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FORORD

Inkludering-ett nytt modeord inom skolan?

—Jag har en integrerad elev i klassrummet, sa lararen och sag stolt ut.

— Han tal inte sa manga intryck, sa han sitter bakom den déar skarmen.

Jag var pa besok i en skola for ett par r sedan dé detta utspelade sig.
For mig har denna episod etsats sig fast och blivit en bild av hur olika
vi ser pa begreppet integrering.

Alla sdger sig vara for, men man bryr sig séllan om att prata om vad
man lagger in i begreppet. I liknande situationer som ovan talar man ib-
land om individualintegrering. En individ pekas ut och kallas integrerad.
For mig ar det segregering!

Numer har allt fler borjat anvidnda ordet inkludering eller inklusion
som ett slags Oversittning av det engelska ordet inclusion. Jag har méarkt
att det ibland anvénds liktydigt med integrering. Om de som deltar i ett
samtal kring detta bara byter ord fran integrering till inkludering utan
att ha gjort klart for varandra vad man ldgger in 1 begreppet, ér det risk
for att forvirringen blir total.

Laét oss alltsa samtala om vilket innehall vi lagger i olika begrepp inn-
an vi sa sjalvklart séger att det dr nagot positivt och efterstravansvért!

Foreliggande antologi dr ett bidrag till detta samtal.

Jan Rocksén
GENERALDIREKTOR
SPECIALPEDAGOGISKA INSTITUTET
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BIRGITTA ANDERSSON
LENATHORSSON

Inledning

En av de storsta utmaningarna i samhallet idag &r att mota och ta tillvara
olikheter i alla sammanhang. Skolan 4r en del av samhéllet och speglar
det radande samhaéllssystemet. Hur utbildningspolitiken utformas ar av-
gorande for mojligheterna att 6vervinna de klyftor som finns i livsvillkor
mellan olika elever med eller utan funktionsnedséttningar och skapa
en skola dér alla kan vara delaktiga. Forutsittningarna for att skapa en
skola for alla ér att skolan maste fordndras sa att den passar alla elever
i en sammanhallen skola. Ett demokratiskt samhille forutsitter en de-
mokratisk skola.

"Vitsen med en skola for alla ar just att den tillater olikheter och rymmer
mangfald. En demokrati bygger pa olikheter, pa en respekt och gladje
Over att det finns olikheter, medan en diktatur inte tal olikheter. Kdrnan
i en demokrati ar att man tillvaratar olikheterna och mangfalden.”

Ruth Bauth f.d. rektor pa Ortagardsskolan i Malmé

Det finns forutom laroplaner och kursplaner en méngd dokument
som pa olika sétt belyser vikten av delaktighet och tillgdnglighet. Del-
aktighetsbegreppet har en framtrddande roll i Vérldshélsoorganisatio-
nens, (WHO) klassifikationssystem ICF. I Barnkonventionens artikel
2 slés fast att alla barn har lika virde och ingen far diskrimineras. I
FN:s Standardregler, for personer med funktionsnedséttning, preciseras
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122 regler vad som krévs for jaimlikhet och delaktighet inom samhillets
alla omraden. Regel 6 fokuserar pé skolan och alla barns lika mgjlighet
till utbildning i en integrerad milj6. Sverige har, som en av 92 stater,
stdllt sig bakom UNESCO:s Salamanca deklaration. Den antogs 1994.
Dér &r man tydlig i vad som géller for elever i behov av stdd i skolan. [
dokumentet stér att elever bor undervisas tillsammans och att stod skall
ges inom en gemensam ram i den ordinarie skolan.

Dessa dokument pekar tydligt pa elevernas réttighet att fa finnas i en
gemenskap och vara delaktiga i en inkluderande skolmiljé. Dessutom
har Skolverket i sin handlingsplan for arbetet med de handikappolitiska
malen formulerat foljande:

"Den svenska utbildningspolitiken har danda sedan decennier vilat pa
en tydlig ambition att skapa en skola fér alla dar varje elev har réatt till en
likvardig utbildning och fran vilken sa fa elever som mojligt segregeras.
Skolan skall arbeta for att varje elev ar delaktig och har inflytande over
sin skolgang. Enligt malen for skolan skall verksamheten utformas sa att
undervisningen anpassas for varje elevs forutsattningar och behov”

Skolverket 2002b s.6

Ddirfor inkludering, har varit och ér fortfarande inledningen till ménga
diskussioner dér vi argumenterar for en skola for alla. For oss dr det en
sjalvklar rattighet att man som elev inte skall behova kidnna sig bortvald
och inte duga. Var ménniskosyn grundar sig pa kdrnvarden dar alla har
ratt till tillhorighet, delaktighet och reell gemenskap.

De flesta inom skolan &r dverens om att vi skall ha en skola for alla.
Alla skall ha rétt till 1drande och undervisning. Tolkningen om hur den
skall utformas for den enskilde eleven skiljer sig. En del menar att de bésta
forutsdttningarna ges da elever med samma diagnos undervisas tillsam-
mans. Andra anser precis som vi att det bista resultatet uppnas 1 heterogena
grupper genom en anpassning av miljo och arbetssétt utifran varje elevs
behov. Det blir ett dilemma nér skolan féormedlar budskap om solidaritet
och gemenskap samtidigt som den sorterar ut och segregerar elever.
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Forskning har visat att det finns stora klyftor mellan handikappideo-
logiska dokument och intentioner i lagstiftning och hur verkligheten ser
ut. Nér politiker pa kommunal nivé inte har tillracklig kunskap om de
overgripande malen ges utrymme for tolkningar pa andra grunder, ofta
utifrdn egna véarderingar och normer. Skolledare och ldrare ges genom
laroplanerna en stor frihet vilket innebar ett utrymme for manga olika
16sningar utifran subjektiva perspektiv. Utan tydliga mal anvander man
sig av gamla beprovade metoder, som kanske inte alltid stimmer med
det 6vergripande mélet om en skola for alla.

Det finns i flera skolor och arbetslag véirderingar och intressen som
stér 1 konflikt med varandra. Kompromissldsningar i sidana situationer
leder ménga ganger till segregerande 16sningar. Synen pa hur olikheter
kan och bér hanteras har stor betydelse. Aven om enskilda lirare eller
till och med enskilda skolor vill arbeta for en inkluderande skola, ar det
inte létt att som lérare veta hur det skall goras. Skolpersonal behdver
mer kunskap om olika funktionsnedséttningar och hur dessa paverkar
larandet. Det dr ocksé viktigt att pedagogen utvecklar ett forhallningssétt
som leder till positiva moten sa att arbetssétt och metoder anpassas till
undervisningens innehéll och elevens behov.

Vi har pé olika sétt arbetat med dessa fragor och har dd kommit i
kontakt med skolor som pé ett framgangsrikt sitt lyckats att i en sam-
manhallen skola ge eleverna det stod de behdver i sin hemskola. Det
finns manga goda exempel pa hur detta kan goras runt om i véra skolor.
Oindligt manga fler 4n de daliga exempel som vi far hora om i den of-
fentliga debatten.

Atskilliga skolor och ldrare tycker att det dr sjilvklart att arbeta med
ett inkluderande perspektiv. De har ju dessutom stod av skolans styrdo-
kument.

Vi vill med denna antologi formedla ndgra exempel berittade av
larare och skolledare om vilka faktorer som varit barande i deras arbete
med en skola for alla. Urvalet har gjorts med syfte att beskriva elever
i olika svérigheter och éldrar, fordndringsarbete i en kommun samt att
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lyfta fram forskningsresultat inom omradet. Vi har inte medvetet foku-
serat pa de kognitiva fragorna. Var ambition har varit att visa pa olika
samverkansmodeller och forutséittningar for inkludering. I gratonade
rutor efter varje kapitel har vi infogat vara reflektioner

En vig till ny kunskap kan vara att ta del av framgéangsrika exempel
och erfarenheter.

Eftersom varje skola och varje elev &r unik kan dessa exempel aldrig
kopieras men de kan anvidndas som inspiration och leda till nya tanke-
modeller.
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INGEMAR EMANUELSSON

Inkluderande undervisning
— forutsattningar och villkor

Sedan ungefar ett halvsekel tillbaka har den svenska grundskolan beskri-
vits som “’en skola for alla”. Under hela denna tid har det dock funnits
olika skal att fraga vad som egentligen skall menas med “alla”. Vis-
serligen har alla barn i1 Sverige, sedan ar 1968 faktiskt utan undantag,
skolplikt och rétt till skolgdng enligt gédllande lagar och forordningar.
Men i samma skola — en skola for alla? Sa har det hittills egentligen
aldrig varit fullt ut.

Inkluderande undervisning och integrering dr som begrepp nira kopp-
lade till uttrycket “en skola for alla”. Det handlar om ett mal att stréva
mot, ett mal som successivt under lang tid blivit bade mer omfattande
och tydligt i skolans styrdokument. Samtidigt visar historien, och inte
minst specialundervisningens historia, att detta mal dr svart att na. Mal-
sdttningen som sadan faststélls genom majoritetsbeslut i riksdag och
andra politiska organ. Besluten grundas pa demokratiska vérderingar,
som att alla ménniskor &r av lika vérde och har lika rétt till helt och fullt
deltagande. En orsak till svarigheter i konkreta skol- och undervisnings-
situationer i utvecklingen av inkluderande undervisning ar att sddana
majoritetsbeslut inte kan garantera att alla medverkande individer om-
fattar samma varderingar och synsétt. Det finns i s& gott som alla skolor
och arbetslag virderingar och intressen som star i konflikt med varandra,
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vilket leder till dilemman i utveckling och genomforande. Kompromiss-
l6sningar i sddana situationer tenderar oftare att leda till traditionellt
etablerade segregerande dn nydanande integrerande 16sningar (Haug,
1998). Men, det dr ocksé viktigt att inse, att sjdlva malsittningen som
sadan inte dr garanterad for all framtid. Den kan dndras relativt snabbt
om majoritetsuppfattningen i beslutande forsamlingar blir en annan.
Tendenser till fordndringar kan exempelvis avlésas i utbildningspoli-
tiska debatter. Foretradare for 6kad differentiering i skolan lagger fram
forslag, som skulle leda till negativa konsekvenser for mojligheter att
nd integrerande malséttningar. Av och till blir d&ven onskvardheten av
integrerande malséttningar direkt ifragasatt.

Redan inledningsvis vill jag dock betona att begrepp som integrering
och inkludering/inkluderande undervisning bor forstas som uttryck for
fortgaende processer. De star for utvecklingsprocesser mot laroplanens
uttryckta mél, d.v.s. mot efterstravansvirda, sammanhallna utbildnings-
miljoer och gemenskaper. Det handlar om allas rétt till helt och fullt
deltagande i den gemensamma utbildningen. Alla skall vara likvérda
medlemmar med optimala betingelser for utveckling och larande men
ocksa med delat ansvarstagande for arbete och gemenskap. Sddana mal
ar verkligen hogt stéllda. Sa hogt att de kanske inte ens dr mojliga att
fullt ut na alltid och 6verallt. Huruvida integrering och inkluderande
undervisning trots medvetenhet om svarigheter faktiskt skall vara ett
onskvért och darfor viasentligt mal att ”striva mot” tenderar att vara en
utmanande och aterkommande friga. Annu s linge #r det tydligen sa i
vart samhélle, eftersom majoriteter i beslutande férsamlingar star bakom
gillande lagar och ldroplaner med sddana malséttningar.

Hittills har jag behandlat begreppen integrering och inkludering som
pagéaende processer i samhillet i stort. Det ror sig da om ideologier och
viarderingar och didrmed politiska malsattningar. Men begreppen ér lika
mycket beteckningar for processer dven i praktiska verksamheter. I detta
sammanhang &r undervisning och larande i klassrum och/eller elevgrup-
per av storst intresse och darfor speciellt fokuserade. Jag menar alltsa att
begreppen bor anvindas dd man talar om verksamheters organisation,
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planering, genomforande och utveckling. Det handlar om undan for
undan allt béttre Gverensstimmelse med malen — etappmal pa vdg mot
stravansmal. Det giller organisation, arbete, processer och utmaningar
— inte speciella metoder. Det handlar om hela grupper och gemenskaper,
inte i forsta hand om enskilda s.k. avvikande elever.

Historisk tillbakablick — begreppet integrering och dess betydelse.
Sedan mer dn hundra ar tillbaka har tanken med en gemensam “bot-
tenskola” som grundlédggande utbildning for alla barn och ungdomar
vuxit sig allt starkare i svensk utbildningspolitik. Trots detta kan vi se
olika yttringar och foreteelser av organisatorisk differentiering i skolans
planerade sévil som i dess genomforda undervisning. De upptrader som
konsekvenser av upplevda eller antagna svarigheter att mota den stora
variation i forutséttningar for skolarbete som kénnetecknar den sam-
manhallna gruppen av “alla” barn. Sadan, som nddvéndig betraktad,
differentiering motiveras med tva huvudskél, vilka dock sinsemellan
egentligen dr i grunden motstridiga. De leder dock som regel till en
uppdelning av elever efter nagot slags kriterier. Kriterierna utformas
av 1 olika avseenden starka grupper och beslutsfattare med makt att
identifiera och/eller diagnostisera grupper av ofta sa kallade svaga. Det
oftast och tydligast framforda skélet till detta 4r behov av uppdelning
och avskiljning for att kunna ge de ”svaga” hjélp och stod. Detta anses
da inte mojligt att gora inom ramen for de sammanhéllna grupperna.
Det andra skilet, inte lika ofta klart uttryckt, giller att undanrdja hinder
i undervisningen genom att avskilja elever som inte kan f6lja under-
visningstakten eller som pé andra sétt orsakar storningar och problem
(Ahlstrom, Emanuelsson & Wallin, 1986). Att avskiljningen av de i olika
avseenden avvikande och ”svaga” skulle kunna ha konsekvenser ocksa
for de kvarvarande i de genom avskiljningen reducerade, ofta kallade
”normala”, grupperna, uppméarksammas mera sillan. Det &r i och for
sig anmarkningsvart, eftersom vérderingen av sddana konsekvenser &r
klart relaterad till de dvergripande mal som géller i den sammanhallna
skolan och som i sin tur bygger pa grundldggande deklarationer om alla
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manniskors lika varde och ritt till deltagande.

I flera avseenden kan anvindningen av begreppet integrering sigas
vara ett missbruk av den ursprungliga och egentliga betydelsen. Inte-
grering betyder ndmligen en sammanhéllen gemenskap av sinsemellan
olika individer utan att vald gors pa deras individuella karakteristika
och forutsittningar. Det missvisande och oklara bruket av begreppen
har 1 sin tur lett till olyckliga konsekvenser..., ett pa senare tid anvént
uttryck for sddana konsekvenser dr “andrafiering”. Det star for en upp-
delning i ’vi” och ”de andra”. De senare anses inte uppfylla kriterierna
for tillhorighet.

