna och saddar (Inter-
viju elever TE).

En annan elev som studerar pa sitt andra lasar beskriver sin studiesitua-
tion sahir:

Erik: Man far vianta med att vara trott tills skoldagen ar slut. Eller bara strunta
i det och arbeta pa. (...) Det var i ettan, sa var det ju mycket prat om att vi
behovde gora mer lixor och sadir och sen kinde man ju att jag mdste gora mer
laxor. Men s& kom man hem och var helt dod. (...) Det kravdes mycket vilja,
nar man val gjorde laxorna s kunde man sitta i en hel timme med ett tal (Inter-
vju elever TE).

En annan grupp av elever beskriver i linje med detta hur det som forst
varit svart sedan blev roligt — nir de klarade det:

Karin: Ja forra dret var vi helt borta. Vi gjorde inget annat dn laxor

Anders: Matten ar samma, ja det dr ju nidstan virre, men man kan mer nu, s
det kidnns lite grann

M]: Det ar svdrare nu, men ni kan mer?

Johan: Mm, det blir roligare

MJ: Det ar lite harligt, att det blivit lite svart att man... eller?

Johan: Att man klarar det svira (Intervju elever TE)

Sammanfattningsvis forekom det pa detta program inte sarskilt mycket
stod utanfor programmets ram, daremot fick elever mycket hjilp och stod
inom programmets egen ram. En del elever var inledningsvis motvilliga till
att ta emot den hjilp de erbjods men deras instillning forandrades over tid
och de ndarmades sig alltmera den elevidentitet som skolan efterfragade.

Stodets (o)lika villkor

- sammanfattande slutsatser och diskussion

I denna artikel 4r det sarskilda stodet i fokus for analys och diskussion och
det relateras till uttryck som “elevers lika varde” och “en skola for alla”.
Fran ett storre datamaterial om elevers institutionella identitetsskapande,
har empiri som pa olika satt berort sarskilt stod varit i blickpunkten for
vidare analys och diskussion. I den mer omfattande huvudstudien valde jag
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att namnge programmens mest framtradande institutionella elevidentiteter.
Nedan ska jag kort referera till detta och sedan diskutera hur det sarskilda
stodet var en del i dessa processer.

Elevernas identitetsskapande har alltsd beskrivits som processer dar bade
struktur och handling hela tiden integrerade med varandra och detta ar i
enlighet med struktureringsteorin (Giddens, 1984). Det gar darfor inte att
soka forklaringar till analysens resultat endast i skolvardagens innehall —
men det gar heller inte att bortse fran vikten av vad som hinder i skolan.

Elevidentiteten pa det individuella programmet benamndes som “de
kanske lampade” da dessa elever explicit behovde godkianda grundskolebetyg
i Engelska, Matematik och Svenska for att 6verhuvudtaget bli behoriga till
ett nationellt program. Omvardnadsprogrammets elevidentitet benamndes
som “de delvis tillhérande” da dessa elever i hog grad utvecklade en
yrkesidentitet delvis ”pa bekostnad” av en elevidentitet. For elevidentiteten
for teknikprogrammets elever valde jag benamningen “de efterfragade”
eftersom dessa elever bade beskrevs som efterfragade av andra och sjilva
utvecklade en alltmer positiv syn pa sig sjilva och sin kunskap.

De stodinsatser som erbjods studiens elever starkte i hog grad 6vriga
processer vid elevernas identitetsskapande. Stodet bidrog pa sa sitt bade
till inkluderings- och exkluderingsprocesser for eleverna pa skolan. Det
sarskilda stodet blev en del i en ytterligare 6kad differentiering mellan
elever och elevgrupper och stodet kom pa sa sitt att forstarka elevers olika
varde, dven om syftet med stodet var det motsatta. Fran datamaterialet
framtrader en bild dir jag menar att stodets “sarskildhet” kan ifragasattas
och diskuteras. Teknikprogrammet dr det program dar stod inte ar
”sarskilt sar-skilt” utan pa ett naturligt sitt integreras med vrig
undervisning pa programmet. Det dr ocksa det program dar elever moter
hoga forvantningar och dir flest elever mot slutet av utbildningen i hog
grad beskriver sin egen utveckling och sitt lirande positivt.

Skolverket (2009) har initierat en forskningsoversikt som belyser hur
resultaten i grundskolan kan forstas och forklaras. I ljuset av denna mycket
omfattande forskningsoversikt finns det resultat som blir intressant dven
i foreliggande forskning. Utan att gé in pa detaljer vill jag lyfta fram tva
aspekter som jag menar dr centrala att diskutera dven for gymnasieskolan.
Den forsta aspekten adr att sarskiljande av elever i speciella grupper,
inte visar sig ha positiva effekter for elevers studieresultat. Sarskiljandet
bidrar snarare till stigmatisering av elever genom en kombination av
exempelvis ldarares lagre forvantningar och negativ kamratpaverkan.

Mot bakgrund av dessa resultat dr det snarare anmarkningsvart att

sa manga av denna studies elevgrupp pa det individuella programmet
anda patalar att dret pa det individuella programmet varit positivt.
Den andra aspekten som framtrader i forskningsoversikten ovan ar
vikten av forildrars utbildningsbakgrund. Aven om detta inte dr nigra
nyheter inom specialpedagogisk forskning, vill jag betona att foridldrar
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utbildningsbakgrund ocksa i hog grad styr elevernas val till gymnasiet
(Broady & Borjesson, 2005). Darfor blir det extra viktigt att elevgrupper
som studerar pa yrkesprogram mots av hoga forviantningar fran skolan och
dess larare.

En annan studie som ar viktig for att forstd resultatet i denna artikel
ar Skolverkets rapport Risk for IG (2010). 1 denna rapport kritiseras
gymnasieskolornas for att det i hog grad ar eleverna sjalva som ska ansvara
for det sarskilda stodet. I foreliggande studie blir detta framtradande for
eleverna pa omvardnadsprogrammet. Nar denna elevgrupp sjilva skulle
ta ansvar for det sarskilda stodet, prioriterade eleverna uppenbarligen
annat. Eftersom detta var tydligast inom kdarniamnen paverkas i hog grad
elevgruppens mojligheter att lasa vidare och det forstarker ocksa elevernas
syn pa sig sjilva som lirande individer.

Om en gymnasieskola for alla ska bli ndgot annat an retorik, behover
dven det sirskilda stodet vara under luppen for kritisk granskning. I
dagsldget saknas mer omfattande studier av stod i gymnasieskolan, dven
om det finns en aktuell studie som mer specifikt granskat det sirskilda
stodet (Mollas, 2009). I Mollas studie framtrader gymnasieskolans
komplexitet och vikten av olika former av elevers delaktighet betonas.
Delaktigheten beskrivs bade som social och som kopplad till elevernas
eget lirande. Aven i min forskning framtrider elevers delaktighet, eller
brist pa delaktighet, som en central for att forsta olika inkluderings- och
exkluderingsprocesser.

Jag menar, att det foga framgangsrika sarskiljande i grundskolan manga
ganger fortsatter eller till och med 6kar i gymnasieskolan. Detta slar extra
hart i gymnasiet, da eleverna redan differentierats en forsta gang genom de
val de gjort till olika program. I den framtida gymnasieskolan kan detta
vara viktigt att uppmirksamma da gymnasieskolan fran och med hosten
2011 blir en 4n mer uppdelad skola. Bauman (2004) har uppmarksammat
att det i dagens samhille finns tendenser, som motverkar manniskors
inkludering. Han uttrycker sig pa foljande kraftfulla satt:

The old Big Brother was preoccupied with inclusion — integrating, getting people
into line and keeping them there. The new Big Brother’s concern is exclusion —
spotting the people who ‘do not fit’ into the place they are in, banishing them from
the place and deporting them ‘where they belong’, or better still never allowing
them to come anywhere near in the first place (Bauman, 2004, s. 132).