I sddana sammanhang anvéndes begreppet integrering som kénne-
tecknande inte bara for malséttningar och organisationsformer utan ocksa
for arbets- och undervisningsmetoder, inte minst i skolan. Begreppet
kom dédrmed att mista sin ursprungliga och genuina mening som kéan-
netecknande for en gemenskap eller helhet. I stillet blev det ett slags
metodbaserat atgirdstinkande som gav begreppet dess anvinda mening.
”Arvet” fran specialundervisningen levde vidare och integrering sigs ofta
huvudsakligen som en uppgift for i forsta hand specialldrare. De forvéntas
alltsd ”inkludera” eller ”integrera” vissa elever genom individriktade
atgirder, d.v.s. de gamla individbundna ”’specialundervisningsmélen”
hade bara bytt namn. Att detta som regel leder till avskiljning och exklu-
dering snarare 4n sammanhallning och inkludering &r vl dokumenterat
i forskning och andra historiska erfarenheter. Detta faktum tycks dock
latt glommas bort.

Integrering — demokratisk ratt till helt och fullt deltagande

Inkludering/integrering kan alltsa inte std for en (special)undervisningsm
etodik. Det handlar om ideologiskt motiverade mélsittningar. Begreppen
kan dessutom sta for utvecklingsprocesser som leder mot malet integra-
tion, d.v.s. ssmmanhéllna gemenskaper dar alla — utan undantag — har sin
naturliga tillhdrighet och medansvar for att forma helheten. Integration
som mal dr en konsekvens av en demokratisk manniskosyn. Alla har rétt
till hel och full delaktighet. Eftersom alla &r lika vérda kan heller ingen
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uteslutas eller avskiljas som umbérlig eller oonskad. Olikheter ménnis-
kor emellan betraktas mer som en tillgdng for det gemensammas bésta
an som orsaker till problem och svarigheter. Hot mot den integrerade
gemenskapen &r alltsa ett hot mot helhetens mdjligheter till forverkli-
gande och utveckling av 6nskad och nddvindig, individuell likavél som
kollektiv, kompetens i olika avseenden.

Integreringens motsats ar segregering, d.v.s. avskiljande och/eller
sirskiljande. Aven detta begrepp forstas bist i processperspektiv och da
alltsd som hot mot utveckling av integration. Detta mérks tydligt i de fall
dér segregering anges som mal eller nodvéandighet i en klart uttalad form,
t.ex. som apartheid. For en majoritet av vart lands medborgare framstér en
sadan segregationspolitik som ett direkt hot mot demokrati och ménskliga
rattigheter. Det dr som motsats till saidana segregerande stravanden och
vérderingar som maélet integration far sin mening. Det handlar séledes
om en utmaning att stimulera fordndringar och utvecklingsprocesser
som Okar mgjligheterna till helt och fullt deltagande for om mgjligt
alla medborgare i ett samhélle. Det &r inte i forsta hand forhéllandet att
ménniskorna i samhdllet dr olika och har olika forutsdttningar i en rad
avseenden som é&r orsaken till problem, utan framfor allt hur olikheter i
forutsattningar och egenskaper virderas i den medménskliga samvaron
och gemenskapen. Hot mot framgangsrik utveckling av integrerad ge-
menskap finns i viarderingar som leder till utpekande av avvikelser och
avvikande. De riskerar att leda till utstdtning av de ”mindre virda”, de
“umbirliga”, d.v.s. de som kan ténkas avskilda fran helheten utan att
denna tar skada av detta.

Integrering som maél ar tydligast en utmaning for dem som har makt
och forutsittningar att paverka samhéllsutveckling, bade i det lilla ’néra”
samhdllet och i det stora “allomfattande”. Om ett samhille utvecklas
mot integration eller segregation visar sig framst i hur det behandlar sina
s.k. svaga medborgare, vilkas mdjligheter till helt och fullt deltagande i
olika avseenden édr mest och tydligast beroende av dem som har rikare
forutsittningar och ddrmed storre makt. Specialpedagoger, liksom all
annan skolpersonal, dr representanter for sddan makt i samhéllet nér de
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medverkar i sévil integrerings- som segregeringsprocesser.

Integrering har dock ofta blivit bendmning av atgirder i form av
omplacering, vilket i manga avseenden medfort olyckliga konsekven-
ser. Genom att begreppet da statt for en slags metod for behandling av
avvikande elever, har man si att sdga valdfort sig pa den ursprungliga
meningen och inneborden. Integrering i dess egentliga och ideologiskt
bestimda mening astadkoms naturligtvis inte s& enkelt. Det racker inte
heller med fromma férhoppningar om att organisation av sammanhallna
grupper i sig skall 10sa problemen. Tvértom, det ar ju forst nar man far
sammanhéllna grupper med individer med olika forutsdttningar som man
fullt ut kan upptécka, och utmanas av, de dilemman som uppstar. Det &r
forst dd som man pé allvar kan anta utmaningen att soka dstadkomma
en val integrerad gemenskap — inkludering.

Det dr saledes just denna vésentligaste aspekt av problematiken som
har forsummats. Om man inte lyckas uppna det 6nskade malet, en fung-
erande integrering, sa soks darfor heller inte forklaringar till detta i vill-
koren for deltagande i gruppens verksambhet. I stillet soks orsakerna i ett
kategoriskt och individbundet forstaelseperspektiv, d.v.s. i karakteristika
hos de avvikande — ofta kallade integrerade” — individerna (Emanuels-
son, Persson & Rosenqvist, 2001).

I regelverk och styrdokument har utvecklingen av den gemensamma
och integrerade skolan ”for alla” under samma tid allt tydligare framhal-
lits som &vergripande mal. Den finns alltsa en tydlig diskrepans mel-
lan den officiella malsittningen och den verklighet med tydliga inslag
av segregering som framtrader i studier av skolans verksamhet. Denna
diskrepans &r klart relaterad till forstaelse och anviandning av begreppet
integrering. Den ovan antydda of6rsiktiga och ofta vilseledande anvénd-
ningen 4r en av anledningarna till att begreppet blivit mer eller mindre
oanviandbart och lett till att man pa senare tid i stéllet talar om inkludering
(inclusion) och inkluderande undervisning. Om begreppsbytet inte atfoljs
av en fordndring ocksa av forstaelseperspektiv, finns det ingen anledning
att forvanta sig dramatiska fordndringar.
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Mojligheter och utmaningar i sammanhallna grupper

For att integrering skall kunna utvecklas maste verksamheten i gruppen
planeras och genomforas sa att alla tillgéngliga resurser kan anvédndas
effektivt, till gagn for hela gruppen som ett fungerande kollektiv. Det &r
medveten strdvan mot sddana kvaliteter som kan leda till verklig integre-
ring. Dérfor borde man sluta tala om individ-(ual)integrerade elever. Om
det dr fraga om en sérskolelev, som ér placerad i en vanlig grundskole-
klass ér det just en placering det &r frdga om. Placeringen beskrivs bast
genom att man anvéinder organisationsrelaterade begrepp. Sett i relation
till vad som egentligen efterstravas — reell integrering — blir beteckningen
”individual-integrerad” inte bara nagot egentligen meningsldst utan, vad
vérre dr, ndgot som genom “andrafiering” riskerar att direkt motverka sitt
syfte. Beteckningen integrerad om en eller nagra individer i en grupp &r
snarast ett tecken pa deras avskilda eller isolerade situation genom att
den utpekar nagon som avvikande fran den vanliga normen.

En viktig friga dr vem eller vilka det &r som delar ut sddana etiket-
ter. Uppenbarligen dr det samma personer som har storst mojligheter
att paverka de villkor, normer och vérderingar som géller for gruppens
gemenskap och verksamhet, d.v.s. de som har eller har getts makt till att
definiera och skilja ut. Detta forhéllande pekar tydligt pa var ansvaret for
en utveckling mot integration i forsta hand skall laggas. Mojligheter till
framgéangsrik utveckling har ocksé visat sig vara direkt beroende av hur
planering och samarbete fungerar i skolans arbetslag och arbetsenheter
(Persson, 1998).

Konsekvenser av en alltfor vardslds och oprecis anvindning av begrep-
pet integrering marks inte minst ndr man pa olika satt fordelar “skulden”
till att s.k. integrationsforsok inte har blivit framgangsrika. Ofta bildas
ett slags oheliga allianser mellan foretradare for helt olika instillningar
till, och ocksé helt olika vérderingar av, ménniskor med funktionshinder
och deras rittigheter i samhéllet. Det kan vara forildrar till och/eller
foretradare for elever med funktionshinder och svarigheter, som upplevt
att deras barn inte har matt bra som “integrerade” i de grupper dér de
placerats. Darfor menar man att de skulle fa en béttre skolsituation om de
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i stillet far vara i sina egna grupper, i mjukare och mer anpassade miljoer,
t.ex. i specialklasser eller specialskolor. Som forklaring anges att eleven
ifrdga dr som han/hon dr och att avskiljningen ses som en béttre mojlig-
het till hjdlp och stod. Samtidigt stimmer sddana dnskemal vl dverens
med deras, som egentligen inte dnskar en lingre gadende integrering,
dérfor att de inte anser sig ”ha rdd” med detta. Det framsta skélet dr en
fruktan for att ett “icke-avskiljande” skulle verka hammande for eliten,
studiebegavningarna och/eller kunskapsutvecklingen fér majoriteten av
eleverna i de vanliga grupperna av ”normala”. Resultatet av denna ohe-
liga allians” blir en bibehallen segregation i skola och samhélle, &ven om
atminstone den senare gruppen av foretrddare som regel hellre talar om
differentiering. Forst nédr underliggande konflikter tydliggors kan man
forsta varfor en placering av en elev med funktionshinder i vanlig grupp
inte ledde till en integrering — i dess egentliga mening. D4 visar det sig,
att det aldrig dr enbart enskilda individers egenskaper, funktionshinder
och/eller forutséttningar som &r orsak till misslyckanden.

Integrering — inkluderande undervisning

Det finns saledes goda skl till att vara vaksam dver anvandningen ocksa
av det nya begreppet inkluderande. Naturligtvis dndras inte forutsatt-
ningar och villkor automatiskt genom byte av begrepp. Nér vi traffar
pa uttrycket “inkluderad” som bendmning av nagon enskild individ,
ar det en klar illustration av att begreppsbytet egentligen inte haft na-
gon betydelse. Aterigen, den utmanande problematiken — pedagogiska
dilemman (Haug, 1998) — har att gora med forstéelseperspektiv och
ansvarsfordelning (Persson, 2001). I en nyligen publicerad forsknings-
och kunskapsoversikt (Emanuelsson m.fl., 2001) anvédnde vi oss av tva
motsatta perspektiv pa forstaelse av elevers svarigheter. De dr i hog grad
relevanta ocksa i relation till begreppsparen integrering — segregering och
inkludering — exkludering. Perspektiven giller forstaelse av orsaker till
elevers svarigheter liksom av hur uppkomsten av sadana svarigheter skall
kunna motverkas och bemdétas. Det ena perspektivet bendmndes katego-
riskt darfor att orsaker till svarigheter framst — ofta enbart — forstas som
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konsekvenser av kategoriserade och/eller diagnostiserade egenskaper hos
enskilda elever. Man talar vanligtvis om elever med svarigheter. Det ér
eleven med sina karakteristika som dr problemet genom att betraktas som
avvikande frin vad som anses vara normalt. Atgérder mot svérigheterna
blir i detta forstaelseperspektiv huvudsakligen sérskild behandling med
speciella metoder riktade direkt mot den enskilda eleven. Som framgatt
av tidigare avsnitt ar specialundervisningens ldnga tradition fast forankrad
i detta kategoriska perspektiv.

I denna tradition kan man ocksa forsta att begreppet integrering kom-
mit att anvindas pd det missvisande sitt som beskrivits ovan. Lite hérd-
draget kan ségas att integrering statt for en av flera metoder inom speci-
alundervisningen — integrering har blivit en specialundervisningsuppgift.
Eleven med svéarigheter skulle integreras, d.v.s. géras mer normal for
att kunna vara med i den vanliga — normala — gruppen. Detta perspektiv
leder gérna till frigor om det dr, eller ndr det kan bli, mojligt att flytta
tillbaka elever i vanliga grupper igen, vilket mot denna bakgrund inte r
sd underligt. Uttryck som inkluderade elever” eller "inklusionsbarn” ar
tecken pa att det kategoriska perspektivtankandet ar seglivat.

Det andra och motsatta forstaelseperspektivet bendmnde vi relationellt
eftersom det star for ett bredare synsétt pa elevers svarigheter, elever
i svarigheter 1 stéllet for med svérigheter. Orsaker till uppkomsten av
svarigheter ar inte enbart, och oftast heller inte framst, enskilda elevers
karakteristika, utan forhallanden, normer, varderingar och forvantningar
som kdnnetecknar verksamhet och bematande i den skola som skall vara
en utvecklingsstimulerande larandemiljé for alla barn. Svarigheters art
och grad &r konsekvenser av brister i skolans sétt att mdta den naturliga
variationen eleverna emellan i olika forutsattningar for skolarbetet. Ingen
ar av sig sjilv avvikande eller speciell. Det blir ndgon forst ndr han/hon
definieras som sddan i motet mellan skolans krav och elevernas behov
(Ahlstrom m.fl., 1986). I detta senare perspektiv blir specialpedago-
gens roll mer proaktiv i stéllet for reaktiv som medlem av arbetslag i
arbetet med att fordndra betingelser i den vanliga undervisningen och
dess grupper. Bemdtandet av elevernas olika behov av stod och hjélp
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skall kunna ske sa att svarigheter minimeras och/eller motverkas (Haug,
1998; Persson, 2001; Emanuelsson, 2001). Integrerad undervisning kan
inte bli meningsfull om inte ocksa undervisningens innehdall och inrikt-
ning bearbetas. Om sa inte sker har en fordndring av organisationen ett
begrinsat véirde. En elev med funktionshinder kan naturligtvis vara lika
isolerad och/eller segregerad i en vanlig grupp som i en segregerad eller
sdrskil(j)d, om han/hon inte ges reella mojligheter till full delaktighet i
meningsfulla arbetsuppgifter.