Nir en skola erbjuder eleverna sarskilt stod dr syftet att eleverna ska fd
mojlighet till ytterligare 6kat lirande och utveckling. Det sdrskilda stodet
samspelar dock med andra processer bade inom och utanfor skolan. Dir-
for menar jag att sdrskilt stod aldrig kan forstds skilt fran sitt sammanbang
och jag vill betona att stodets “sdrskildhet” i vissa fall faktiskt kan mot-
verka dess syfte.
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Flersprakiga barn med
horselnedsattning eller dovhet
— Vad siger forskningen?

Av Carin Roos

Sammanfattning

Denna artikel ar en kort oversikt 6ver den forskning som har haft och har
betydelse for pedagoger som arbetar med flersprakiga barn med dovhet
eller horselnedsittning. Den ligger ocksa till grund for den presentation
som jag hade under Lika Virde konferensen 2010. Genomgéngen av forsk-
ningen inom omrdadet visar framfor allt tva saker. Dels utgor barn med
flera sprak i kombination med horselnedsittning eller dovhet en relativt
stor grupp inom gruppen som helhet men som dnda trots detta hittills fatt
ytterst lite uppmarksamhet i forskningen. Dels visar genomgangen att dessa
barn generellt far en undervisning dar deras potential oftast inte kommer
till sin ratt och deras forsta sprak marginaliseras.

Bakgrund

I denna text anviands begreppet teckensprik som da avser det sprak som
anvinds av dova. Det kan vara det som anvinds i Sverige eller nagot an-
nat nationellt teckensprak (SOU, 2006). Varken teckensprak eller de olika
handalfabet som anvinds ar internationella. De har utvecklats genom
tusentals ar till manga olika teckensprak varlden 6ver, pa samma sitt som
alla andra sprak har utvecklats over tid (Armstrong & Wilcox, 2007). Det
svenska handalfabetet t.ex. utférs med en hand medan en del andra utfors
med tva hiander. Teckenspraken i viarlden anviands bade av horande och av
dova. I sjalva verket dar gruppen teckensprakiga till storsta delen bestdende
av horande personer som dagligen anviander det i sitt arbete, i familjen eller
pa sin fritid (Sprakradet, 2011).

Det har dnda fram till 1960-talet varit sjdlvklart att tala om teckensprédk som
nagot annat én sprak. Man har talat om atbordssprak, gester, mimetiska ut-
tryck osv. Svarigheten har varit att forsta att teckenspraken ar sprak men med
en annan uttrycksform én de talade spraken. Férdndringen kom med den forsta
lingvistiska forskningen om det amerikanska teckenspraket (ASL; Ameri-
can Sign Language) som startade pa Gallaudet University redan under slutet
av 1950-talet (Ladd, 2003) dar Stokoe hiavdade att teckenspraken &dr bona fide
sprak och sedan under 1960-talet kunde verifiera det med sin forskning (Stokoe,
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Casterline & Croneberg, 1965). I Sverige startade motsvarande forskning om det
svenska teckenspraket under borjan av 1970-talet och Sverige fick négot senare
vérldens forsta professur i teckensprak (SOU 2006:29). Definitionen av begreppet
sprak dr visentligt i detta ssmmanhang eftersom det inte ar helt sjalvklart vad
sprak faktiskt dr. Det dr brukligt att definiera sprak utifran dels historiska och
politiska kriterier eller utifrn sprakens anvindning i sociala ssmmanhang. Man
kan ocksé dela in spréak i konstruktionssprak och avstandssprak och beroende

pa hur man riaknar kan siffran for antalet sprak i viarlden variera mellan 3000 till
7000 sprak (Andersson, 2001). Teckenspraken uppvisar samma variation som
ovriga sprak i vérlden. De skiljer sig eller liknar varandra i varierande grad. De
har vissa saker gemensamt med talade sprak som till exempel att teckenspraken
saknar skriftsprak vilket ocksd ménga talade sprak gor. Teckenspraken varierar
ocksé inom nationer och har alltsé dialekter. Daremot skiljer de sig fran talade
sprak genom att de uttrycks visuellt-spatialt och manuellt. I allt vésentligt kan de
jamforas med andra talade och tecknade sprak i viarlden (Ahlgren & Bergman,
2006).

Tillgdngligheten for personer med funktionsnedséttningar innebér for den
teckensprakiga gruppen att information ges pé teckensprak. Nyligen har Sprak-
radet kunnat visa att endast 4,4 procent av myndigheter, landsting och kom-
muner erbjuder information pa teckensprak trots tydliga riktlinjer om rétt till
teckensprakig information (Sprakradet, 2010). Det innebér att denna grupp maste
inhdmta viktig samhillsinformation pa sitt andra sprak. I fallet med flersprakiga
personer med dovhet eller horselnedséttning finns inga uppgifter alls om hur
deras behov tillgodoses. I denna artikel ska jag ta upp forskning som beskriver
situationen for de barn som vixer upp med ytterligare ett annat talat eller tecknat
sprak forutom det som anviands av majoriteten av befolkningen i det land de bor.
De barn som asyftas hir har en horselnedséttning och i de flesta fall anvénder de
ocksé teckensprék i sin dagliga kommunikation. Jag ska ocksé kort beskriva den
forskning som finns som kan vara relevant for att forsta denna grupps skolsitua-
tion. Sist i artikeln diskuterar jag de implikationer detta kan ha for forskolan och
skolan.

Teckensprak i undervisningen

Under 1981 kom ett riksdagsuttalande med ett erkdnnande av teckensprak
som ett sprak. Erkdnnande av teckensprak som undervisningssprak kom i
samband med liroplanen 1983 (Ahlgren & Bergman, 2006). Dessa beslut
har bidragit till att dova barn i Sverige har fitt en teckensprakig undervis-
ning, eller teckensprak som andra sprak i de fall de i huvudsak varit talan-
de. Beslutet har gett dem mojlighet att bli tvasprakiga for att kunna fung-
era i det svenska samhillet generellt och i den déva populationen speciellt.
Malet ar att barnen nidr de lamnar skolan ska ha uppnatt full tvasprakighet
(se ocksa nya kursplanerna i svenska och teckensprak for dova, Skolverket).
Nir det galler vuxna invandrare skriver Skolverket att

60 | Flersprakiga barn med horselnedsattning eller dévhet — Vad séger forskningen?



Minga dova som kommer till Sverige har inte ett fungerande teckensprak. De
har kanske inte heller ndgon i sin omgivning som de kan kommunicera med pé
ett fungerande teckensprak. For dessa personer dr malet att det svenska tecken-
spraket ska bli deras forstasprak. (2009, s. 5)

Det finns ddremot inget angivet om det kan finnas annat tecken-
sprak som hemsprik och vad man bor gora for att stimulera larande
av sitt eget hemlands skrivna sprak.

Barn med horselnedsittning eller dovhet som finns utanfor speci-
alskolan har ocksa ratt att fa teckensprak och malet ar dven for dem
en tvasprakig utbildning. I de nordiska linderna poangteras alla dova
barns ratt att uppna samma kunskapsniva i lds- och skrivférmaga
som horande barn. Dessutom betonas en visuellt orienterad undervis-
ning som avgorande for barnens mojlighet att uppna malen (Ohna
m.fl., 2003; Roos, 2007).

Lara sig att lasa och skriva

Forskningen géllande flersprakiga barn med horselnedsattning har i hog
grad har fokuserat pa deras lis- och skrivlarande och generella skolfram-
gangar, alternativt tillkortakommanden. Darfor kommer jag kort att
beskriva forskning om om las- och skrivlirande for dova och for barn med
horselnedsittning generellt som bakgrund for lasarens forstaelse.

Det finns inte mycket forskning som beskriver de allra forsta forsoken att
ldra sig ldsa och skriva hos sma déva barn. En del av forskningen hor till
det forskningsfilt som vi talar om som New Literacy Studies (Street, 2003)
och forsoker ta ett holistiskt mer komplext synsatt pa barns lds- och skriv-
larande. (Barton, 2007). Forskningen om smd dova barns las- och skrivla-
rande tillhor ocksd ofta Early Childhood Literacy paradigm (Hall, Larson
& Marsh, 2003). En del forskning forsoker ta utgangspunkt i déva barns
lirande med ambitionen att utréna vad vi kan ldra av dem men den storsta
andelen studier anvinde bara forskning om horande barn som jamforelse
och utgdngspunkt for att beskriva déva barns tillkortakommanden (Roos,
2008). Har nedan ska forskningsresultaten kort beskrivas.

Déva barns skriftsprakande

Forskning om dova barns skriftsprakande visar att de ofta har svarigheter
att lasa och skriva (Chamberlain, Morford & Mayberry, 2000; Leybaert,
2005; Marschark, Lang & Albertini, 2002; Musselman, 2000, Spencer &
Marschark, 2010). Forskningen uppvisar olika standpunkter och synsitt
och man har olika utgangspunkter i sin analys av dessa svarigheter. Nedan
beskrivs dessa mycket kort sammanfattade i tre olika perspektiv.
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Tre perspektiv

Det forsta perspektivet utgar fran att dova lar sig att ldsa pa samma satt
som horande barn, dvs. i huvudsak genom att anvianda sig av fonologiska
strategier (Paul, 1998; Nielsen & Lutke-Stahlman, 2002). Ett annat per-
spektiv dr att dova barn anvinder sig av helt andra processer nir de lir sig
att ldsa da de framfor allt utnyttjar teckensprak, handalfabet, ortografisk
information, semantisk information och lappavlasning (Erting, Thumann-
Prezioso, & Sonnenstrahl Benedict, 2000; Leybaert, 2005; Roos, 2004,
2007; Wilbur, 2000). Det finns ocksa studier som ifragasitter om fonolo-
gisk medvetenhet dr avgorande for lds- och skrivlarandet for dova. Dessa
visar resultat som istillet pekar pa att spraklig utveckling, i detta fall
teckensprakig, dar avgorande (se Hermans, et.al., 2008). Hog teckensprakig
formdga, med sarskild betoning pa mycket tidig sprakutveckling, har visat
sig korrelera med hog las- och skrivformaga (Izzo, 2002). Ett tredje per-
spektiv fokuserar utvecklingen av las- och skrivférmaga som inte enbart en
lingvistisk och kognitiv utveckling utan ocksa som social utveckling (Pad-
den & Ramsey, 2000; Roos, 2004, 2007).

Forskningen tar alltsd olika utgangspunkter. En del studier fokuserar
starkt pa automatiserad avkodning och fonologiskt arbetsminne och andra
pa mer sociokulturella och sprakliga faktorer. Oftast ar studierna genom-
forda med utgangspunkt i pedagogernas arbete och man utgar fran grupper
av barn som erbjudits teckensprak sent under forskoledldern (Musselman,
2000; Roos, 2008). I manga studier har barnen inte alls erbjudits tecken-
sprak (Spencer & Marschark, 2010). Studierna som rapporteras interna-
tionellt skiljer sig dirmed fran nordiska som oftast ar genomforda i teck-
ensprakiga miljoer dar barnen fatt teckensprak tidigt under forskoledldern
(Roos, 2008).

Naigra enstaka studier dr presenterade som studerat dova barn med dova
fordldrar och dova barn i teckensprakiga horande familjer (dvs. familjer
som redan anviander teckensprak i sin vardagliga kommunikation). Forsk-
ningen visar att dessa barn har ett forsprang framfor andra barn i sin ut-
veckling och formaga men att de anda halkar efter sina jamnariga horande
kamrater i sin las- och skrivutveckling (Marschark, 2001; Marschark &
Spencer, 2003; Mayer & Akamatsu, 2003; Spencer & Marschark, 2010;
Strong & Prinz, 1997). Vi kan alltsd anta att hemsprak, tidigt teckensprak
och god interaktion i hemmet har mycket stor betydelse for alla barn och
da formodligen speciellt for barn med dovhet eller horselnedsattning och
annat hemsprak.

Flersprakiga barn med dévhet eller hérselnedsattning

I populationen av déva barn och barn med horselnedsittningar utgor barn
med annat hemsprik en stor andel och dessutom ar den storre dn den ar i
ovriga populationen. I Sverige utgor t.ex. 27% (Specialskolemyndigheten,
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2007) av specialskolans elever barn med annat hemsprak medan det i 6v-
riga grundskolan dr 14% (Statistiska Centralbyran, 2004/2005). Det skulle
innebara att av de 4200 barn som gar i teckensprakig forskola, horselklass
eller specialskola i dldrarna mellan 1-15 ar skulle 1134 barn ha annat
hemsprak. Ett annat exempel diar man hittar statistik ar t.ex. USA som ge-
nerellt har 24,5% med annat hemsprak och dar man i vissa delstater visar
siffror som 56% (Gerner de Garcia, 2000). Forskningen ar daremot mycket
begransad om denna grupp elever. Nagra fa studier har beskrivit svarighe-
ter som beskrivs som dubbel problematik, bade svarigheter som spraklig
minoritet och som invandrargrupp (Ladd, 2003).

I Sverige

I Sverige finns nagra enstaka C- och D-uppsatser i amnet samt tre rappor-
ter skrivna av Danielsson (1991; 1992; 1994). Dessa beskriver 1 huvudsak
ungdomars upplevelser och berittelser av att vara invandrare och att lara
sig svenskt teckensprak. Dessa giller ocksa enbart dova elever. I Horsel-
skadades Riksforbunds drsbocker beskrivs horselskadades situation utifran
manga olika aspekter. Ytterst sdllan nimns barn och unga med annat
hemspréak an svenska. Inga siffror anges och inte heller ndgot om deras
skolframgangar. Nar det giller detta dr det alltsa en internationell utblick
vi maste gora.

Internationell utblick

Det ar ingen tvekan om att flersprakighet for horande barn numera anses
som berikande for barnens utveckling om spraken har likvardig status
(Doughty & Long, 2003). I de fall barnen ar tva eller flersprakiga ar
manga faktorer involverade i barnens lds- och skrivlirande. Det innebir
ocksa att t.ex. viktiga sociokulturella aspekter paverkar barnens lis- och
skrivlirande (Kenner & Gregory, 2003; Tabors & Snow, 2001). Familjens
attityd till och erfarenhet av skolans sprak och virld har betydelse liksom
fordldrarnas egna mojligheter att stodja sina barn i motet med det egna
sprakets och det andra sprakets skriftliga form (Kenner & Gregory, 2003).
En ytterligare viktig aspekt i sammanhanget ar fordldrarnas tro pa att det
egna spraket ar viktigt for barnet och att det anvands i hemmet (Light-
bown & Spada, 2006). Nir det giller dova barn och barn med horselned-
sattning kan man mycket vil tinka sig att samma forhallande giller men
det 4r egentligen inte utrett.

Redan under mitten av 1990-talet papekade Gerner de Garcia (1995)
vikten av att man borjade beforska insatser for dova elever med ett annat
hemsprak. Hon menade da att pedagoger och ansvarig skolledning inte
insdg den effekt som annan kulturtillh6érighet och annat hemsprak har pa
elevers skolframgangar. Hon menade ocksa att man inte brydde sig om att
dessa barn ofta inte avslutade sin skolgdang alls. Hennes forskningsresultat
visade en skrimmande okunnighet om de elevers situation hon studerade,
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namligen de spansktalande dova elevernas situation. Framfor allt var ett

av de mest oroande resultaten att pedagogerna inte tycktes inse att elev-
erna hade sprakliga fardigheter i sitt hemsprak. Detta berodde pa att man
helt enkelt inte kunde nagot om spanska forhallanden, kultur och sprak.
Dessutom gjorde pedagogerna inte heller nagra forsok att analysera detta.
Eftersom barnens kompetens aldrig blev kidnd behandlades darfor eleverna
som om de var utan sprak. Pedagogerna placerade eleverna i klasser som
inte stimulerade dem i deras utveckling. De fanns t.ex. i speciella grupper
med barn med flera funktionsnedsattningar och i grupper med lag spraklig
niva. Welch (2000) menar vidare att forskning och pedagoger beskriver och
behandlar dova barn med annat etniskt ursprung som om de inte hade na-
gon bakgrund. Det 4r som man inte kan se variationen i elevgrupperna och
diarmed inte tar hansyn till detta trots att styrdokument stipulerar att man
ska (Delgado, 2000). Redding (2000) menar att de lidga forvantningarna
som man har pa dessa elever kan forklara elevernas laga skolresultat.