For att elever inte skall hamna i svarigheter stills alltsa krav pa att
den inkluderande undervisningen ar planerad och genomfors pa ett séa-
dant sétt att den kan mota alla elevers olika behov inom ramen for den
sammanhéllna gemenskapen. Det dr allas gemensamma ansvar att sa
sker, vilket kréver att man i fruktbar samverkan tacklar de pedagogiska
dilemman som alltid uppstar. Har behdvs forvisso ocksa specialpedago-
gers kompetens, men den maste anvéndas proaktivt i den meningen att
den kan medverka till utveckling av den inkluderande undervisningen.
Darigenom kan siarbehandlingar och avskiljningar av elever goras mindre
nodvandiga. Att se elever i svarigheter i stillet for elever med svdrighe-
ter innebdr alltsé vésentligt &ndrade och medvetna forstaelseperspektiv
pa svarigheter likaval som pé deras orsaker, hur de kan tacklas och hur
nodvandigt stod skall ges. Av en mycket lang tradition, forvisso &nnu
inte bruten, leder det kategoriska perspektivet till specialundervisning
av speciella elever och ddrmed ocksa till differentierande exkludering
eller segregering, medan det relationella perspektivet Gppnar utmanande
mjoligheter till motsatsen, ndmligen inkludering och integrering. Ut-
maningarna ar stora och konfliktladdade och mojligheter till framgang
ar erfarenhetsmaissigt helt beroende av hur vil samverkan i arbetslagen
fungerar. Problematiken stannar kvar som en for alla gemensam. Den kan
alltsé inte 6verlamnas till ndgon enskild medlem for att som specialist-
uppgift 16sas at de 6vriga. I en skola for alla maste alla vara beredda att
mdota alla (SOU 1999:63). Uppkomna svarigheter &r allas gemensamma
ansvar och utmaning.
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Utveckling av kollektiv kompetens

Integrering i dess genuina mening innebér séledes en kamp for likaberét-
tigande och goda utvecklingsbetingelser for alla. Det giller samhéllet i
stort, men inte minst i den utbildning som dr grundlédggande och obliga-
torisk for alla. Det ar inte tillkdimpandet av ett beslut om placering det &r
frdga om, utan en fortgdende kamp mot ofta starka krafter och intressen
som verkar for ”den nddvéndiga sdrbehandlingen” och avskiljningen.
Specialpedagoger och elevvardspersonal ar viktiga foretradare for indi-
vider som riskerar att bli definierade och virderade som “’svaga” — um-
barliga eller oonskade. Fordjupade kunskaper om funktionshinder och
svarigheter av skilda slag och deras samband med olika orsaksfaktorer &r
nddvandiga for att kampen skall kunna foras framgangsrikt. Avgorande
ar dock dven hur dessa kunskaper kommer till anvandning — proaktivt i
den sammanhallna arbetsgemenskapen eller reaktivt som separata spe-
cialinsatser i nddvéndiggjorda avskilda situationer.

Integrering och forutsittningar for inkluderande undervisning handlar
alltsd om utveckling av kollektivets kunskaper och formagor. Utveck-
lingen skall leda till n6dvéndiga fordandringar och battre utvecklingsbe-
tingelser, frimst for dem som beddms ha de sémsta forutsidttningarna.
Det dr en kamp for deras mojligheter att utveckla sddana fardigheter som
ger dem okade mojligheter av hdvda sina rittigheter i samhéllet. Nar
vi talar om elever dr det i forsta hand i det samhélle som utgdrs av den
utbildningsgrupp och skola man tillhér, men med klar relevans dven for
samhdllet i vidare mening. For detta ricker det inte med en allmén “tycka
synd om”-mentalitet som motivering. Det krévs forutom en utbildnings-
politisk medvetenhet ocksé gedigen kunskap om funktionshinder, deras
orsaker och konsekvenser — men i ett relationellt snarare dn kategoriskt
forstielseperspektiv. I debatter kring integrering och dess mojligheter
och svarigheter kan man fa intryck av att det skulle handla om en speci-
almalsittning for vissa pa ett eller annat sétt avvikande individer. S& ar
ju faktiskt inte fallet. Integrering star for nagot som skall hdnda i grupper
och 1 gemenskapsformer médnniskor emellan. Det géller att se till bade
individ och situation, och att situationen i hdg grad ar ndgot som man ager
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tillsammans — med varandra. Kollektivets kompetens behdver vidareut-
vecklas — ’vi” behdver bli mer kompetenta att pa fruktbart sétt utveckla
”véar” gemenskap och mojlighet till fortsatt larande for ”oss alla”.

Aktuella tendenser

De officiella styrdokumenten har alltsa sedan lange och i stort sett enty-
digt framhallit integrering och inkluderande undervisning som riktlinjer
och mal. De har dock i praktiken visat sig vara svéra att tillimpa och
na (Emanuelsson m.fl., 2001; Persson, 2001). Speciellt tydligt blir detta
under perioder dé skolor av olika anledningar utsétts for stress. Den kan
exempelvis orsakas av nedskdrning av resurser, 6kad konkurrens om
elever eller jamforelser av uppnadd kunskapsstandard skolor emellan. Pa
manga hall har det inneburit att en 6kande andel av eleverna forts dver
till sirskilda grupper och till sirskolan. Okande andelar av elever med,
som det ibland uttrycks, dubbel utsatthet, d.v.s. bade funktionshinder och
tillhorighet till minoritetskulturer ar ytterligare exempel pa forhallanden
som gdr utmaningarna svarare.

Inte heller i sddana ldgen dr svéarigheterna enbart orsakade av en-
skilda elevers olika karakteristika och forutséttningar, utan alltid ocksa
av villkor och forvintningar i beméotandet. Aven om malet kanske aldrig
kommer att helt och fullt bli mojligt att uppna, kommer det édnda alltid
att finnas mojligheter att komma ytterligare en bit pa vag mot integre-
ring/inkludering. Det ar ocksa angelédget att forsvara den overgripande
malséttningen, en skola for alla, mot de olika hot som upptrider i den
egna skolan likavil som i det allomfattande samhéllet.

Ett rattvisande och rattfardigt betyg pé ett samhille, liksom pé gemen-
skapen 1 skolan, kunde vara moéjligheterna till helt och fullt deltagande
for alla i gemenskap och aktiviteter. Speciellt fokuseras da de elever som
pa grund av funktionshinder och/eller andra forsvarande forutsattningar
riskerar att fa svarigheter och att exkluderas. Om man 6nskar graderade
betyg kan kanske de andelar av elevgrupperna som anses nddvéandiga
att exkludera utgora underlag for den ténkta skalan? Ett sddant hot kan
konstateras i de krav pa utdkad betygsittning av elever som pa senare
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tid aterigen framforts allt tydligare och kraftigare.

Skall malsattningen tas pa allvar, bor det vara naturligt och konsekvent
att sitta betyg pa skolan i stéllet for pa de barn som har obligatorisk
ndrvaroplikt i densamma. Ett rittvisande och rittfardigt betyg pa verk-
samheten och gemenskapen i skolan kunde d& vara matt pa hur stora
de reella mojligheterna till helt och fullt deltagande for alla faktiskt &r.
Speciellt fokuseras mojligheterna for de elever som péd grund av funk-
tionshinder och/eller andra forsvarande forutsittningar riskerar att fa
svarigheter och att exkluderas.

Om man Onskar sétta graderade betyg, kan kanske de andelar av
elevgrupperna som anses nddvéndiga att exkludera utgora underlag for
kriterier. Exempelvis skulle noll procent exkluderade motsvara betyget
”Berdomlig” medan hogre andelar ger betyget “Klandervérd”. En sddan
betygsittning av skolan skulle kunna ge incitament till fortsatt utveckling
av en inkluderande verksamhet, frimst genom dess tydliggérande av var
ansvaret for fortsatt utveckling faktiskt méste tas.
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REFLEKTIONER
Ingemar Emanuelsson forsoker i detta kapitel fa oss att forsta be-

I//

greppen som skall leda till “en skola fér alla” Om begrepp inte kan
Oversattas till gemensam forstaelse och forhallningssatt sa uteblir ett
onskat resultat. Detta har man sett och upplevt inom skolsystemet.
Ett nytt begrepp har tillkommit, inkludering. Ordet inkludering har
dock inte inneburit nagon ny tolkning som lett till ett annat forstael-
seperspektiv och annan ansvarsfordelning.

Regelverk och styrdokument ar tydliga och anger riktningen mot
“en skola for alla”. Alla skall vara ” likvidrdiga” Dessa mal maste
Oversattas i klara formuleringar som skall forstas av alla for att kunna
omsattas till handIningsplaner i varje kommun, i varje skola samt i
varje klassrum.

Birgitta & Lena
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BIRGITTA NIDEFELT

LATTARE SAGT AN GJORT

- Sarskolan i Nyképings kommun - fran kommunaliseringen
till idéer om framtiden

Inledning

I detta kapitel kommer jag att beskriva min bild av sérskolans utveckling
i Nykopings kommun. Min erfarenhet vilar pA manga ars larartjanst inom
sdrskolan och mina snart tio ar i rollen som samordnare fér densamma.
Jag har sedan 1996 ett 6vergripande ansvar for skolformen. Det finns,
som jag ser det, flera faktorer som &r viktiga for en kommuns arbete
med visionen “en skola for alla” — politisk vilja, organisation, attityder,
kompetens och resursfordelning dr exempel pa sadana faktorer. En an-
nan viktig faktor for elever, pa individniva, dr fordldrars delaktighet i
planering och uppfoljning av barnets skolgéng.

Bakgrund och sammanfattning
Under 1970-talet byggdes en stor sérskoleverksamhet upp i Nykdping,
som dé var storkommun och ocksd omfattade nuvarande Gnesta och Trosa
kommuner. Upptagningsomrade for sdrskolan var férutom ”storkommu-
nen Nykoping” ocksa Oxelosunds kommun. Detta omrade motsvarade
det sddra sjukvardsdistriktet i SOdermanlands lans landsting. Den obliga-
toriska sérskolan lokalintegrerades successivt i tre olika grundskolor.
Tréningsskolan fick sin nuvarande placering pa Langséttersskolan
genom ett gemensamt projekt mellan landstinget och kommunen. Detta
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kan rdknas som en stor hdndelse i Nykopings skolhistoria. Den nya skolan
invigdes 1981 och inrymde dé grundskolans érl-6 och traningsskolans
1-10. Den genomténkta och vél anpassade skolbyggnaden stér sig &n idag,
dér arkitekturen ger goda mojligheter for att kontakter mellan sérskola
och grundskola dagligen kan ske pa ett naturligt sétt. Grundsérskolan
flyttade in 1 vanliga klassrum i tva olika grundskolor, Rosenkéllaskolan
1-6 och Borgmaistarhagsskolan med hogstadiet. Gymnasiesérskolan lo-
kalintegrerades betydligt senare.

Landstinget var huvudman for sérskolan fram till &r 1992, dé kom-
munerna i Sérmland tog 6ver ansvaret for skolformen. Nykdpings
storkommun uppldstes samma ér i sina tre delar. Under négra ar efter
kommunaliseringen av sirskolan skapades nya forutsittningarna for
den obligatoriska sdrskolans organisation, vilken genomférdes 1996.
Den innebér i korta drag att grundskolans rektorer har det fulla ansva-
ret for sdrskolan med stdd av sdrskolans samordnare i planerings- och
uppfoljningsfragor for elever som dr mottagna i sdrskolan. Tanken &r
att gora det mojligt for sirskoleelever att ga i samma skola som andra
barn i hemomrédet. En annan tanke ar att skolans stdd till elever med
utvecklingsstorning inte ska avgoras av om barnet dr formellt mottaget
i sarskolan eller inte. Valet av skolform ér frivilligt! Det finns hir inga
ekonomiska skil som kan avgora fordldrars val.

Kommunaliseringen av sérskolan

Sveriges kommuner fick fyra till fem ér pa sig att forbereda overtagan-
det av sdrskolan fran landstingen. Den langa processen pa olika nivéer,
som foregick beslutet om kommunalisering, uteldmnar jag i min be-
rattelse. Sarskolans historik har t.ex. beskrivits av Carlbeck-kommit-
tén i delbetinkandet ”For den jag &r — Om utvecklingsstdrning och
utbildning.”(SOU 2003:35).

I Sérmland férekom ett utredningsarbete i kommunforbundets regi.
Ett forslag till avtal mellan landstinget och kommunerna utarbetades.
Nykdpings kommun beslutade att godkédnna avtalsforslaget i april 1991.
Tidpunkten for dvertagandet i hela ldnet var satt till den 1 januari 1992.
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Avtalet inneho6ll en 6vergangsperiod pé tva ar efter bytet av huvudman.
Landstinget skulle da svara for insatser av psykolog och kurator pa res-
pektive kommuns bekostnad. Efter tviddrsperioden kunde kommunen
avtala om fortsatta insatser. Nykopings kommun valde att i stéllet ta Gver
ansvaret for dessa insatser genom att involvera det egna resursteamet.
Landstinget har fortfarande ett stort ansvar genom barn- och ungdoms-
habiliteringens verksamhet och ar pa sa sétt tillsammans med foréldrarna
en viktig samarbetspartner for kommunen.

All personal i sédrskolan erbjods anstéllning inom den kommun dér
sdrskolan var beldgen. Personalen fick skriva under ett anstéllningser-
bjudande, ... Detta innebdr i praktiken att Du fortsdtter Ditt arbete som
vanligt men med kommunen som arbetsgivare.” Overenskommelsen
paverkade inte oss som arbetade i sérskolan pa ndgot negativt sitt. Det
mest méirkbara var att samarbetet med Resursteamets psykolog och skol-
lakare inleddes direkt nir det gillde grundsirskolan.

Sérskolan blev édntligen en naturlig del av skolan och tillhorde inte
langre “omsorgerna”. Det var min personliga kénsla infor bytet. Den
ovriga omsorgsverksamheten fick vénta ytterligare sex ar innan kom-
munerna i Sormland tog dver ansvaret.

Efter kommunens dvertagande av skolformen paborjades ganska snart
en utveckling av sérskolan fran ett eget rektorsomrade till en angelédgen-
het for fler och fler rektorer. I samband med att sarskolans rektor slutade
sin tjanst i kommunen 1996 genomfordes en viktig organisationsforand-
ring. Den stora fordndringen var att rektor ersattes med en tjanst som
samordnare for sdrskolan. Forarbetet for en ny organisation hade pagatt
i praktiken sedan 1992. Fler och fler fordldrar hade sett mojligheten att
bade fa del av sdrskolans skolform och fa del av den vanliga skolan.
Grundsérskolans elever fanns numera bade i vanliga klasser i manga
skolor och i egna sérskoleklasser. Hur fordndringsarbetet startade och
fortgar kommer jag att beskriva ndrmare langre fram i detta kapitel.

Beslutet att ersdtta rektor med en samordnare verkar ha gatt igenom
utan politisk debatt. Atminstone fordes inget samtal i offentligheten om
detta. Viss oro fanns hos en del av sdrskolans personalgrupper. Oron
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handlade mest om bristande kunskaper hos kommunens rektorer och
om risken att resurserna till sdrskolan skulle minska.

Processen 1992 - 1996

Aren d4 sirskolan inlemmades i kommunen kan beskrivas som en ling
process fran ett frimmande inslag genom lokalintegreringen till ett viktigt
ansvarsomrade inom “Barn och utbildning” och en stor utmaning for
manga rektorer och pedagoger utan erfarenhet av elever med utveck-
lingsstorning. Jag hade det intressanta uppdraget att tillsammans med
sdrskolans rektor vara delaktig i processen genom att bidra med min
erfarenhet av sirskolan och min specialpedagogiska kompetens. Jag
utforde arbetet som en del av min specialldrartjénst.

Den langsiktiga planen var redan da att kunskap om funktionshindret
utvecklingsstorning och dess pedagogiska konsekvenser skulle spridas
till s& ménga som mojligt. Konkret skedde detta stodjande arbete direkt
i skolan med den enskilda eleven och forédldrarna i centrum. I en dialog
mellan oss ”centrala stodjare”, skolans personal och fordldrarna utveck-
lades pedagogiken och anpassades skolmiljon for sérskolans elever pa
olika sétt, sa langt det gick. Vi hade triffar varje termin som vi kallade
“uppfoljning av placering i grundskoleklass”. Dessemellan besokte jag
skolorna som bollplank och stdd vid utformning av atgérdsprogram och i
specifika sarskolefragor. Ofta handlade samtalen ocksé om véardegrunds-
fragor som attityder och bemotande. Resurser var en viktig och sjilvklar
angeldgenhet pé alla nivaer. Kommunen hade hela tiden centrala ”6ron-
markta” medel for sdrskolan. Diskussionen om resurser fordes framst pa
rektorsniva, medan sjilva insatsen utvirderades pa vara uppfoljningar.