Ett annat problem som Gerner de Garcia (1995) tog upp redan pa 90-ta-
let var att nir eleverna kom igang med sin sprakliga utveckling gick ocksa
ofta utvecklingen snabbt vilket forledde pedagogerna paradoxalt nog att
tro att eleverna kunde mer dn de kunde. Hon skriver att

/...Ithe ability to use the new language in face to face conversations does not
translate into an ability to use the language for academic purposes. However
their teachers may not be aware that learning to use language for academic pur-
poses is a much longer process, taking from five to seven years or more. (s. 457)

Detta fick till foljd att man stallde helt felaktiga krav och plotsligt over-
skattade eleverna. I sin rapportering skriver ocksa Gerner de Garcia (1995,
2000) att det finns alldeles for lite forskning som har studerat undervisning
som bygger pa t.ex. en tematisk struktur eller, nar det giller lds- och skriv-
lirande, som bygger pd metoder som arbetar med helheter istillet for pa
fonem/grafem niva for elever med ett annat hemsprak och svarigheter att
uppfatta talsprak. Nar det galler talande och horande elever med ett annat
hemsprik, vet man att detta forstnimnda arbetssatt har en mycket positiv
effekt pa elevernas skolprestationer. I det projekt som Gerner de Garcia
(1995) ledde provade hon darfor en typ av intensivt lasprogram. Eleverna
samlades i den spansktalande gruppen 90 minuter under varje skoldag.
Man arbetade med elevernas pagdende arbeten fran klassrummet och
vidareutvecklade detta utifran elevernas intressen och behov, praktiskt och
teoretiskt. Man arbetade ocksa med gruppen som en spraklig och kulturell
minoritetsgrupp for att medvetandegora fragor kring den egna kulturen
och spraket. Tillsammans med informanterna (elever och larare) utarbetade
man sedan i denna interventionsstudie rad till andra som arbetar med dova
elever med annat hemsprak. De sammanfattade man i elva punkter:
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e Erkidnn och arbeta med elevens hemsprak, inklusive hemlandets
teckensprak.

e Skapa speciella program for anlindande flersprakiga elever for att bygga
broar mellan den nya och den egna kulturen och spriaket, men inte
speciella grupper.

* Se eleven som ndgon som anlinder med nagot att ldra oss andra fran
sin kultur.

e Skapa ett sprakprogram som bygger pa en forstdelse for forstasprakets
paverkan pa andraspraket (interference), bide med utgangspunkt i
elevens eget hemsprak och med utgangspunkt i paverkan fran
teckensprak.

* Analysera elevens hela situation, utanfor skolan och innanfér skolans
vaggar. Se till att ndgon med samma ursprung foljer med och besoker
eleven hemma och som hjilper till att utvirdera elevens prestation
i skolan.

e Se till att anstilla dova personer och personer med horselnedsattning
som har annan eller, i basta fall, samma nationella ursprung som
eleverna.

e Forsikra er om att skolan utvecklar elevens hemsprakskunskaper.

e Se till att all personal far fortbildning i teoribildning kring
tvasprakighet och tvasprakig undervisning, metoder for
andraspraksundervisning och metoder for att lara ett frimmande
sprak. Eleverna sjidlva har ofta inte kunskap om familjens sprak.

e Forbered for en 6kande grupp invandrarbarn och fortbilda sarskilt
den ldarare som har ansvar for eleven.

e Utveckla traningsprogram och bilda specialpedagogiskt team.

e Utveckla och implementera dessa fragor i lararutbildningen.

En ytterligare faktor som kan liaggas till denna lista papekas i tva stu-
dier fran borjan av 2000-talet (Cheng, 2000; Ramsey, 2000) namligen att
pedagoger som lar sig mycket om barnets landsmins syn pa dovhet och
horselnedsattning utifran kulturella, moraliska och religiosa aspekter har
stor nytta av det i sitt arbete. Struxness (2000) menar att alltfor lite gors
inom skolan for att bevaka effekter av skillnader i sprak, sociokulturell och
socioekonomisk bakgrund. Dessutom har manga av eleverna traumatiska
upplevelser av flykt fran hemlandet som de behover fa uttrycka och fa mer
kunskap om och som méanga pedagoger helt missar att bearbeta (Akamatsu
& Cole, 2000).

Christensen (2000) rapporterar att i hennes forskning har hon kunnat
konstatera att teckensprak kan fungera som familjens andrasprak medan
det samtidigt ar barnets forsta sprak. Familjens hemsprak kan fungera som
barnets andra sprak. Familjens kunskap i teckensprak betyder att de har ett
gemensamt sprak med barnet som kan fungerar som en brygga till famil-
jens talade hemsprak. Nar interaktionen fungerar vil pa teckensprak kan
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fordldrar och syskon diskutera, med den familjemedlem som har en horsel-
nedsadttning eller dovhet, sina olika skriftsprak och talade sprak. En yt-
terligare aspekt som forskning om tolkning for déva visar ar att barn som
integreras i skolor for horande ofta har outbildade assistenter som tolkar
for dem och som varken kan ndgot om barnens eget sprak eller beharskar
teckensprak s vil att de verkligen kan tolka undervisningens amnessprak
(Korvela, 2004; Marschark, Peterson & Winston, 2005; Roos, 2008).
Detta gor att de elever som varken har fungerande interaktion i hemmet
eller i skolan riskerar att hamna langt bakom sina jamnadriga kamraters
kunskapsutveckling.

Sammanfattning och diskussion

Forskningsunderlaget for att kunna uttala sig om invandrarbarn med dov-
het eller horselnedsattning i Sverige ar i stort sett obefintlig. Vi vet nagot
mer om dessa barn i engelsksprakiga lander, framfor allt i USA. Samman-
fattningsvis kan vi se att dessa barns situation ar komplicerad och att de

i hogre grad dn andra barn inte verkar klara skolans krav och mal. I stort
sett beskrivs de mojliga forklaringarna till detta som beroende av manga
olika faktorer men dir skolans och pedagogens ansvar blir tydligt och
tycks vara bristfalligt uppfylld. Det blir ocksa tydligt att pedagogerna var-
ken far stod eller utbildning for att klara uppgiften pa ett tillfredsstallande
satt och att skolan planerar for dessa elever utan att ha tillracklig kompe-
tens att gora det pa ett bra sitt. Framfor allt ser man att myndigheter inte
har uppmarksammat problematiken och att denna grupp, mojligen beroen-
de pa att den ir sd liten, marginaliseras och gloms bort, bade i forskningen
och i den pedagogiska verksamheten.

I den pedagogiska verksamheten har man mycket lagt stillda forvant-
ningar pa dessa elever vilket leder till att de heller inte utmanas i skolarbe-
tet och far da inte samma mojlighet till erfarenheter och kunskap. Arbetet
med deras sprakliga utveckling fokuseras pa barnens lirande av det natio-
nella teckenspraket och det talade spraket i det land de bor. Barnets egen
kultur, sprakliga tillhorighet och egna nationella teckensprik far inget
utrymme. Oavsett om barn 4ar horande, dova eller har en horselnedsattning
far detta allvarliga konsekvenser for sjalvinsikt och sjalvtillit, samt pa den
sociala och kognitiva utveckling. Av egen erfarenhet i den teckensprikiga
skolan vet jag att det ocksa finns goda exempel pa hur man kan arbeta med
dessa barn pa ett utvecklande och bra sitt. Forskningsrapporter talar ocksa
om positiva effekter av att pedagoger lar sig mycket om andra etniska grup-
pers syn pa dovhet och horselnedsattning utifran kulturella, moraliska
och religiosa aspekter, vilket de har stor nytta av i sitt arbete. Att planera
for ett mottagande i god tid podngteras och att ta vara pa barnets tidigare
kunskap baserat pa det egna hemspraket ar viktigt liksom tillit till barnets
formadga att lara nya sprak. Detta ar sddant som vidare bor uppmarksam-
mas och dokumenteras i nagot framtida forskningsprojekt.
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Horselteknik 1 skolan for elever med
flerfunktionsnedsattning