Lénet hade och har fortsatt med en gemensam studiedag per ar, vilket
varit ett tillfalle for personal i grundskolan att ocksa ta del av forskning
och andra aktuella fragor som ror sérskolan. En vanlig form av kompe-
tensutveckling under denna period var genom auskultationer hos ldrare
som arbetade i sirskoleklasser.

Foréldrar till elever som hade ritt till skolformen besdkte min och
andra sirskoleklasser som en del i sirskoleutredningen. Dessa besok
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gjordes ocksa for att visa pa vilka alternativ som fanns nér barnet skulle
tas emot i sérskolan. Det blev vanligt att eleverna fortsatte i grundsko-
leklass de forsta dren med Gvergéng till sarskoleklass infor byte till ny
skola i sjuan.

Processen 1996 — 2006

Den nya organisationen, med en samordnare for sérskolan i ledningen,
skulle hitta sina former. Till en borjan var det viktigt att se dver ruti-
nerna for mottagande (inskrivning) i sdrskolan. Detta skedde i samverkan
med bitrddande skolchefen (min chef), rektorer, resursteamet, barn- och
ungdomshabiliteringen och barnhélsovarden. Samordnarens roll har for-
andrats Over tid — fran fokus pa rittssékerheten till pedagogisk utveck-
lingsledare. Nar Skolverket ar 2001 gav ut allmédnna rad om mottagande
i sdrskolan hade Nykdping genomfort motsvarande rutiner.

Behov av kompetensutveckling for personalen 6kade successivt, ju
mer erfarenhet desto storre efterfrigan. Som samordnare ordnade jag
under de forsta aren gemensamma sérskoletréaffar for larare och elevas-
sistenter. Utifran dessa traffar har ndtverk skapats efter onskemal — nét-
verk som uppstér och dvergar i olika former av utbyten mellan perso-
nalgrupper. Satsningar pa gemensam kompetensutveckling dver tid for
pedagoger i sirskola och grundskola har genomforts. Dessa har handlat
om sprakutvecklande arbetssétt och utbildning inom autismomradet.
Resursteamet har en viktig funktion genom att bidra med psykologisk
och specialpedagogisk kompetens bade enskilt och i grupp.

I kommunen har vi arbetat fram en handlingsplan, ”’Barn som vécker
oro”, for att sé tidigt som mojligt i barnets alder 6ka medvetenheten och
kvaliteten i det pedagogiska arbetet pa individniva. Hér laggs grunden for
fordldrarnas medverkan och delaktighet i planeringen for att ge barnet
de bésta forutsittningarna till en positiv utveckling. For barn som tidigt
ar inskrivna vid habiliteringen dr samarbetet med ”barnhab” av stor be-
tydelse for planeringen infor skolstarten. Vi har ett betydande samarbete
med Neuropsykiatriskt centrum vid planering av skolgéng tillsammans
med fordldrar. Alla barn/elever i1 behov av sdrskilt stod tillhor samma

28 | Lattare sagt an gjort



organisation och da anvinder vi ocksa en gemensam strategi i arbetet for
barn med och utan utvecklingsstdrning i forskola och skola.

Ett kommunalt dokument for arbetet med elever i grundsérskolan &r
”Lokal arbetsplan for ldrandet i grundsérskolan”, som kom till i sin forsta
upplaga ar 2000. Efter ett par verksamhetsar med den nya organisatio-
nen efterfragade skolorna en gemensam tolkning av grundsirskolans
kursplaner. Vi startade en process dér jag tillsammans med skolpersonal
fick mdjlighet att avsitta tid for att arbeta fram en arbetsplan med detta
syfte. Planen &r inget formellt styrdokument utan ett komplement till
skolornas egna arbetsplaner. Den forsta upplagan tog mer 4n ett ar att
utforma. Under processen fick arbetsgruppen samtidigt en kompetens-
utveckling. Forutom dmnen handlar planen om kunskapssyn, pedago-
gisk dokumentation, individuell utvecklingsplan mm. Arbetsplanen kan
mycket vil anvéndas i utvecklingssamtal med elever och fordldrar. Planen
reviderades 2004. Alla berdrda skolor deltog aktivt i revideringen eller
svarade pa remiss.

Kommunens gemensamma dokument for olika skolformer &r numera
en viktig princip for att betona likvérdigheten. Nykopings kommuns
Skolplan fran 2001 innehéller for forsta gdngen mal for skolformen
sirskola. Det senaste dokumentet dr en gemensam handlingsplan for
Studie- och yrkesvégledning fran 2005.

Parallellt med Carlbeck-kommitténs arbete pa nationell niva tillsatte
Barn- och Ungdomsndmnden och Utbildningsndmnden i Nykoping en
arbetsgrupp med politiker, chefer och tjinsteman med uppgift att studera
och utvirdera sirskolans verksamheter. Effekten av gruppens arbete
innebdr att det systematiska kvalitetsarbetet i skolformen har blivit ett
prioriterat omrade som ar politiskt hdgintressant.

Projekt om “en skola for alla”

Utover det utvecklingsarbete som jag beskrivit hittills, har tva skolor i var
kommun i flera ar haft formanen att ingé i olika projekt for att utveckla
ett inkluderande arbetssitt. Det forsta projektet inleddes hosten 1997 pa
Rosenkallaskolan under namnet ”En skola for alla — om samverkan mel-
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lan sdrskola och grundskola” och pégick i tva lasar. Forskningsstiftelsen
ala drev projektet som finansierades av Specialpedagogiska institutet
(dévarande SIH), Skolverket och Allménna arvsfonden. Till projektet
knots en referensgrupp som bestod av skolledning, larare, fordldrar och
en politiker. Erfarenheter fran projektet finns dokumenterade i boken
”Om alla var lika skulle det inte vara roligt” (ala-stiftelsen, 2000).

Hostterminen 2000 “fick” Rosenkéllaskolan, som &r en f-6-skola, ett
nytt projekt som en naturlig fortsittning pa det forra. Det fick namnet
”Utveckling av delaktighet och gemenskap i undervisning av heterogena
grupper”. Aven denna géng stod ala-stiftelsen bakom arrangemanget.
”Barn blir elever — om olikheter, undervisning och inkludering” (Gorans-
son, K., 2004) innehaller erfarenheter fran detta projekt.

En intern diskussion i kommunen om grundsarskolans ar 7-9(10) hade
pagatt en tid och kunde nu sammankopplas med erfarenheterna av bada
dessa projekt. Diskussionen handlade om nyttan av och problem med
att erbjuda alla grundsérskoleelever undervisning pa samma skola infor
ar 7. Utokningen av elevantalet under 1990-talet gillde d&ven Nykoping.
Det forde med sig att ett 25-tal elever i grundsérskolan samtidigt gick i
skolaren 7-9(10). Problemen uppstod i forsdken att 6ka elevers delaktig-
het och gemenskap i sin skola. Ett beslut pa forvaltningsniva fattades
hosten 2002. Beslutet innebar for mig som samordnare ett uppdrag att
genomfora ett planeringsarbete tillsammans med elever, fordldrar, larare
och rektorer. Syftet var att ge fordldrarna goda mojligheter att aktivt
vélja skola for sitt barn vid dvergéng till sjuan. En malséttning var att
minska grundséirskolans elevantal pa en och samma skola med syftet
att 6ka elevens mojligheter till delaktighet och gemenskap med 6vriga
elever pa skolan.

Liasaret 2003/2004 blev sa starten pa nagot nytt for elever i grundsér-
skolan. Effekten av “valproceduren” blev att fem elever borjade i arskurs
7 pa Borgmaéstarhagsskolan. Alla elever placerades i samma klass for
att skapa de bésta forutséttningarna for gemenskap och delaktighet. De
hade tidigare gatt i samma sarskoleklass i Rosenkéllaskolan. Klassen
fick tva klassforestandare. Nar terminen kommit igang var rektor och
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personal intresserade att soka SIS-medel for ett utvecklingsprojekt. Ett
stort forarbete gjordes for att soka projektpengar hos Specialpedagogiska
institutet. Projektet ansags sa intressant att vi fick ett positivt beslut.
Varen 2004 startade vi [JUtveckling av en inkluderande skola f-9(1, dar
Rosenkillaskolan ingér, for kontinuitet och framtida samverkan mellan
personal for yngre och éldre elever.

Ett projekt innebér att didaktiska samtal, som annars l4tt hamnar sist
pé dagordningen, far det utrymme som behovs for att man ska hinna
reflektera kring och verbalisera allas erfarenheter. Lokala erfarenheter
har kompletterats med andras genom organiserade studieresor men ocksa
genom att ta emot studiebesdk i vara egna skolor. Intresset fran omvarl-
den for vart senaste projekt har varit stort. Skolledare och personal har
fatt manga tillfallen att framtrdda infor olika grupper. Det dr utvecklande
for en sjélv att beskriva sin verksambhet, att analysera vilka framgangs-
faktorerna dr och vilka hinder som maste undanréjas. Projektet avslutas
under 2006. I skolans sammanfattning av projektet star: Det har hdint
mycket pa tvd och ett halvt dr. Arbetslaget har diskuterat ihop sig och
funnit bra samverkansformer. Det finns en helt annan beredskap nu att
ta emot elever fran sdrskolan. Ldararna har haft utvecklingssamtal med
fordldrarna till eleverna i sdrskolan och fordldrarna dr mycket nojda.
De tycker att barnen har utvecklats mycket och menar att de trivs och
mdr bra

Lattare sagt an gjort — nagra personliga reflektioner

Med en tydlig politisk vilja som utgangspunkt har arbetet med visionen
om en inkluderande skola varit ett sjélvklart uppdrag. En forutséttning
har varit att jag sjdlv ocksa vill arbeta med denna vision for 6gonen. Att
genomfora en organisationsfordndring och formulera mal i skolplanen
ar det som ar latt. Att visionen ska rota sig och bli ett uppdrag som alla
berorda kénner sig ha dr det som &r svart. [ beskrivningen av vart senaste
projekt stér att “’vi ska bli bra pa att identifiera hinder for delaktighet,
Jdamlikhet och gemenskap. Vi kommer da att forsta vilka sammanhang
som dr viktiga for alla elever att vara i”. En erfarenhet som vara olika
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projekt gett oss ar att det behdvs avsatt tid och stod 1 form av handled-
ning for att processen ska pagé och dokumenteras. Rektors attityd och
aktiva stod for utvecklingsarbetet dr avgorande for kontinuiteten och
fortsatt planering efter att projektet avslutats. Vissa rektorer ser arbetet
for inkludering som en ren vardegrundsfraga. I deras pedagogiska le-
darskap &r sortering av elever ett frimmande inslag, medan sortering i
andra skolor dr det vanligaste séttet att 16sa problemet med att elever ér
olika. Skolformen sdrskola innebdr ju i sig en sortering och har starka
traditioner. De skolor som alltid” haft sarskola lokalintegrerad tycks ha
svarast att tdinka om i sin organisation trots att sdrskolan har gemensam
rektor med grundskolan dnda sedan 1992. Den storsta utmaningen dessa
rektorer har ér nog att skapa forutsittningar for flexibla 16sningar som
pa sikt ger vinster for alla, personal och elever, i bada skolformerna.
Forst dé ér det intressant att som pedagog aktivt och medvetet arbeta
for inkludering. Den gemensamma utgéngspunkten for arbetet dr att alla
elever ingér i helheten och riknas likvérdigt. Tolkningen av inkludering
ar ofta, menar jag, en forenkling med stod av argument utifran enskilda
elevers forutsittningar. Alla elever ar olika och undervisningen kan aldrig
utformas lika, for att citera laroplanen Lpo 94.

Min grundldggande instédllning ar att sdttet att resonera, genom att
forst tinka in alla eller att forst tdnka bort nagra, &r avgorande for hur vi
planerar skolarbetet och dédrmed arbetar for eller emot inkludering.

Resursfordelning — tva system blir ett?

I Carlbeck-kommitténs slutbetdankande betonas den ekonomiska styr-
ningens betydelse for hur vi organiserar skolans verksamhet. Det kan
betyda att mdjlighet till delaktighet och ldarande inte sékert utgér fran
elevens behov och forutsittningar, i forsta hand, utan snarare fran ett
traditionellt sétt att gruppera elever i sirskolan. I Nykopings kommun
har vi tva system, ett for elever som dr mottagna i siarskolan och gar i
sdrskoleklasser och ett system for elever som ar placerade i grundskolan.
Det senare systemet stéller till problem for SCB och den arliga statisti-
ken. Tala om troghet i skolsystemet! P4 kommunniva pagar trots det ett
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arbete med att skapa ett ekonomiskt fordelningssystem som underléttar
flexibla Iosningar efter individuella forutsittningar.

Slutord

Vil fungerande kommunikation, relation och samverkan dr avgorande
for elevers mojligheter till delaktighet och ldrande i skolan. Orden ar
Inga-Lill Jakobssons och sammanfattar min egen idé. Jag menar att det
ocksé dr mojligt — vare sig du dr elev i forskola, obligatorisk sdrskola
eller gymnasiesérskola.

Dilemmat med elevers ”dubbla” tillhorigheter beskriver Kristina
Szonyi (2005) 1 avhandlingen “’Sarskolan som méjlighet och begrénsning
— elevperspektiv pa delaktighet och utanforskap”: Hur positiv gemen-
skapen och tillhorigheten i den speciella gruppen dn dr sa exkluderar
den eleverna frdan en annan gemenskap.

Denna dubbelhet har vi i Nykdping funderat mycket pa. Har forsoker
vi skapa nétverk mellan elever fran olika skolor genom riktade aktiviteter
kring angeldgna teman, dér eleverna far mojlighet att lara kénna varandra.
Ett naturligt sitt var att borja med gemensam studie- och yrkesvégled-
ning for elever i grundsérskolan fran och med sjuan. Foréldrar till yngre
elever uttrycker nu 6nskemal om liknande aktiviteter d&ven for yngre
skolbarn. De vill ge sina barn 6kade mojligheter att hitta kompisar som
de kan traffa pa fritiden. Jag ser ett samband till en viktig slutsats i Irene
Nordstroms (2002) avhandling ”Samspel pa jamlika och ojamlika villkor
— om lindrigt utvecklingsstorda skolbarns samspel och relationer med
kamrater.”, dar hon skriver: Det ligger en utmaning for den inklusiva
skolan och fritidsverksamheten i att skapa arenor for barnen att motas
i bdda typerna av relation, att ge dem mojlighet till interaktion i jamlika
och omsesidiga relationer men ocksd i andra mindre jimlika vars virde
vilar pa andra grunder.