Av Jari Linikko, S6ren Holmberg och Christina L66f

Sammanfattning

Denna studies syfte ar att bidra till 6kad kunskap om forutsittningar fér an-
vandandet av horselteknik sa att lirandemiljo forbattras for elever med horsel-
nedsattning i kombination med utvecklingsstorning. Studien visar att persona-
len kdnner ett behov av 6kade kunskaper om horselteknik och en regelbunden
teknisk support. Det framkommer ocksa att en fungerande horselteknik hojer
elevernas aktivitetsnivd och anvandandet att auditivt kommunikation. Dock
kan det vara svart for personalen att kunna avldsa nir tekniken inte fungerar
for att eleverna i denna grupp inte alltid visar det sa tydligt och darfor ar det
av vikt att omgivningen informerar varandra. Angdende anvindning av tecken
sprak och tal dr lararna fortfarande sokande efter basta fungerande sitt i
dessa heterogena grupper med varierande behov av visuell kommunikation.

Inledning

Fore ar 1981 var oralismen det tongivande forhallningssattet i undervis-
ning av elever med horselnedsattning (Nelfelt & Nordqvist Palviainen,
2004). Det innebar att all undervisning grundade sig pa tal och elever med
dovhet fick forlita sig pa lappavlasning for att kunna ta del av den talade
informationen for att en gestuell- visuell kommunikation ansags forhindra
talutvecklingen (Nelfelt & Nordqvist Palviainen, 2004; SOU, 1964:62).

I undervisning for elever med horselnedsittning och utvecklingsstorning!
fick dock teckensprak anviandas (SOU, 1964:62).

Ar 1981 blev teckenspriket, parallellt med skriven svenska, undervis-
ningssprak i samtliga specialskolor. Kunskaper i tal gavs mer i form av
uttalsundervisning och utgick ifran varje elevs individuella férutsittningar
(Skoloverstyrelsen, 1983). I samband med att cochleaimplantat? har blivit

1 [ artikeln anvands begreppet utvecklingsstorning pa grund av att vart skolsystem fort-
farande kategoriserar elever utifran deras kognitiva formaga till olika skolformer.

2 Cochleaimplantat ar att horseltekniskt hjalpmedel som bestar av flera delar. En del bars
pa kroppen (processorn) och en annan del (cochleaimplantatet) opereras in i horselsnack-
an, cochlean. Horselceller och horselnerv stimuleras elektroniskt vilket hjarnan sedan
omtolkar som ljudupplevelser (Arlinger, 2007).
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mer vanliga for elever med dovhet har stodet for talspraksutveckling lyfts
fram:

Elever med forutsittningar att utveckla tal, fir mojlighet att trana sin férmdaga
sa att de kan vilja olika sprik i olika situationer — talad svenska eller tecken-
sprak (Specialpedagogiska skolmyndigheten, 2009, s. 72).

En fungerande kommunikation ar grundlaggande for individens larande
och vilmaende. Dammeyer (2010) fann att hos elever med horselnedsitt-
ning, som upplevde kommunikation pa teckensprak och/eller pa talat sprak
som bristfallig, var forekomsten av psykosociala svarigheter 3,7 ganger
vanligare dn hos horande barn.

Flera forskare har funnit att en god teckenkommunikation i barnets
tidiga alder beframjar barnets talspraksutveckling (till exempel Connor,
Hieber, Arts, & Zwolan, 2000; Tait, Lutman, & Robinson, 2000). Det har
funnits debatt med lasta positioner om barn med CI enbart borde kom-
municera auditivt eller om de borde ha bade auditiv och visuell (tecken-
sprak) kommunikation. Detta antingen eller tinkandet har mjukats upp till
diskussioner om vilket sprak som borde laras ut forst. Idag ar utgdngslaget
att barnen har olika individuella behov och att kommunikationssattet ska
anpassas utifran de behoven (Gale, 2011; Nussbaum, 2003).

Det finns situationer dar personer med horselnedsattning har svarigheter
trots tekniken. Till exempel for personer med horselnedsittning fungerar
kommunikation med en enda person mycket battre dn i gruppsituationer.

I de situationerna kan personer med horselnedsittning, oberoende om
personen har en horapparat eller CI, ha omfattande svarigheter att uppfatta
kommunikationen beroende pa vilken milj6 de befinner sig i (se till exempel
Preisler, Tvingstedt, & Ahlstrom, 2005; Punch & Hyde, 2010). Bland annat
minskar spannet i arbetsminnet i relation till hur bullrig miljon ar (Lun-
ner, Rudner, & Ronnberg, 2009; Pichora-Fuller, 2007). For personer med
utvecklingsstorning som pd grund av sin funktionsnedsattning redan innan
har begransningar i sitt arbetsminne innebar bullrig miljé annu hardare
belastning.

Under de forsta aren med Cl-operationer ifrdgasattes operationer pa
barn med utvecklingsstorning med tanke pa hur sannolikt det var om
barnet skulle utveckla ett talsprak. Effekten som Cochleaimplantat har pa
talspraksutveckling for barn med utvecklingsstorning ar starkt kopplad
till graden av utvecklingsstorning (Hamzavi et al., 2000; Hans, England,
Prowse, Young, & Sheehan, 2010; Wiley, Jahnke, Meinzen-Derr, & Choo,
2005). Men trots att cochleaimplantat inte innebar nagra garantier for
talutveckling hos barn med horselnedsattning i kombination med utveck-
lingsstorning, har det en positiv inverkan for barnets utveckling generellt
(Filipo, Bosco, Mancini, & Ballantyne, 2004) och Bertram (2004) listar
foljande positiva faktorer och menar att ovan nimnda barn:
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e Blir mer medvetna om omgivningen.

e Kan reagera adekvat pa farliga handelser utifran auditiv stimuli.
Svarar pd auditiv stimuli och darmed minskar passivitet och
individen okar sin sjilvstindighet.

Blir battre pa sjalvbehirskning.

Kan fa forbattrat tal vad galler prosodi.

Kan fa en forbattrad lappavlasning vilket 6kar barnets talforstaelse.
Kan ldttare sarskilja vem det 4r som talar.

Kan hora sprakets emotionella aspekter.

En tredjedel av elever med horselnedsattning som har fatt horapparater/
CI anvinder inte sina horapparater i skolan av varierande skal (Coniavi-
tis Gellerstedt, 2007). Elever med utvecklingsstorning som en ytterligare
funktionsnedsittning kan ha svart att acceptera horapparater av flera olika
orsaker. Detta ar problematiskt for omgivningen darfor att eleven kan ha
svart att formedla vad det ar som ar felet. McCraken, Ravichandran och
Laoide-Kemp (2008) menar att om en elev med flerfunktionsnedsittning
inte vill anvianda sin horapparat ska det alltid misstankas att horappara-
tens instdllning inte motsvarar individens horselspann. Detta pa grund av
att mitning av horselspannet hos elever med utvecklingsstorning ofta ir
svarbedomt. Svarigheter kan ligga hos individen som till exempel dennes
vakenhetsgrad, koncentrationsformaga, upplevelse av komfort i testsitua-
tion eller de kan ligga i omgivningsfaktorer som till exempel i bemotandet,
i informationen och i kommunikationssittet (McCracken, et al., 2008).

En horapparat kan anviandas med tre olika instillningar; M-, T- och
M/T-lage. I M-ldaget fangar och forstarker horapparaten allt ljud, bade tal
och bakgrundsljud vilket innebar att anviandaren av hérapparaten maste
anstranga sig for att kunna hora det som sigs och samtidigt sortera bort
ovidkommande ljud. I bullriga miljéer som ar mycket anstrangande for
personer med horselhjalpmedel kan personer inta en passiv roll (Arlinger,
1999) eller uppleva en kidnsla av ”social dovhet” i sidana sammanhang
(Vonen, 2007). T-ldge innebar att ljudet fran talarens mikrofon fors direkt
via en fast teleslinga eller ett portabelt FM-system (tradlos) direkt in i mot-
tagares ora (Gustafsson, 2010). M/T-lage innebar att bada funktionerna ar
tillgdngliga. Elever med enbart horselnedsattning lar sig att anpassa hor-
apparaternas ldge utifran sina behov och miljons forutsattningar men for
elever som dessutom har utvecklingsstorning kan det manga ganger vara
en omojlig uppgift. Detta i sin tur stiller hoga krav pa omgivningen att
uppmirksamma elevens behov och assistera eleven att bade anpassa miljon
och horapparaten efter radande betingelser.

Horselteknisk utrustning som FM-system och teleslinga forbattrar ytter-
ligare individens mojligheter att uppfatta tal fast det finns stora individuella
skillnader (Pettersson, 1987). En studie som undersokte elevernas (9-12
ar) formaga att uppfatta konsonanter fann att uppfattningsformagan via
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horapparat var betydligt simre (55 procent) an via FM-system (75 procent)
(Pittman, Lewis, Hoover, & Stelmachowicz, 1999).

Cl innebar en komplex teknik, speciellt tillsammans med FM-system
vilket kan leda till att lararna har svarigheter i handhavandet av tekniken,
sdrskilt i sidana situationer dir tekniken inte fungerar och de maste for-
soka lista ut orsaken till felet (Punch & Hyde, 2010). Anderson (Anderson,
2002) papekar att det behovs en battre uppfoljning av anviandandet av
horseltekniska hjalpmedel for elever med flerfunktionsnedsittning och en
analys av orsaker om tekniken inte anviands.

Utgangslage for denna studie

En inventering (Gustafsson, 2007) i specialskolor for elever med horselned-
sattning visade stora brister bade i den akustiska miljon och i horseltekni-
ken. Bade Anderson (2002) och Gustafsson papekar att hjalpmedlen for
elever med horselnedsattning inte fungerar fullt ut.

Detta projekt foljer upp tre klasser under 2008-2009. I klassrummen dar
det gick elever med horselnedsittning och utvecklingsstorning, installera-
des teleslingor och moderna horseltekniska utrustningar under varen 2008.
Under samma var fick personal foreldsningar om horsel och horselteknik
samt information om elevernas individuella horhjdlpmedel.

Syfte

Syftet med studien ar att 6ka kunskapen om forutsittningar for anvin-
dandet av horselteknik sa att den bidrar till en forbattrad larandemiljo for
elever med horselnedsittning i kombination med utvecklingsstorning.

Fragestallningar:

* Hur fungerar den tekniska delen av horseltekniken?

e Hur hanterar eleverna horseltekniken?

e Vilka svarigheter upplever lararna med horseltekniken?

e Hur hanterar lararna kommunikation i relation till
horselteknik/talsprak och teckensprak?

Metod

Undersokningsgruppen bestod av fem larare och sexton elever uppdelade

i tre klasser. Samtliga elever hade, forutom en utvecklingsstorning, en
horselnedsattning av varierande grad. Endast ett fital av eleverna i under-
sokningen hade ett fullstindigt audiogram med virden pa bade luft- och
benledningsmitningen vid alla frekvenser och pa bada 6ronen. Med de lite
osikra vardena fordelas horselnedsattningen i undersokningsgruppen enligt
diagram 1.
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Diagram 1: Elevernas horselnedsattning i tonmedelvarde.

Eleverna hade hade foljande individuella horseltekniska hjalpmedel: sex av
eleverna hade horapparat, fyra hade CI och sex av eleverna hade inget. Fyra
av de elever som inte anviande horseltekniska hjalpmedel var dova. Elever-
nas alder varierande mellan 12 och 16 ar. Liararna hade arbetat flera ar med
elever med horselnedsittning i kombination med utvecklingsstérning.

Under projektperioden gjorde en horselingenjor veckovisa kontroller pa
elevernas individuella horselhjalpmedel och varefter teleslingorna kom pa
plats gjordes dven tekniska kontroller pa dessa. Under projektet har hor-
seltekniska kontroller gjorts under 86 tillfallen, sammanlagt genomfordes
185 kontroller av horapparater, 115 stycken av CI och 233 kontroller av
teleslingor.

Under ar 2009 intervjuades lararna. Tva av de semistrukturerade
intervjuerna genomfordes med bada klasslararna tillsammans och den
tredje med en av klasslararna. Intervjuerna varade runt en timme och
lagrades auditivt med hjilp av en diktafon. Efter ett halvt ar genomfordes
“stimulated recall”-intervjuer med videoinspelningar fran klassrumssitua-
tioner nar teleslingan anviandes. Videoinspelningarna var pa en halvtimme.
Clarke (2002) papekar att nyttan med “stimulated recall”-intervjuer ar att
de ger en mojlighet for informanter att se situationen som en utomstaende
men med den involverades kunskaper om motiv och intentioner.

Samtliga intervjuer transkriberades och informanternas citat i artikeln
har redigerats latt for att underldtta ldsning av citaten. Informanterna be-
namns A, B och C och samtliga namn ar fingerade. Materialet bearbetades
kvalitativ vilket innebar att olika teman vaskades fram och fogades sam-
man till storre enheter (jfr Clough, 1995; Miles & Huberman, 1994).
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Resultat

Hur fungerar den tekniska delen av hérseltekniken?

Resultaten pd kontrollerna visade att i borjan av kontrollerna var det 40
procent av elevernas individuella horhjalpmedel som fungerade utan anmark-
ning. Vid projektet slut hade antalet 6kat till 67 procent for horapparater
och till 71 procent for CI. Med utan anmirkning menas att det individuella
hjalpmedlet fungerade och anvindes av eleven. Teleslingornas funktion har
legat pa runt 90 procent vil fungerande under hela projekttiden.

Hur hanterar eleverna hérseltekniken?
Elevernas instillning till horapparater/ClI varierar fran att eleven ser anvin-
dandet av dem som viktigt till att eleven inte verkar bry sig alls om dem.

Han (Peter, forfattarens kommentar) ir jattenoga med sitt CI. Han tar mycket
ansvar sjalv. Sager till direkt att batterierna ar slut. Byter batterier sjalv. Ja, hal-
ler reda pa Cl:et. Det ar jatteskont. Han ar jattenoga med sitt CI. Han liksom
verkar tycka om sitt CI. (C)

Nagra av eleverna sag till och med till att lararna tog pa sig mikrofoner-
na nir det var dags for undervisning.

Marcus ar mycket noga att pdminna oss att vi ska ta mickarna pa oss. Han
kommer och ger oss dem, trycker pa on och tar av nar vi gar till maten. (C)

Nagra av eleverna upplever inte T-laget som nagot meningsfullt utan
nojer sig med horselupplevelse i mikronldget pa grund av att de inte kan
tolka tal. Elever staller dock upp for att pedagogen dndrar till T-lage.

En konstig forandring som han inte alltid riktigt kan greppa om utan det ar
”AAH, AAH” och sen vet han inte hur fort... eftersom sa fort samlingen ar slut
pekar han pd hérapparaten Andra”. S nir vi borjar med ”Nu far vi hjilpa
dig att stdlla om” dd kan han sitta och teckna att han inte vill och sd lirkar vi
lite och da far vi gora det och sen fort efterat sa vill han att vi ska stdlla om.
Och han har varit sd att ... hans horapparater har alltid varit livsviktiga for
honom. Precis som han sitter pa sig strumpor sd ska han ha horapparaten pa.
Det har alltid varit jatteviktigt. Men han har liksom sjilv anvint det mycket att
trycka pa det och sen hora de hir tjuten och pipen tycker han jattemycket om
ndr det inte ligger helt ritt. [---] Det upplever han som lite lustfyllt, dom hir
tjuten ifrdn horapparaten men att fa ljud av vdra roster, det ar inte positivt. Det
har han blivit lite stressad av. [---] jag menar ... jag upplever inte att han tolkar
tal eller att han hor. (A)
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Eleven kan kasta bort sin processor vid ilska eller om det ar for stojigt i
klassrummet.