I framtiden 6nskar ménga av oss med olika tjdnster i skolan, ansva-
riga politiker, elever och forédldrar, ocksa en flexibel gymnasiesarskola.
Visionen &r att en sddan utbildning ger goda mojligheter for elever att
kunna vélja inriktning bland gymnasieskolans utbud. I Nykoping pagar
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(2006) en 6versyn av hela gymnasieskolans organisation. I vantan pé de
mdjligheter, som den kommer att 6ppna arbetar vi nu med olika indivi-
duella 16sningar i samverkan med gymnasieskolan.
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REFLEKTIONER

Det ar “lattare sagt dn gjort” att ga fran styrdokument, kommunala
skolbeslut och verksamhetsbeslut till handling. Det kan bl.a. bero pa
att de involverade inte tagit del av eller tagit till sig och inkorporerat
sadana beslut i sin egen vardegrund och sitt satt att forhalla sig.

I Nykdping har man satsat pa gemensam fortbildning for att ge
forutsattningar till attitydbearbetning och kunskap om olika barns
forutsattningar. Alla ska ges mojligheter att forsta visionen om “En
skola for alla”

Birgitta Nidefelt pekar pa viktiga komponenter som tidsfaktorn,
rektors aktiva stod samt handledning.

Det tar tid nar nya processer ska finna former och utvecklas i
positiva riktningar for alla.

Malet for Nykopings kommun ar att verka for delaktighet, jamlik-
het och gemenskap. Det ar viktigt att inte soka hindren hos indivi-
den/eleven, vilket ar vanligt, utan att soka dem i miljon, personalen
och de situationer som erbjuds.

“Min grundlédggande instéllning &r att séttet att resonera, genom
att forst ténka in alla eller att forst tinka bort nagra, dr avgérande
for hur vi planerar skolarbetet och ddrmed arbetar fér eller emot
inkludering.”

Birgitta & Lena
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GUNILLA MUNTZING
CHRISTINA VOSS-WIKSTROM

Att arbeta tillsammans
Samverkan grundskola - sarskola, Vastra Bergamodellen

Varfor borjade vi?

* ndagot om skolan
* ndgot om 0ss
* nagot om vara grundtankar ur
sarskole- respektive grundskoleperspektiv

Vistra Berga skola dr en liten, enparallellig 14g- och mellanstadieskola,
byggd i mitten av 1960-talet. Den forsta sirskoleklassen kom till skolan
1978 och som mest har det funnits fyra klasser.

Redan fran borjan var synen pa sédrskolans elever mycket positiv.
Sarskolans pedagoger, med sitt speciella kunnande, sdgs som en stor till-
géng och sérskolans elever ingick sjélvklart i alla skolans gemensamma
aktiviteter. P4 en liten skola som Vistra Berga, dér alla kénner alla, har
samverkan alltid kénts naturlig. Under &ren hade samverkan forekommit
i olika former, i olika omfattning och mellan olika pedagoger.

Vi var tvé pedagoger med lang erfarenhet av grundskola respektive
sdrskola och kidnde oss mogna for en utmaning. Infor hostterminen 1992
skulle vi bada starta med nyborjarklasser. Grundskolans 1:a var det aret
ganska liten och sérskolan hade sex nyborjare. Vi sadg var chans att for-
verkliga en gammal tanke, dvs. att utdka samverkan mellan skolformerna
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i storre utstrackning 4n tidigare och omfatta lagstadietidens tre ar. Detta
lag ocksé 1 linje med fordldrarnas dnskemal och vara egna tankar om
inkludering. Rektor stottade vér idé. Vid introduktionsméte med de bli-
vande forstaklassfordldrarna presenterade vi tankarna bakom vart ”sam-
verkansprojekt” och hur vi tinkte arbeta. Mottagandet var positivt.

Vi bildade ett arbetslag som forutom oss ocksa bestod av en assis-
tent knuten till sérskolegruppen och en assistent knuten till en elev med
ADHD-diagnos i grundskolegruppen. I arbetslaget ingick ocksa en tal-
pedogog med delar av sin tjanst knuten till elevgruppen.

Vi trodde pa - och tror fortfarande pa - tre grundpelare i all inldrning.
De grundpelarna handlar inte i forsta hand om pedagogiken utan om

mdnniskan — om eleven.

» TRYGGHET
En trygghet i att veta att man duger precis som man 4r.
En trygghet i att kdnna till ramar och rutiner.

- GLADJE
En glédje 6ver vad man lért sig och astadkommit.
En gliddje som dr synlig i vardagen — glada vuxna och glada barn.

+ OLIK — UNIK
Att sdga att vi alla &r lika &r langt ifran sanningen!
Om det &r ndgot som dr sant, sa 4r det att vi alla 1 hogsta grad &r olika.
Varje individ dr unik och maste fa kénna stolthet och glddje
over detta.

Med dessa tre grundpelare som ledstjdrna startade vi vart arbete. Vi
ville konkret och sa langt vi sdg mojligt genomfora inkluderingstanken
med malet att alla elever skulle fa ”nagot extra” - socialt och pedago-
giskt.
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Vad ville vi?
P4 ett tidigt stadium var vi noga med att formulera och skriva ner de tan-
kar som skulle ligga till grund for vart arbete. Vad var det da vi ville ?

Vi ville ge sirskolans elever
» mojlighet att ta del av en normalgrupps impulser
*  mojlighet till naturliga forebilder
» glddjen att tillhdra en storre barngrupp
men ocksa

ratt till inldrning pa egen niva och mojlighet till gruppdynamik i
inldrningssammanhang dvs. den lilla gruppens specialpedagogik
 ett lugnare arbetstempo

» storre mojligheter att bli sedda.

Vi ville ge grundskolans elever

» mojlighet att ta del och paverkas av en manniskosyn dér varje individ
accepteras just som den dr

—jag ér jag och jag duger som jag ér

* mojlighet att ta del av sdrskolans konkreta pedagogik

 en klar struktur pa skoldag och inldrning
men ocksé

* ritt till en inldrningsniva och ett tempo som motsvarar grundskole-
kraven i kdrndmnen

* en trygg tillgéng till manga vuxna.

Néar samverkade vi?
* Vistra Bergamodellen — tekniskt
» Vistra Bergamodellen — innehallsméssigt

I vér planering utgick vi ifran att vi var en klass med tva barngrupper.
Var samverkan omfattade ca 50% av skoltiden och alla &mnen utom
matematik och svenska med ldsinldrning. Samverkanstiden schemala-
des till arbetspassen mellan formiddagsrasten och lunchen samt nagot
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eftermiddagspass. Skoldagen fick pa det sittet en fast struktur. Eleverna
startade varje morgon i den mindre gruppen och lésinldrningen och ma-
tematiken fick pa sa sitt ocksa sin fasta tid och struktur.

En formiddag varje vecka startade vi samverkanstiden redan vid skol-
dagens borjan for att underlitta planering och genomforande av utedagar
och studiebesok.

Schemat styrde skoldagen, men inte skoldagens innehall.

Niér vi planerade innehallet stéllde vi oss vissa fragor:

* Vad vill vi ldra ut?

 Vilket arbetssitt ska vi anvanda?

* Gér det att konkretisera? Om inte, ska vi genomfora arbetsmomentet
dnda?

* Hur gor vi innehallet intressant och roligt?

» Finns det nagot for "alla nivaer”?

* Hur vill vi dokumentera?

* Hur fordelar vi ansvaret for planering och genomférande?

Vad gjorde vi?

» pedagogiska tankar
» innehall

* amnesval

» arbetssitt

Vara pedagogiska principer och teorier sattes pa prov. Vid planeringen
av varje nytt arbetsomrade var det viktigt att ta hénsyn till spridningen i
elevgruppen och elevernas formaga att tillgodogora sig innehéllet. Det
var ocksa viktigt att alla elever skulle kénna att de lyckades, att de ldrde
sig nagot nytt och att deras kunskaper dog.

Eftersom vi arbetade i langa perioder i grupp, sa var t.ex. samman-
sdttningen i gruppen viktig. For att utnyttja gruppdynamiken pé ett sétt
som gav utrymme for kunskapsutveckling och ansvar, men ockséd gav
trygghet, var det vi vuxna som satte ihop grupperna. Undervisningen

Att arbeta tillsammans | 39



maste ocksa vara sa konkret som mojligt.

Principerna var fina, men gick de att genomfora i verkligheten? Ja,
menar vi, men innehdllet, imnesvalet och arbetssittet maste ifrdgasittas
infor varje lektion. Man maste sovra och leta efter kdrnan i varje planerat
amnesomrade. Vissa av eleverna behover fa visioner, teorier, forskning
och abstraktioner, medan andra behover bilder, foremal, enkelhet och
konkretion. Varje lektion bor vara en blandning av alla dessa komponen-
ter for att tillgodose allas behov och halla allas intresse vid liv.

Vad har vi da gjort tillsammans? I princip allt utom matematik och

svenska.

* Vi arbetade med rymd, religion, geografi, djur och natur, ménnisko-
kropp, experiment inom fysik och kemi.

* Viarbetade med folksagor, en ny saga varje vecka. Manga av sagorna
gestaltades pa olika sitt, t.ex. med bild, musik eller dramatisering.
Varje termin gjorde vi ndgon “produktion” som visades for fordldrar
och andra klasser pa skolan.

* Visjong, rimmade, “ramsade” och dansade.

» Vi valde bildtekniker dér alla kunde kénna att de lyckats med resul-
tatet och vi forsokte anvinda s& ménga olika material som mojligt.
Vi anknot till sagor och aktuella arbetsomraden.

» Vistillde till med fest vid alla m&jliga och omgjliga tillfallen. Ménga
arbetsomraden inleddes eller avslutades med en fest som vi planerade
och forberedde tillsammans med eleverna. Det blev julfest, paskfest,
Martensfest, rabarberfest, frukostfest, dppelfest, varfest, fastlagsfest,
vitsippsfest...

* Vi gjorde massor med utflykter och studiebesok tillsammans.

Manga av studiebesoken i arskurs tre var i anslutning till arbetet med
”vér stad”. Vi fann att forberedelser och besok fungerade bra att gora
tillsammans, men efterhand mérkte vi att eleverna fick storre behallning
av efterarbetet om vi arbetade i varje grupp for sig. Man kunde dé béttre
anpassa arbetet efter elevernas behov och kunskapsniva.
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» [ arbetet med grundlidggande geografibegrepp och ”vért landskap”
var kravet pa konkretion svart att uppna fullt ut. Vi valde att gora
en Skaneresa — forst i teorin och pa kartan och sedan i verkligheten.
Ocksa inom detta omrade valde vi ofta att gora efterarbetet i varje
grupp for sig.

» Nar det géllde idrott och sl6jd hade eleverna en lektion tillsammans
varje vecka i respektive &mne. Utover det hade sirskolans elever en
lektion dé de fick mdjlighet att forbereda sig for uppgifterna man
sedan skulle gora i den stora gruppen.

+ Amneslirare ansvarade for idrotten respektive slojden.

Vad ar viktigt?
* tekniskt

» pedagogiskt
» ectiskt

De yttre forutsittningarna ar viktigare dn man kan tro i samverkan mellan

grundskola och sdrskola. Vi fann att det var viktigt att

» vara klassrum var placerade intill varandra for att underlatta forflytt-
ningar mellan rummen

* bada klassrummen var “vara klassrum” - det ena rummet hade bankar
till alla eleverna och i det andra hade vi stor golvyta

* material for rastaktiviteter ( bollar, hopprep, spel osv.) forvarades
gemensamt

» var samverkanstid var tydligt schemalagd

» arbetslaget hade fast planeringstid varje vecka

 ansvarsfordelningen var tydlig

» personerna i arbetslaget fungerade bra tillsammans.

Pedagogernas manniskosyn priglar i allra hogsta grad arbetet i klas-
sen, liksom elevernas syn pa arbetet, ldrandet och pa varandra. Detta
géller egentligen for alla som arbetar i skolan. Det ricker inte med att
man har samma ménniskosyn och att de tekniska forutsattningarna &r
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goda. For en vil fungerande samverkan &r det viktigt att personerna som

arbetar tillsammans ockséa har samma “’pedagogiksyn”.

Vi fann det vara viktigt att

se eleverna som en klass med tva grupper

klasslista och skolfoto var gemensamma

alla fordldramoéten startade gemensamt och avslutades i varje grupp
for sig

forsoka ge eleverna struktur och tydlighet for att de battre skulle
kunna utnyttja sina resurser

visualisera och konkretisera undervisningen sa mycket som mojligt
vara noggranna och folja var planering men med viss flexibilitet
aktivt se till att eleverna kénde att de lyckades

eleverna tyckte det var ROLIGT att vara i skolan

ta hansyn till att sarskolans elever hade ett stdrre behov av vuxenstod
for att utvecklas med sina forutsittningar

vara drliga mot eleverna sé att de ser varandras olikheter som en
tillgdng och inte ett hinder.

Var erfarenhet dr ocksé att samverkan gynnas av att man ar tillsam-

mans redan fran forsta skoldagen och att den totala elevgruppen inte

blir for stor.
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Vad sa eleverna?
Vid en av vara utvirderingar tyckte eleverna sa har:

De{ ér ro/:yl och nysfyl oft
vi hor varondrg nir vi arbelan
'ﬁpsl Ow véren hor vi fzsaajs»

vecka. Alla bar :
- .?} “i”j,q Iw fol:‘,t

A i all (=g
etd .«s%,;. o%c?r‘s\‘m\ys@t%;
arvi i enlang raqd)

Tips s all ha roligt i

%

Nu gér eleverna pa gymnasiet. Vi har fragat vad de nu, med vuxna 6gon,
tanker om sin lagstadietid tillsammans med elever frén sérskolan.

En elev skriver sa har:

”| skolan gar man for att lara sig saker. Det borde inte bara, som pa
manga skolor, handla om att lara sig attans gangertabell, vokalerna i
ratt ordning och san’t. Jag menar: vad kan egentligen vara viktigare
kunskap i livet an den om manniskors olikheter men anda lika varde?
Den kunskapen fick jag, for pa Vastra Berga skola var alla pa samma
niva samtidigt som vi var pa sa olika nivaer. Jag tror att det ar nyttigt
att denna kunskap kommer redan nar man ar liten och enklast kommer
den ju helt naturlig genom att man gar pa samma skola och arbetar

tillsammans med och leker med barn fran sarskolan!”

Att arbeta tillsammans | 43



En annan elev skriver sa hér:

"Kanske ar jag nu van vid och tolererar manniskor med handikapp eller
de som ar annorlunda och accepterar dom pa ett annat satt eftersom
jag haft det kring mig nar jag var yngre.......

Jag tankte nog aldrig pa att dom var handikappade, forutom nagra fatal
ganger da dom stallde till med scener och var lite besvarliga.......

Jag tror samarbetet har gjort mig mer tolerant inte bara mot personer
med handikapp utan mot manniskor i stérsta allmanhet...

Helt enkelt sd har samarbetet inte varit nagot problem fér mig och vad
jag kan minnas tyckte jag det inte da heller. Jag tror tvartom jag har
fatt nytta av det och det gjorde mig mer mottaglig och 6ppen for alla

sorters manniskor.”

Vad sager vi?

Det finns en skillnad mellan de olika skolformerna och i en samverkan ar
det viktigt att man plockar fram och anvénder det bésta i varje skolforms
pedagogik. Konkret undervisning med rika tillfdllen till repetition ar
viktig i all inldrning, bade for de mest och de minst begavade eleverna.
I sdrskolan &r t.ex. konkretion och repetition sjdlvklara honnoérsord, men
det dr begrepp man ofta glomt bort i grundskolan.