Ja men Lisa har inte anvant sitt CI lika flitigt som till exempel Peter har gjort. och
hon kastar av sig den ibland eller ganska ofta. Och delar dr borta och .... det kan
var ndn annan som brakar och skriker. Da kan man tycka at det ar hemskt men
... det dr mest nar hon dr arg sjilv. D3 ar det nat straffande pa nat vis. (C)

Men anledningar att inte vilja anvianda horseltekniken kan variera hos
elever med utvecklingsstérning fran att enbart vara en aversion mot att ha
nagot i Orat till att det kan finnas nagot grundliaggande fel pa tekniken.
Darfor kan det bli ett dilemma for ldrarna att a ena sidan bejaka anvin-
dandet av horapparaten 4 andra sidan misstanka att forstarkningen kan
vara for kraftig.

Men dir kidnns att vi mdste vakta honom sa att han inte stainger av. Och jag vet
inte om det kan vara att det liter for starkt och ... (B)

En av informanterna lyfte fram att en mojlig forklaring kan vara att det
ar svart att stdlla in apparaten ratt for att eleven har svart att medverka.

Det kan ju vara sa att --- alltsd det dr lite svart att sakert stalla in det efter Os-
kar. Han ar inte s litt att samarbeta med i de hir situationerna. [---] Tidigare
sd kunde vi... ndr han anvinde sitt gamla CI i lingre perioder hir sd kunde vi
se att om det var bullrig miljé da tog han gdarna bort magneten. Matsalen var
ett sidant sldende exempel dir den dkte bort. Men nu dker den bort oavsett om
man 4r ensam med honom i relativt tyst miljo. Sa att foraldrarna tror att det
kanske ar nan form av fel installning eller att det ar for starkt pa. (A)

Vilka svarigheter upplever ldrarna med hérseltekniken?
Kontrollen av horapparaterna var inte regelbunden vid borjan av projektet
men nagra av eleverna papekade sjilva om horseltekniken inte fungerade.
P4 de elever som inte sjilva tog upp att det var fel pa deras horapparater,
forstod lararna utifran elevens beteende att de var ur funktion. Férindring-
arna i elevens beteende var mycket individuella, bland annat kunde eleven
bli mindre uppmarksam, mera hogljudd eller tvartom helt tyst.

Ansvaret bade for att det finns batterier och for reparationer av horappa-
raterna ligger hos fordldrarna men ibland hjalper skolan till.

S(var): Da skriver jag i kontaktboken till férdldrarna.

F(raga): Skickar du ocksd horapparaten med hem da?

S: Ja, den dker hem varje dag.

F: Och da fir dom (forildrarna) ta den till verkstan. Och det ir likadant med
den andra killen?
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S: Han bor ju hidr och da s skriver vi i kontaktboken och pratar dven med hans
boende hir.

F: Om batterierna tar slut, hur fir du batterier?

S: Bdda brukar ha batterier i vaskan och har dom inte det sd brukar vi ldna av
teknikern. (B)

Men ldararna papekade att det varierade hur vil féridldrarna tog hand om
horapparaterna och hur snabbt trasiga horapparater reparerades.

Foraldrarna eller i enstaka fall elevassistenten har sttt for informationen
om hur elevens horselhjalpmedel fungerar men lararna upplevde att denna
andrahandsinformation kunde bli lite ytlig.

Och den informationen fick jag frin pappan. Pappan var hir vid nat tillfalle.
Det var nir de kom tillbaka efter sommarlovet. D4 hade han med sig grejer och
visade och informerade. [---] Och det blir lite s i och med att pappan inte heller
kanske kan tekniken sa blir han budbarare i det har laget. Bara talar om sa hir
och sd. Och sa far vi den har lilla dosan och vi far lilla manualen. (A)

Forildrarna gav ocksd informationen om elevens audiogram. Denna in-
formation upplevdes av lirarna ibland som bristfallig och ingen av lararna
hade sett elevens audiogram.

S: Precis likadant som for de andra sa har jag fatt den genom foraldrar. Jag har
inte sett nan horselkurva pad honom heller. Dom hir papperen, dom finns hem-
ma. Jag tror att det var du (horselingenjoren) som talade om for mig vad han
horde. Vad lag han pa? 70? Ja och det dr den enda siffran som jag har. Som du
har sagt. Det ar ju sd ocksd ndr man pratar med fordldrar sa dr det inte riktigt
sakert att dom kan forklara horselkurvan eller horselbananen for mig eller... (A)

Tekniken kan ocksa orsaka avbrott i undervisningen niar man till ex-
empel behover byta batterier. Lararna upplevde att pa grund av bytet av
batterier tappar eleven fokus och att aterfokusering tar tid.

S: Liksom allt tillsammans blir det ganska manga storningsmoment ibland. Pe-
riodvis s kan man tycka det blir det. Och det blir sd ... ungarna tappar traden
om man har lyckats fd dem med sig att nu haller vi pA med det har och sd maste
vi byta batterier och da ar dom borta. D4 far man liksom samma jobb igen att
forsoka finga dom och fa dom med. Det blir liksom att borja fradn borjan vid
varje storningsmoment som blir.

F: Vad kan det handla om tidsmassigt till exempel batteribyte?

S: Det blir tio minuter innan man ar dar igen. (C)

De nyare modellerna for CI har kortat ner forberedelsetiden for att 13-
rarna inte har behovt koppla pa nagra tilliggsapparaturer.
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C1: Det kinns littare.

C2: Vi behover inte ha de hiar mickarna (halsmikrofon, forfattarnas kommen-
tar) och s och nu nér Peter inte behover ha sin mick heller da ar det ytterligare
lattnad. S4 om Lisa skulle fa nytt CI skulle det ocksa ta bort ett moment. (C)

Elevernas instillning till horselhjdlpmedel kan vara negativ men lirarna
lyfter fram att genom mojligheten att eleverna sjdlva har fatt vara aktiva
har de blivit mera positiva till tekniken.

Han ... i borjan sd ville han inte halla pd med slingan och sa dar. Men efter ett
tag ndr han hade fitt anvinda micken sjalv och pratat till Johan, en annan elev,
sa da tycker han att det ar jatteroligt. Och det blir inte alls lika mycket missfor-
stdnd som det latt blir med honom nir han fragar om saker och ting. Och da
racker det att bara prata och inte anvinda teckensprik och dnda sa gér infor-
mation fram. (B)

Nar ljudet visualiserades med firgat ljus vicktes experimentlusten hos
eleven.

Nir han fick prova med sin rost och se pd en matare hur starkt han pratar och
sd. Det tyckte han var jattespannande. Att man hittar mer sina moment som
verkligen far honom att anvianda rosten och giarna nat tekniskt. (B)

Samtliga ldrare beskrev att anvindandet av horseltekniken har varit till
hjalp for eleverna. Det kan vara att elevens vakenhetsgrad har hojts eller att
hon har blivit mera uppmarksam pa sin omgivning till att det har skett en
tydlig forbattring i elevens tal.

Alltsd det har mer klarare tal och det ar ju inte s konstigt egentligen, det ar
ganska logiskt. Nu har han liksom hort battre vad som sigs. Jag menar... [---]
det dr mycket roligare (for honom) att anvinda rosten, det dr mycket tydligare
det han sidger. (A)

Hur hanterar ldrarna kommunikation i relation till hérselteknik och
teckensprak?

Tal hos elever som hade horapparat/CI, varierade fran ndgra enstaka ljud
till mer eller mindre tydligt tal. Men talet var oftast forstaeligt endast for
manniskor som kande eleven.

Men har ju ocksa vildigt sluddrigt sprak sjalv. Det dr svart for andra att forsta.

Men han har sprakmelodin. Man kan liksom hora pa melodin vad han svarar
om man nu inte forstar orden. (C)
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Nir eleverna inte kan reglera sjalva mellan M-, MT -och T-lage blir det
problematiskt i situationer nar lararen hjilper en enskild elev for att da har
de andra eleverna ocksa T-lage vilket gor att de far informationen som var
dmnad till ndgon annan direkt i 6rat.