Manga elever, bade i grundskolan och i sérskolan, har svart att soka
fakta pa egen hand. Vi fann det viktigt att pedagogen var den som i hu-
vudsak var kunskapsférmedlaren, den som valde ut vad som var viktigt
och vilket arbetssétt man skulle anvdnda. Nya arbetsomréden inledde vi
dérfor oftast med en klassiskt lararledd lektion dér struktur, visualisering
och repetition var sjdlvklara bestdndsdelar. Sedan foljde alltid dokumen-
tation i ndgon form och hir hade eleverna stor frihet att fordjupa sig och
sdtta sin egen prigel pa arbetet. Ofta inledde vi ett amnesomrade med
fragorna: ”’Vad vet vi?” och ”’Vad vill vi veta mera?”. Varje amnesomrade
avslutades med utvardering och en diskussion om innehall och arbetssatt
tillsammans med eleverna.

Denna tankegang var i stora delar tillimpbar ocksa i de estetiska
amnena.
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Skillnaden mellan sédrskolans mest begavade elever och grundskolans
minst begavade dr harfin. For eleverna i denna granszon har samver-
kansformen visat sig vara idealisk. Vid utvecklingssamtal har det kommit
fram att vér oro for att grundskolans mest begévade elever inte skulle bli
tillrackligt stimulerade har varit obefogad. En av véra gamla elever skri-
ver s& har: ”Jag fick bdde arbeta och skoja. Jag utvecklade min kunskap
men dven det estetiska. Det dr en mycket bra kombination.”

En del fordldrar har dessutom framfort att de sett att deras barn,
genom samverkan med sdrskolan, utvecklats positivt bade socialt och
kunskapsmaéssigt.

Nér vi efter arskurs tre utvérderade vart arbete fann vi att var modell
fungerat sa vél att vi anvinde samma modell ytterligare tva arskullar
dvs. sammanlagt tre ganger tre ar.

Numera ér vi bada ’pedagog emeritus”.

Vi trodde pa - och tror fortfarande pa véra tre grundpelare:
TRYGGHETEN o6ppnar sinnet for kunskap och gor att misslyckanden
inte ar farliga. Tryggheten ger ocksa tolerans for egna och andras styrkor
och svagheter, framgéngar och misslyckanden.

GLADIJEN 6ver det skolan och kamraterna ger. Vikten av att se och ta
vara pa den lilla glddjen i vardagen. Dessutom ldr man sig béttre nér

man ar glad.

Elevernas OLIKHETER berikar undervisningen och gor den bred och
spannande.
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Om Elsalill kunde tiga en minut
Om Kurt kunde sitta stilla
Om Eskil och Hans kunde komma i tid
Om Lena kunde sluta fnittra
Om Kurt kunde sitta stilla
Om Sven hade lasbar handstil
Om Rune kunde kamma héret
Om inte Sture vore sa langsam
Om Kurt kunde sitta stilla
Om inte Ulla vore sa slarvig
Om Jorma kunde sluta kasta suddgummi
Om Greta kunde begripa nadgonting
Om Birgitta kunde sluta skolka
Om Kurt kunde sitta stilla
Om Nils kunde haélla ordning pa sina saker
Om alla elever alltid vore
snalla, duktiga, flitiga och menlosa

vore skolan ganska trakig

Stig Lonn
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REFLEKTIONER
Vad ar inkludering Ar det att utifran ett sarskiljande involveras i ge-
menskap.

PaVastra Berga skola anvands inte begreppet eftersom alla elever
funnits med i en gemenskap fran borjan.Tva larare sag mojlighet att
fordjupa och utveckla samarbetet mellan grundskola och séarskola.

Nar Christina Voss-Wikstrom och Gunilla M{ntzing presenterade
sina planer pa utokad samverkan togs det val emot av skolledare,
larare och foraldrar. Viktiga faktorer for att nya idéer ska bli barande
och kunna utvecklas ar att de befasts hos alla involverade. Da ges
mojlighet till ett barande forandringsarbete. All verksamhetsutveck-
ling maste ha tydliga formulerade mal dar syftet klart framgar. For
att lyckas betonar forfattarna skolans atmosfar, gemensam plane-
ring med ifragasattande av lampligt kursinnehall, tydlig ansvars-
fordelning, yttre forutsattningar i miljon, synen pa larandet och klar
struktur. Den viktigaste faktorn anser de dock ar pedagogens man-
niskosyn, vilja och ambition att se alla barn som barn med olika
forutsattningar.

Om forandringsarbetet inte bara ska baras av eldsjalar inom en
skola bor visioner och tankar finnas tydligt forankrade i skolan och
pa alla nivaer i kommunen. Det innebar att skolplaner och andra
politiska skolbeslut ska genomsyras av malet om En skola for ALLA

(Goransson, 2000, Om alla ar lika skulle det inte vara roligt).

“| skolan gar man for att ldra sig saker. Det borde inte bara, som pa
manga skolor, handla om att lara sig attans gangertabell, vokalerna
i rétt ordning och san't. Jag menar; vad kan egentligen vara vikti-
gare kunskap i livet &n den om ménniskors olikheter men &nda lika

véarde...”

Kan det sdgas battre?
Birgitta & Lena
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MARIANNE SALOMONSSON

Skola i glesbygd

Skolan ligger i norra delen av Angermanland, som tillhdr Jimtlands lin,
naturskont beldgen vid stranden av den fyra mil langa Tésjon. Idag &r
upptagningsomradet till denna skola just byarna runt sjon.

Centralskolan med ar 7-9 finns i Hoting, dit det &r drygt tva mil,
gymnasiet 1 Strdmsund, ungefér sju mil fran Kyrktasjo. Skolan &r en
klassisk 1950-talsbyggnad i gult tegel med tre vaningar, varav en ar kél-
larvaning. Vi arbetar i B-skoleform, och har ett 40-tal elever grupperade
i forskoleklass, ar 1, ar 2-3 och ar 4-6. I var skola har vi tagit emot elever
i behov av sarskilt stod i drygt 30 ar.

Personalen har hog kompetens, samtliga ldrare har lararutbildning,
varav tvd dven ér specialpedagoger. Vi har en lag personalomséttning,
vilket kan vara pa gott och ont. Vem har inte hort ordspraket “nya kvastar
sopar bast”? Darfor ar det viktigt att ha ett nytdnkande och en forny-
elsevilja for barnens bésta. Detta forsoker vi atgidrda genom att delta 1
ett Comeniusprojekt for att fa utbyte av skolor i andra linder inom EU.
Vi har dven deltagit och vunnit i Teknikforetagens tévling (norrlands-
regionen) om teknikarbetet i skolan. Ett pris vi dr ohyggligt stolta over.
Tvéhundratusen kronor - for vart arbetssatt!

Vart geografiska ldge har gjort att vi under manga ar haft nedlagg-
ningshot hingande 6ver vér skola. Det gjorde att vi ”spottade i névarna”
och jobbade dnnu hardare for att visa att vi dr en skola att rikna med.
Detta har vi lyckats pavisa i drygt tio ar nu, och har i dagsldget en respit
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till 2009/2010 innan det blir nya diskussioner om eventuella nedlagg-
ningar. Att barn med funktionshinder inte skulle vara vélkomna till vér
skola har aldrig foresvévat oss. Vi har inte heller drabbats av restriktioner
fran skol- eller kommunledning. Det har bara varit en sjélvklarhet att
var skola ar till for alla barn, och att det &r skolan som ska anpassas till
eleven.

Vi har och har haft barn med bl.a. roérelsehinder, sprakforseningar,
multifunktionshinder, utvecklingsstérning, Downs syndrom och CP-ska-
dor. Kanske kan det bero pa att eleverna kénner varandra fran det att de
ar sma, som vi upplever att det inte dr nagot konstigt i elevernas virld att
nagra har funktionshinder. Véra barn har stor forstaelse for att alla inte
ar lika eller kan samma saker, men alla ska dnda fa vara med.

Jag har arbetat som elevassistent och har vidareutbildat mig till l4rare
och specialpedagog. Idag arbetar jag som platschef. Jag tror att det har
varit en fordel i mitt arbete med eleverna att ha fétt befinna mig néra
nagra av dem i mitt arbete. Det har sékert paverkat mitt empatiska tdn-
kande att sétta eleverna fore personalens behov. Vi ér anstillda for att ge
eleverna de ultimata mojligheterna till att utvecklas och soka kunskaper
som kan underlitta livet s& mycket som mdojligt, bade pa kort och lang
sikt. Vi far aldrig bli ”curling”-assistenter eller curling”-lirare. Aven
dessa elever maste fa ldra sig genom lampliga utmaningar.

Skolan har handikapptoaletter men &r i dvrigt inte utrustad med hiss
0.d. Nér vi har haft rullstolsburna elever har verksamheten for klassen
forlagts i bottenplanet sé att alla elever har kunnat delta. For nigra av
eleverna kan detta att gé i trappan vara en del i den dagliga undervisning-
en och de har efter en tids tréning kunnat ga upp och ner utan problem.
Har har vi sett det utvecklade rorelsemonstret som en vinst och darfor
behallit undervisningen pa overvaningen. Detta att kunna forflytta sig
sjilv upplever jag har ett stort viarde for sjdlvkanslan; att inte behova be
om hjélp hela tiden. Vi har elever med svag kommunikationsforméga
dér vi forutom att undervisa i kommunikation dven undervisar i sjélv-
stdndighetsutveckling.

Smaskaligheten i skolan kan vara en del i att alla elever kinner sig
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delaktiga. Alla vuxna och elever dr bekanta ansikten som alla elever kan
namnen pa och vet i vilken klass de gar. I verksamheten finns d4ven en
forskola for barn 1-6 ar och ett fritids. Detta ger en trygghet som man
inte upplever i stora skolor med manga hundra elever.

Vi pratar mycket om virdegrundsfragor bade bland vuxna och elev-
er, att alla manniskor, oavsett hudférg eller funktionshinder, kinner sig
ledsna om de inte blir uppméarksammade. Nér vi har temaarbeten jobbar
eleverna i grupper utifran sin egen formaga. Alla dr med vid luciafirande,
konserter och dvriga gemensamma aktiviteter. Barnen tar hand om var-
andra och ser till att alla ar delaktiga.

Vi har fatt positiva signaler frén andra fordldrar men dven fran andra
vuxna i samhéllet for vart arbete med att ge vara elever plats, oavsett
om det &r i det dagliga arbetet, en utstillning eller ett upptrddande. Flera
fordldrar har sagt att de &r glada for att deras barn har fatt 14ra sig att visa
hénsyn genom att de har gatt i en skola med elever som har funktionsned-
sattningar, men ocksa att barnen fatt uppleva vilken glddje umginget med
dessa barn ger. [ och med ortens smaskalighet kinner alla varandra frén
det att barnen har varit sma. Det finns en viss insikt i barnens utveckling
och dérfor behovs inte sd méanga forklaringar fran skolans sida.

Skolan har och har haft en bra arbetsledning som gett oss mdjlighet
att utveckla var verksambhet till vad den ar idag. I var skola &r vi ganska
sjalvstiandiga i upplaggningen av undervisningen. Vi foljer grundskolans
och sérskolans laroplaner och planerar undervisningen individuellt for
varje elev. Skolchef och rektor har det hogsta ansvaret i organisationen
for eleverna. Klassldrarna ér delaktiga i sitt ansvar for alla elever, men vi
har fordelat det s att viss personal har utvecklingssamtal, gor atgérds-
program och héller i ramarna for vissa barn.

Alla elever tillhor en klass och finns med pa klasslistan for att ha
tillhorighet och kinna delaktighet. I vissa fall kan en elev undervisas
i mindre grupper eller enskilt (tiden dr ungefar fordelat 50/50 1 grupp/
enskilt och klass). Det dr framst i de kreativa &mnena som alla deltar i
helklass med ordinarie ldrare. S1ojden &r ett exempel pé hur vi arbetar.
En elev har precis gjort klart sin sl6jdpase. Eleven kan inte sjélv sy den,
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men med hjdlp har han kunnat styra tyget vid symaskinen och pa det
séttet fatt uppleva symaskinens vibrationer och ljud och till sist, som
alla andra, kunnat hénga upp en pase som han sjélv har gjort. Eleverna
turas om att vara matvakter och hjélpa till att duka borden i matsalen.
Eleverna med funktionsnedsittningar &r matvakter tillsammans med ett
par tre andra elever, ndgot som de dr med stolthet.

En typisk dag for en elev med funktionshinder, Kalle, kan se ut s& hér:
Han kommer med skolskjutsen som hdmtar upp eleverna frdn samma
by och de som bor efter véigen till skolan. I skolskjutsen klarar Kalle sig
sjdlv, men har sin trygghet i att lillebror finns med. Han himtas in till
skolan av en vuxen. Kalle behover hjalp med att ta av sig ytterkldderna.
Han utmanas sténdigt till nya situationer och svérigheter och kan idag
hjélpa till en hel del med av- och pakliddning.

Tillsammans med en vuxen tydliggdrs dagens schema. Dérefter sam-
las eleverna i entrén i vintan pa skoldagens start. Nar det ringer in f6ljs
alla elever at upp till 6vervaningen for forsta lektionen. Alla dagar borjar
med en samling. P4 mandagarna gor eleverna veckans planering. De har
ocksa en dagbok dér de utifran formaga ritar och skriver om olika handel-
ser. Bockerna sparas i skolan under alla aren och efter ar 6 far eleverna
dem. Den pedagogiska idén med dessa bdcker ér att eleverna kan folja
sin egen skrivutveckling och minnas olika aktiviteter och situationer.

Kalles fordldrar skriver i en kontaktbok. Genom den och en vuxens
hjélp kan han berédtta om sin helg och sin dag hemma. Nir det dr Kalles
tur att berétta och ldraren séiger hans namn ser man hur han skiner upp
och det lyser ur hans 6gon av glddje. Kalle uppfattar nar hans namn sigs,
han stricker pé sig och ser ut att kéinna att just nu &r han viktig. Den glada
minen bestar under hela tiden den vuxne beréttar vad han har gjort, och
en lang stund dérefter.

Tisdagar efter rasten gér halva gruppen elever i ar 3-6 till slgjdsalen.
En host- och en vartermin har eleverna textilslgjd, for att foljande tva
terminer ha tré- och metallslojd. Efter slojdlektionen gar alla elever och
tvéttar handerna for att stélla sig i matkon. Kalle bér sin tallrik till bordet,
han éter sjélv och sitter med Gvriga elever vid ett runt bord med sex - sju
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elever och en vuxen. I matsalen finns atta matbord. Pa varje bord finns
smor, brod och mjolk. Ett exempel pé anpassning ér en sked som en av
de vuxna har bgjt till av en vanlig sked.

Nar det sa ar dags for lunchrast tar Kalle pa sig kldder och gar ut.
Tillsammans med en vuxen promenerar han runt skolgérden i 30 mi-
nuter for att han ska fa sin dagliga extra motion. Ibland gér han ensam
med den vuxne, men lika ofta gér han tillsammans med flera elever ur
ar 6. Ibland kan snobollskastning vara en hojdpunkt for dagen. Langa
skoldagar gar Kalle till fritids for speciell motoriktrining, men ocksa
for social gemenskap.