S: Nar dom borjar skriva sen da kan en behova ga till Martin och da kanske en
annan far vara med Jenny for att fa igdng henne. Da pratar man med henne.
F: Och da har ni mikrofonerna pa?

S: Ja (B)

Nagra av lararna anvinde enbart teckensprak eller tecken med stod av
tal till exempel om de hade uteaktiviteter.

Men sen i andra situationer nar vi ar ute, nar vi inte har teleslinga och sa. Da
ar det rent teckensprak for det mesta. Ibland kan vi stodja vissa tecken med
ord ocksd men vi ser att som Lukas till exempel att tecknar man bara helt och
stanger av rosten sd dr han ju med jattemycket och vildigt fokuserad da med.
Da har han bara en sak att koncentrera sig pa. (B)

Nagra andra viljer att anvanda enbart teckensprak i miljoer som ar bull-
riga eller stokiga som till exempel i matsalen eller i kapprummet samt ute i
samhillet.

A1: Jag inbillar mig det, han kan vara lite sadar okoncentrerad vid maten och
da inbillar jag mig, jag vet inte. Men jag tippar och tror att det dr littare for
honom om vi bara kor tecken att han koncentrerar sig bittre. Ah ett tillfille,
ndr vi jobbar en och en i klassrummet sa, dd anviander jag mer tal och tecken i
allmanhet till honom.

A2: Nair det dr stora situationer, nar barnen ska gd hem, nar vi ska kli pa

oss och ga ut pa rast och gora sdna saker, niar det 4r mdnga dova barn runt
omkring eller 6ver huvud taget ar en rorig miljo da tror jag att jag stinger av
rosten oftare, tror jag. (A)

I en grupp dar det finns bade elever med horselhjalpmedel och dova
elever har lararna funderingar om vilket sprak som ar det ritta eller hur
bada spraken bist ska samexistera i klassen.

Ja, det dr ju sant ddr som vi pratar jattemycket om. Jag dr ambivalent hur jag ska
gora, nir jag anvander horselteknik i klassrummet samtidigt som jag har dova
barn. Hur gor jag? Hur gor vi? Vi har vil gjort en sdn variant, inte alltid men
dédr det mycket dr, ddr det blir teckensprak och tal samtidigt. Ja ja, jag tycker
det ar svart! Jag ar inte alltid helt bekvim med att ha det sa. Jag funderar jat-
temycket pd det. HUR, hur ska man gora? Vad ar ratt och vad ir fel, utifran att
det tva olika sprak sa det har blir ett mittimellansprak som vi anvander oss av.
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Vi dr ganska medvetna om det, men vi tycker att det dr svart att hitta ratt. (A)

Ibland kan 6vergangen till det ena eller andra spraket ske utan nagon
medveten tanke utan ldraren reagerar istillet mer med magkanslan i situa-
tionen.

... sd vi tecknar och talar samtidigt. Ibland sd ar det bara tal och ibland kan det

blir bara tecken men... det beror hur situationen faller sig. Till exempel kan vi

som vi sag nar Peter inte forstod och det inte fanns ndgon bild sa tog vi om det

enbart pd teckenspriak. Rent instinktivt. (C)

Samtliga larare dr horande och darfor blir det mer information p4 tal
trots att lararna ar medvetna om denna problematik och forsoker undvika

det.

A1. Agh! Jag anvinder talet dven till de déva barnen. Man ir inte alltid konse-
kvent.

F. Kan du se......... vilket spriak, vem far dd mest av sprakflodet?

A2. Visom jobbar hir runtomkring dr horande, sa risken dr vil stor att de
(horande elever) far det talade sprakflodet, utifran det. Det blir ldtt, man siger
saker dit, man sdger saker hit, sd ar det ju ofta. Vi forsoker vara duktiga och
tanka oss for. Jag kan tinka mig att de kanske far det talade spraket mer, dven
om vi forsoker tanka.

Diskussion

Elever med horselnedsittning i kombination med utvecklingsstorning
utvecklar en varierande formaga att tala (se till exempel Hamzavi, et al.,
2000; Hans, et al., 2010). Men en fungerande horselteknisk utrustning
forbattrar deras utvecklingsméjligheter (Pettersson, 1987; Pittman, et al.,
1999). Och lararna i denna studie kunde ocksa se att flera av eleverna blev
mer delaktiga och deras intresse att anvinda auditiv kommunikation bade
utokades och utvecklades vid anviandandet av horselteknik. Tyvéarr visar
studien ocksa, i likhet med andra studier (Gustafsson, 1986), att fortfaran-
de kan mer dn halften av den horseltekniska utrustningen vara ur funktion
men ocksd att med ganska enkla medel kan deras status forbattras niastan
till det dubbla. Men det kraver att det satsas sarskilt pd utbildning for
personalen om horselhjialpmedel och pa regelbundna kontroller av hor-
seltekniken i klasser. Detta ar speciellt nodvindigt dar det gar elever med
ovan namnda kombination av funktionsnedsattningar for att denna grupp
av elever har oftast inte samma mojligheter att tala om om horseltekniken
inte fungerar. Ju mindre en individ sjilv kan beskriva sin situation desto
viktigare ar det att personer som arbetar med dessa individer blir ordentligt
informerade t.ex. i detta fall om elevens horselstatus och vilka reaktionerna
blir om tekniken inte fungerar. Vi ifragasitter att informationsskyldighet
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ligger enbart hos foridldrarna utan anser att till exempel elevhilsan skulle
kunna dela pa ansvaret med foraldrar om de samtycker.

Elever med utvecklingsstorning kan av olika anledningar vigra att
anvinda horapparater/CI och for att kunna komma underfund med orsa-
kerna kravs det att flera yrkeskategorier samt foraldrar samverkar. Skilen
varierar och kan bero pa till exempel att miljon dr akustiskt mindre bra sd
som nagra av informanterna upptickte, instdllningen av horapparater/CI ar
felaktig (McCracken, et al., 2008) eller att anvandningen av horapparater/
Cl inte upplevs av eleven som lustfylld. Informanter i denna studie lyfte
fram vikten av att kunna gora anvindningen lustfylld och intressant till
exempel genom att eleven sjalv i storre utstrackning anvande mikrofonen.
Men de hade ocksé farhagor om att det fanns andra orsaker for vigran.
Det behovs en systematisk registrering av elevens beteende i olika miljoer
och situationer for att kunna upptacka monstren och utifrin dem kunna
dra slutsatser om orsaken/erna. For en heltickande bild kravs att man
samlar information fran flera olika hall bland annat fran foraldrar, fri-
tidshems- och habiliteringspersonal. Samtliga personer maste ocksa stotta
eleven med att halla horapparaterna intakta.

I denna studie framkommer att lirarna har mojligheter att ytterligare
sanera den akustiska miljon. Det ar av vikt sarskilt nar man vet att en bull-
rig miljo belastar arbetsminnet (Lunner, et al., 2009) som redan innan ar
begransat hos elever med utvecklingsstorning. En av forbattringsatgarder
ar att se till att den information som eleven far via teleslinga alltid dr adek-
vat for eleven. En av anledningar till lirarnas upplevelser av att kommuni-
kationen fungerade battre pa teckensprak kan var att den auditiva miljon
var for bullrig och eleven darmed avskdarmade den auditiva inputen (jfr
Arlinger, 1999; Vonen, 2007). Fragan om vilket kommunikationssitt som
generellt fungerade bast i deras klassrumsundervisning dr fortfarande olost.
Lararna upplevde mer eller mindre att spraken, bade tecken- och talsprik,
blev lidande nar man behévde kombinera de tva. I sokandet efter l6sningen
maste varje enskild elevs kommunikationsbehov vigas in tillsammans med
sociala och kunskapsmassiga faktorer (jfr Gale, 2011; Nussbaum, 2003).
En mojlig 1osning som vi ser skulle vara mera flexibla grupperingar under
en skolvecka.
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