Vart mal med det pedagogiska arbetet for elever med funktionsned-
séttningar dr att de pa sikt ska bli sa sjdlvstindiga som mojligt. Det ar
darfor viktigt att se aterkommande rutiner som inlérningssituationer. Att
arbeta med och for en elev med funktionsnedsattning ar en pedagogisk
utmaning for ldrarna. Idrottsldraren t.ex. anpassar dvningar sa att &ven
elever med funktionsnedsattningar kan delta. Vi har flera assistenter som
resurs i skolan men man f6ljer inte enbart en elev. En annan utmaning
ar att alla pa skolan ska veta varfor en elev behover en viss sorts under-
visning. Det dr nodvéndigt att hélla all personal uppdaterad om vad och
varfor en elev arbetar med det han/hon gor. Alla ska vara delaktiga och
kénna ansvar for alla elever.

Samtlig personal har under ldsaret 2005/2006 gatt Specialpedagogiska
institutets kurs 43, Inkludering/utvecklingsstorning. "Allas lika vérde”
och "En skola for alla” har blivit vl genompratade begrepp som gett oss
en tydligare betydelse. Vi vet sedan tidigare att det &r miljon i skolan som
ska anpassas och inte eleverna, men diskussionerna har aktualiserat hur
vi egentligen gor. Det har kints bra. Genom att ha en mangfald av elever
tror vi att vi har littare att se vars och ens tillgdngar och mdjligheter
istéllet for att se hindren. Vi har fatt battre forstaelse for elever i behov
av stdd. Diskussionerna har dven underléttat for att halla klassldrare och
idrottslérare ajour kring barnen och ge dem storre mdjlighet att anpassa
vissa delar av sin undervisning.

Totalt 1 var kommun har 128 personer i skolans virld deltagit, vil-
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ket dven ger mojlighet till utbyte av tankar och idéer nér vi mots dver
rektorsomrddena. Av vad jag har forstétt fran véra inlamningsuppgifter
och den feedback vi fatt tillbaka frdn Specialpedagogiska institutet sa
har det varit intressanta och givande diskussioner i alla omraden i kom-
munen. Det har dven framkommit 6nskemal om fler kurser med samma
upplidgg, eftersom just diskussionerna upplevts oerhdrt givande. Det dr
inte ofta som tid for pedagogiska diskussioner har prioriterats sa tydligt
som i detta fall.

Det &r latt att klassldraren inte tar ansvar for alla elever, att man tycker
att elever i behov av sdrskilt stod ska handledas av specialpedagoger. |
diskussionerna har vi hittat battre former for ett sjélvklart samarbete nér det
giller ansvarsfordelningen. Det giller att skapa lagom héga krav och for-
véantningar, samtidigt som eleverna ges utmaningar att klara sig sjélva.

Det ér viktigt med anpassningar av material och svarighetsgrad for att
gora skolarbetet larorikt och lustfyllt. Det &r latt att vi vuxna gor saker at
barnen istillet for att ge dem tid och vénta ut dem. Tid r oerhdrt viktigt
for barn med funktionsnedsittning. Det mesta tar lite ldngre tid och da
ar det l4tt att vi som personal inte kdnner oss tillrdckligt ”duktiga” och
tar till ofoget att utfora uppgiften eller tala for barnet.

Vi forsoker i dagsldget fundera ut hur en bra undervisning i ar 7-9 ska
se ut. Ett alternativ &r att vissa elever med funktionsnedsattning fortsatter
sin studiegang i var skola i Kyrktdsjo. En anpassad studiegéng ar viktig,
enligt sdrskolans laroplan, och med sjalvstandighetsutveckling som ett
av malen, for att klara sig s& bra som mojligt som vuxna. Ingen kan sidga
vilken skolform som &r béttre eller sémre for varje individ. Det beror pa
vad familjen och eleven vill. Mar eleven bra av att bo med familjen &r
det kanske det som ska prioriteras.

Ett annat alternativ dr skolan i Hoting for elever i ar 7-9. Skolgéngen
och studierna kan anpassas efter behov. Fragan kan vara om 6vriga elever
har lika mycket tid for sina kamrater med funktionsnedséttning som de
haft tidigare? Tar puberteten och att bli tonaring upp all tid? Kommer
eleverna med utvecklingsstorning att begrinsas i sitt umgéinge? Ett tredje
alternativ dr Strdmsund, 7 mil bort, for ar 7-9. I dagsldget finns ingen
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sarskild grupp dér heller, s alternativet skulle likna det i Hoting men
med den skillnaden att alla kamrater 4r okédnda.

Ett annat alternativ &r att soka till sdrskolan i Ostersund eller pa an-
nan ort langre frdn hemmet. Dir kan eleverna fa nya utmaningar och
troligtvis storre mojlighet till sjalvstdndighetsutveckling &n i hemskolan.
Fragan ar hur man upplever att skiljas fran familjen fem dagar i veckan
och vara 15-20 mil hemifrdn? Har dessa elever formégan att forsté varfor
de blir skilda frdn hemmet under veckorna? Kan vi vuxna forklara detta
pa ett sdtt som gor eleverna trygga i sin nya situation som de inte har
formégan att paverka.

Det ar viktigt att i kommunen bygga upp ett resursteam for stéttning
till personal som arbetar med elever i behov av sérskilt stod. Det ér en
stor utmaning ldrare stdlls infor och det ar viktigt att inkluderingen ger
eleverna verktyg att utvecklas utifrdn sina mojligheter 1 samvaro med
andra elever i sin hemkommun sa ldnge fordldrarna har denna dnskan.
I var kommun finns ménga vélutbildade och duktiga ldrare som skulle
kunna hjélpa varandra mellan rektorsomrédena. Onskvirt vore att viss
handledning skulle ingd i deras tjdnster for att kollegor skulle kunna
kontakta dem och fa goda rad, utan att det uppfattas som att ytterligare
arbete ldggs pa deras axlar.

I kommunen finns idag specialpedagogtréffar tva ganger/termin, dér
vi tar upp aktuella problem och fragor. Det vore bra med nagon form av
erfarenhetsbank kopplad till resursteamet dér man kan ge och ta av var-
andras kunnande. I Jamtlands lén har vi en internetkonferens som heter
Zonline for skolans personal. Dér skulle vi kunna ha en egen konferens
for att gruppera erfarenheter av t.ex. tal, horsel, ADHD att ldgga in, for att
senare himtas av dem som sdker mer kunskap. Vi har inte resurserna for att
vi alla ska sitta och uppfinna hjulet om och om igen. Arbetet utvecklas om
man delar med sig av goda erfarenheter. Som en kollega frén Stromsund
sa: "Jag delar gdrna med mig av mitt arbete, men om du gor om det vill
Jjag ha tillbaka det, for att kunna ta del av hur du utvecklat det.” Det ar vél
en generds gest, som jag tycker att vi ska ta med oss i vart dagliga arbete?
Ett arbete vi gér med, for och tillsammans med véra elever.

54 | Skolaiglesbygd



REFLEKTIONER
Kyrktasjo skola ar en liten skola, langt fran en stor stad, dar man ar
van vid att sjalva klara av svarigheter och hitta nya |6sningar.

Personalen har den gemensamma synen att olikheter berikar
helheten och att det ar skolan som ska anpassas till eleven. Kom-
munen har ocksa erbjudit samtliga i kommunen fortbildning i var-
degrundsfragor och inkludering.

Personalen har ett reflekterande tankesatt och vilja till forandring
utifran individen i behov av stéd. Man ser mojligheter.

Kapitlet innehaller bland annat exempel pa anpassning av den
fysiska miljon men ocksa hur den kan utnyttjas i undervisningssyfte
och som traning for fysiska funktioner.

Det finns en risk att mojligheter i den omgivande miljon inte tas
till vara vilket ibland leder till att elever med rorelsehinder, percep-
tionsstorningar eller andra specifika svarigheter exkluderas.

Det ar kanske just detta som Marianne Salomonsson avser nar
hon skriver att de goda erfarenheter som utvecklas genom arbetet,
fors vidare, generaliseras och tar ny form. “Jag delar gdrna med mig
av mitt arbete, men om du gér om det, vill jag ha tillbaka det, for att
kunna ta del av hur du utvecklat det.”

Birgitta & Lena
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KARIN AVELLAN

Vikten av att motas
— tankar kring inkludering i grundskolans senare ar

Det blaser upp pé Ljusnan, och vi har svart att fa kanoten dit vi vill. I
vagorna dr vi sma och utlimnade. Tack vare Lukas kroppsstyrka och
min koll pé hur vi bast ska parera vdgorna lyckas vi efter hart slit ta oss
till stranden.

Jag hade definitivt inte klarat det sjélv. Kanske inte Lukas heller.
Lukas har Downs syndrom och &r ofta den som &r beroende av hjélp fran
andra i sin omgivning. Nu var jag beroende av honom, vi var beroende
av varandra. Tillsammans klarade vi en svér situation.

Just da var det sd uppenbart — for oss och for dem som kanske sag
oss, att vi bada hade nagot vérdefullt att tillfora. Naturligtvis har alla
maéanniskor det, men inte alltid sa tydligt som dér i kanoten. Hur tar vi
med oss kanoten in i klassrummet? Hur gor vi for att véra elever ska fa
uppleva att vi alla har samma virde, att vi alla har nagot att ge varandra?
Jag bir inte pa nagra svar pa dessa fragor, men jag vill dela med mig av
nagra iakttagelser jag gjort.

Nir jag pa 1980-talet gick pa mellanstadiet pa Grindskolan i Norrtélje
samarbetade min klass med en sdrskoleklass. Larare i sdrskoleklassen
var Lena Thorsson. Pa 1990-talet, nér jag gatt ut gymnasiet, arbetade
jag som elevassistent tillsammans med Lena péa en 4-9-skola i Norr-
tilje. Senare utbildade jag mig till grundskollarare och dr idag larare i
samhillsorienterande dmnen for ar 7-9. Det d4r mot den bakgrunden jag
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skriver detta kapitel. Jag har fatt uppleva ménga berikande méten med
ménniskor som pé ytan inte alls liknar mig, och blivit 6vertygad om att
olikheter ar en kélla till utveckling.

Jag har ocksé fatt se allvarliga konsekvenser av segregering. Som
tjugoaring vistades jag under ett halvar i Betlehem pa Vistbanken och
forsokte forsta nagot av det oerhorda hat, den bitterhet och den fiend-
skap som finns mellan israeler och palestinier. Jag fick méta ménga
maénniskor pa bada sidor som blivit utsatta for allvarliga 6vergrepp och
vars liv begrdnsades av riddsla och den ofrihet som situationen skapat.
Den erfarenheten har gjort mig 4n mer dvertygad om att vi behdver ett
sambhille dér vi vagar se det som forenar oss, istillet for det som skiljer
oss at. Det 4r samma mekanismer som orsakar segregering, oavsett om
den drabbar ett folkslag, en viss grupp personer med funktionshinder
eller nagra elever som é&r utfrysta i skolan.

I vart samhélle finns manga former och ménga grader av segregering.
Vi soker oss naturligt till dem som 4r mest lika oss sjdlva. Om alla stannar
vid det uppstér ett segregerat samhille med stagnation, fordomar, fortryck
och radsla som foljd. Darfor &r det av yttersta vikt att moten mellan “olika”
manniskor uppstar - vi méste uppmuntra till att vaga lara kdnna dem som till
en bdrjan inte verkar likna oss sjilva. I ett storre perspektiv leder detta till att
samhéllet blir mer integrerat, ssmmanhallet. De segregerande mekanismerna
ar starka, men smé insatser i skolan kan fa stora, positiva konsekvenser. Det
ar klart uttryckt i vara styrdokument att detta dr vart uppdrag:

"Alla som arbetar i skolan skall

e medverka till att utveckla elevernas kénsla for samhorighet, solidaritet
och ansvar for manniskor ocksa utanfér den narmaste gruppen,

¢ i sin verksamhet bidra till att skolan praglas av solidaritet mellan
manniskor,

e aktivt motverka trakasserier och fortryck av individer eller grupper och

e visa respekt for den enskilda individen och i det vardagliga arbetet utga
fran ett demokratiskt forhallningssatt.”

ur Lpo 94, kap. 2.1, s. 13
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Jag har positiva minnen fran tiden pa mellanstadiet da min klass
samarbetade med sérskoleklassen. Eleverna dér befann sig pa tidig ut-
vecklingsniva, flera med Downs syndrom. Det var roligt och spannande
att ldra kdnna dem. "Dom gar ndstan i min klass, dom dr ocksd mina
klasskompisar”, lar jag sjdlv ha sagt da. Vi hade bl.a. hemkunskap och
musik tillsammans, gjorde ett gemensamt luciatag for véra forédldrar
och var pa lagerskola samtidigt. Jag vet att det har paverkat bdde mig
och mina klasskamrater. Det har definitivt avdramatiserat motet med
personer med utvecklingsstorning och bidragit till grundvarderingen att
”alla ska vara med”. Nagra ar efter att vi slutat gymnasiet minns jag att
jag konstaterade att minst atta av oss tjugofyra elever fran mellanstadie-
klassen hade kommit att jobba med personer med utvecklingsstorning,
inom omsorgen eller i skolan. Det dr rimligt att anta att det vi upplevde
pa mellanstadiet lett oss in pa den végen.

Vad var det da som gjorde att samverkan mellan vara bada klasser pa
Grindskolan ”lyckades”? Jo, att vi fick uppleva positiva méten. Vi fick
uppleva att vi trots vara olikheter ocksa har mycket gemensamt. Just detta
med moten ér helt avgdrande. Moten uppstar inte per automatik genom att
manniskor vistas pd samma plats. Tvirtom vet vi att det ar fullt mojligt
for en elev att ga i en klass ar efter ar utan att méta sina klasskamrater,
utan att kdnna gemenskap med dem. Pa samma sétt dr det fullt mojligt
for tva folkslag att leva sida vid sida som fiender, utan att upptécka det
djupt méinskliga som forenar dem.

Pa Grindskolan ség ldrarna till att skapa kontaktytor dér det blev mojligt
for oss att verkligen mota eleverna i sérskolan. I sérskoleklassen gick en
elev som inte kunde rora sig och inte kunde prata. Nér vi var pa ldgerskola
var vi tre tjejer som fick fortroendet att ga tillsammans med honom pa
tipspromenad. Vi kénde férmodligen ett stort ansvar nér vi pa egen hand
skulle dra rullstolen hela viagen. Men det jag framfor allt minns av situa-
tionen &r det héftiga i att han lyckades kommunicera med oss. Han gjorde
sig forstddd med hjélp av blinkningar. Nu var vi pa egen hand, utan nigra
vuxna — och lyckades kommunicera. Det var ett méte som uppstod ur en
skapad situation. Senare pratade vi ofta med den hér killen pa rasterna.
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Hur uppstar ett moéte, ett positivt och verkligt méte? Vad dr ett verk-
ligt mo6te? Kanske kénsla av samhorighet, kontakt, utbyte. Verkliga mo-
ten mellan ménniskor uppstar spontant. Vi kan inte konstruera sddana i
skolan — men vi kan skapa en miljo som gor att de uppstar! En nyckel
till ett verkligt mote kan vara att bada parter far bidra med nagot, som i
kanoten. Fran aren i mellanstadiet kommer jag ihéag att vi fick lara oss en
del teckensprak nér vi tva och tva besokte sirskoleeleverna i deras klass-
rum. Det var bade roligt och nytt for oss, och naturligtvis en medveten
strategi fran ldararnas sida. Sérskoleeleverna fick visa nadgot de var bra
pa, de fick ldra oss nagot. Just detta dr viktigt att tinka pé nér vi forsoker
skapa miljoer som ska underldtta moten. Ett mote kan ocksa uppsta pa
manga andra sétt, t.ex. genom att dela en upplevelse, ha gemensamma
intressen, att halla pa samma lag eller gilla samma film.

En risk som finns i arbetet med att inkludera elever med funktions-
hinder i ’vanliga” klasser, dr att nagra “’snilla” elever blir de som ’tar
hand om” de “’stackars” utsatta eleverna. Man ska inte underskatta dessa
elevers betydelse, de gor ofta en stor och viktig insats - men risken ar
att rollerna permanentas och de snélla forblir stora och duktiga medan
eleverna med funktionshinder forblir smé och beroende av hjélp. Det
uppstér inget riktigt mote, inget delande. Kanske trottnar ocksé de snélla
eleverna efter en tid pa att ta hand om.

Rollen som den ”goda” som “’tar hand om” behover dock inte inne-
bira nagot negativt. For en del elever kan det vara en mojlighet att fa
en positiv roll, att fi bli nagon, i stéllet for att vara utfryst och osynlig
eller stokig och besvérlig. Rollen som ”den goda” kan bli en inkérsport
till ”verkliga” moéten. Under min tid som elevassistent stotte jag flera
ganger pa detta. Stora, stokiga killar var varldens gulligaste tillsam-
mans med vara elever. Hos oss behdvde de ju inte hdvda sig. En del av
dem hade dessutom hdg status hos andra ungdomar pé skolan och i och
med att de accepterade vara elever blev det legitimt for andra att gora
detsamma. De som kanske kénde sig ensamma kunde ockséd komma
till véra elever, under tickmanteln att de ’tog hand om” dem (vilket de
ocksa gjorde). Jag tinker sdrskilt pa en elev som hade det jobbigt bade
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kunskapsmissigt och socialt. Han kom ofta till oss pa rasterna och vara
elever uppskattade verkligen hans sillskap. Han lekte med dem, samtidigt
som han tog ansvar. Flera gdnger var han med oss i klassrummet och pa
utflykter. Tillsammans med vara elever kunde han kdnna gemenskap,
vara sig sjilv och véxa. Det handlade verkligen om ett delande, dir alla
bidrog med nagot.

Likheter ar grunden fér gemenskap

olikheter ar grunden for utveckling.

Endast genom att se vara olikheter,
forsta dem och acceptera dem,
kan vi upptacka vara likheter.

Joseph Giordiano

Det dr viktigt att komma ihag att det finns olika nivaer av inkludering.
Nér vi har som malséttning att inkludera elever med funktionshinder i
en grundskoleklass kan vi sdtta upp delmal och sedan flytta fram posi-
tionerna. Annars ar det ldtt att bli besviken. En forsta niva kan vara att
bli tolererad. Det innebdr att eleverna med funktionshinder ska kunna
finnas med i olika aktiviteter utan att utsittas for krinkande behandling
frén Gvriga elever. En andra niva kan vara att bli respekterad. Eleverna
med funktionshinder ses som ett sjidlvklart inslag och blir behandlade
med respekt och vélvilja, men hamnar dnda lite vid sidan av. Den tredje
nivan, att bli delaktig, dr dit vi ytterst stravar. Har uppstér de verkliga
motena.

Det jag vill poéngtera genom att peka pa dessa nivaer dr att varje niva
har ett egenvérde! Det ar l4tt att sdga ’vad ska han gora i en stor klass,
han kommer 4nda aldrig att f4 ndgra kompisar ddr.” Men bara detta att
vara med, att bli respekterad som en i gruppen kan vara vardefullt nog.
Att f6lja med pé skolutflykter, delta i gemensamma aktiviteter och sitta
tillsammans pa lektioner skapar en viss form av gemenskap som inte
ska underskattas. Jag menar inte att vi ska stanna dir, utan att vi inte
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ska backa om vi mérker att vi inte kommer ldngre dn sa. Att fa uppleva
det “normala” och léra sig de sociala koderna i en “vanlig” klass dr den
basta forberedelse du kan fa for att sa smaningom kunna bli delaktig i
samhdllet och 1 livet. Fér den som blir respekterad men inte fullt delaktig
ar det samtidigt viktigt att det finns ett annat sammanhang dér han eller
hon kan vara fullt delaktig och ”tanka” gemenskap och sjalvfortroende.
Alla har vi olika sammanhang. Var och en som levt utomlands under en
period vet hur befriande det &r att triffa andra svenskar som man vet ryms
inom ens egna tolkningsramar. Men ju mer delaktig du blir i det stora
sammanhanget, desto mindre behover du sedan ett annat sammanhang
som stod i bakgrunden.

En gang ville jag bli som de vanliga
Jag forsokte av all min kraft att bli det
tills jag upptéackte

att de vanliga inte fanns!

Anette Sigfrid

I mitt eget arbete som SO-larare i ar 7-9 anvénder jag mig ofta av
grupparbeten som metod. Jag styr alltid gruppsammanséttningen for
att eleverna ska tvingas léra sig att samarbeta med alla i klassen. Det
ar ocksa en form av skapade kontaktytor. Jag har markt att det inte ar
graden av homogenitet i gruppen som avgor hur samarbetet fungerar
eller hur resultatet blir. Snarare avgdrs det av i vilken grad eleverna ger
utrymme at varandra. Flera ganger har grupper, dar nagon av eleverna
haft svarigheter av ndgot slag, lyckats samarbeta pé ett foredomligt de-
mokratiskt sitt, darfor att eleverna i gruppen lyssnat pd varandra och
latit alla ta plats. Det &r alltsa denna formaga vi behover lyfta fram och
stirka. [ andra, mer homogena grupper, hiander det ibland att ndgon blir
helt 6verkord och aldrig far komma till tals, medan en eller tva elever
dominerar och styr arbetet helt och hallet. ”Hon borde inte fa betyg for
det hér, vi har fatt gora allt sjdlva”, kan det lata da.
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Vi bekanner att vi ofta stelnat,

och slagit oss till ro. /---/

Vi foraktar oliktankande och tror

" dem har jag inget att lara av”

Likval kan de som vi foraktar ha sett bitar
av verkligheten,

bitar som inte vi har sett.

Per Frostin

Hur kan det komma sig att inte alla far ta plats? Hierarkier elever
emellan och prestationskrav ér troligtvis en del av forklaringen. Har
behover jag som lédrare bli béttre pa att handleda gruppen sa att alla far
sitt utrymme. Jag maste lyckas formedla att summan &r storre &n delarna,
att resultatet b/ir bittre for alla om alla tillats bidra. Avgorande &r dé att
uppgiften ar utformad sé att gruppen verkligen vinner pa att lata alla vara
med. Den maste vara utformad sé att alla kan bidra med nagot. Om den
inte dr det blir den ’svaga” eleven en belastning for gruppen, ndgot som
baddar for irritation och utfrysning. For att en elev i behov av sérskilt
stod inte ska exkluderas i en ”vanlig” klass dr det naturligtvis viktigt att
lararen har forutsittningar att ge det stod som behovs. Annars misslyckas
eleven, med segregering som f6ljd. For att kunna ge rétt stod behover vi
larare utbildning och handledning.

Arbete med inkludering kan skapa ett rikare, tryggare och mer tolerant
samhdlle, for alla parter. Dessutom ett samhélle med storre utvecklings-
potential darfor att vi béttre tar vara pa de ménskliga resurser som finns.
Men for att lyckas i arbetet med inkludering krévs vilja, engagemang
och ett antal verktyg. Min erfarenhet ar att foljande verktyg ar de vik-
tigaste:

1. Forst av allt behdver vi kunskap. Skolans personal behover utbildning
kring olika funktionshinder, ndgot som borde fa storre utrymme i den
ordinarie lararutbildningen. I vardagen moéter vi hela tiden elever med
olika stodbehov. For verksam personal &r det viktigt med fortbildning.
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Dessutom ér det viktigt med handledning av mer erfaren personal, for
att kunna anpassa och forbattra skolsituationen for enskilda elever.

2. Vidare behover vi en klart uttalad vision som delas av skolledningen.
Skolledningens stod dr nddvéndigt for att kunna komma framéat. En
tydlig vision utgor forutsittning for att inte tappa fokus nar skolvar-
dagen dr dverbelastad med andra arbetsuppgifter och situationer som
ska hanteras.

3. For att kunna forverkliga denna vision behdver vi samsyn och ett
forum for att utarbeta gemensamma strategier. En svarighet och sam-
tidigt en styrka i arbetet i ar 7-9 ar att vi dr véldigt ménga lirare kring
varje elevgrupp. Styrkan ligger i att vi har olika personligheter och
formagor, dir var och en dr en tillgdng. Svarigheten ligger i att vi har
begransad inblick i varandras arbete och att varje larare har ganska
lite tid tillsammans med respektive klass. Det stiller stora krav pa
samspel mellan oss, om vi ska kunna jobba mot ett visst mél. Dartill
kravs tid for planering! Att anpassa undervisningen for en enskild
elevs specifika behov tar tid — och den tiden maste tas nagonstans,
oavsett vem som utfor planeringen.

Med kunskap, en uttalad vision och gemensamma strategier — och

massor av malmedvetet arbete — dr det fullt mojligt att fa in kanoten i
klassrummet!
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REFLEKTIONER

Skolan ar en av de arenor i livet som ger tillfallen till méten med
manniskor som har olika personligheter och olika forutsattningar.
Hur dessa moten gestaltas beror pa skolans ambition och vilja att ta
till vara den majligheten. Skollagen och laroplanen uttrycker tydligt
att skolan har skyldighet att “medverka till att utveckla elevernas
kédnsla for samhdérighet, solidaritet och ansvar for médnniskor ocksa
utanfér den ndrmaste gruppen. ...” (Lpo 94)

Alla kan nagot, alla kan bidra med nagot som inte alla kan. Vi
manniskor behover varandra. Detta framkommer sa tydligt i Karin
Avellans kapitel.

Delaktighet kan ses ur olika perspektiv. Det som beskrivs i detta
kapitel ar en delaktighet baserad pa det relationella tdnkandet alltsa
inte bara en fysisk placering inom skolans ram. En delaktighet som
arrangeras utifran de mojligheter som skolan kan erbjuda i olika
aktiviteter dar eleverna ges tillfallen att motas.

Attityder férandras om kunskap kopplas till personliga positiva
upplevelser. “Nu var jag beroende av honom, vi var beroende av
varandra. Tillsammans klarade vi en svar situation.” Genom att endast
placera elever med funktionshinder i en skola utan gemensamma ak-
tiviteter, kan negativa attityder forstarkas. Segregering, avskiljandet
av elever eller grupper av elever bidrar till farre mojligheter till moten
och blir ett hinder for att l1ara kdnna och forsta varandra. Darfor ar
det viktigt att skolan aktivt erbjuder motestillfallen.

Birgitta & Lena
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KERSTIN GORANSSON

Olikhetens plats i den inkluderande skolan

Jag kommer i det hér kapitlet att argumentera for att ”olikheten” behover
flytta fram sina positioner i arbetet med att utveckla en inkluderande
skola. Min argumentation grundar jag till stor del pa teorier som utveck-
lats inom forskningen om inkludering och empiriska forskningsresultat.
Det innebér bland annat att det forekommer en hel del referenser i texten.
Min forhoppning ér att forskningen pa detta sétt limnar ett bidrag till
arbetet med att utveckla en inkluderande skola och att referenserna blir
en stimulans for dig som vill ldsa mer.

Inledningsvis hivdar jag da att skolverksamhetens utformning och
utveckling inte styrs av nagra naturlagar, utan formas av méanniskors olika
idéer om bland annat pedagogiska fragor, som stots och blots mot varan-
dra. En del menar kanske att det snarare ir bara ekonomi som styr. Aven
ekonomiska neddragningar eller satsningar gors dock utifrén att nagra
méinniskor har tdnkt och planerat dem (dock inte nddvandigtvis grundat
pa pedagogisk kunskap eller med pedagogiska syften). Utifran idéer och
tankar, som alltsé inte enbart ror fragor av pedagogisk natur, byggs skolor
pa ett visst sétt, utformas olika styrdokument, utformas undervisningen,
skrivs larobocker, m.m. Det dr ocksa idéer eller tankekonstruktioner som
ligger bakom hur vi problematiserar kring skolverksamheten och vilka
forklaringsmodeller vi anvinder vilket i sin tur har betydelse for hur vi
forsoker 16sa problematiken, eller vilka atgérder vi sétter in. Hur vi till
exempel forklarar vad som hindrar Sixten frén att vara delaktig i klassens
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aktiviteter kan exempelvis ha betydelse for vilka atgérder vi sitter in. Ar
det hans synskada som é&r hindret eller &r det snarare undervisningens
och den ovriga skolverksamhetens utformning?

Den pedagogiska forskningen kan forstas som en aktor bland flera,
som formulerar idéer eller tankekonstruktioner som har betydelse for
skolverksamhetens utveckling. Samtidigt bedrivs ju inte forskning pa
nagot sitt "utanfor” de tankekonstruktioner den sjdlv skapat. Snarare &r
det sa att den styrs av dessa sjdlvgenererade idéer, som kan kallas for
teorier, perspektiv eller nagot liknande.

Inom specialpedagogisk forskning har tva olika perspektiv pa elevers
olikheter lyfts fram 1 forhallande till inkluderingsidén (t.ex. Clark, Dyson
& Millwark, 1998; Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001; Haug,
1998; Persson, 1998). Det ena perspektivet kallas for det kategoriska
och det andra for det relationella.

Enligt det kategoriska perspektivet dr behovet av sdrskilt stod kopplat
till egenskaper hos eleven. Svarigheter for enskilda elever att till exem-
pel uppna skolans mél ar beroende pa just egenskaper hos den enskilda
eleven, som en tal- och sprakstorning, en utvecklingsstdrning eller ndgon
annan “’storning”.

Enligt det relationella perspektivet dr behovet av sarskilt stod so-
cialt konstruerat i den meningen att det dr kopplat till skolsystemets
utformning och utformningen av ldrandemiljoer/situationer. Orsaker till
svarigheter for enskilda elever att uppna skolans mal star enligt detta
perspektiv snarare att finna i relationen mellan miljons “krav” och per-
sonens forutsdttningar, med betoning pa miljon.

Sa har till exempel Hellblom-Thibblin (2004) i en analys av skolhél-
sovardsrapporter inom perioden 19944/45-1988/89 visat att definitioner
av barns ”problem” i skolan varierar 6ver tid i forhallande till sociokul-
turella forutsittningar. ”Problemen” &r séledes inte bundna till individen
utan det dr egenskaper i miljon som gor att vissa beteenden definieras
som problem under vissa tidsperioder, och andra beteenden under andra
tidsperioder. Studier tyder vidare pa att till exempel typ av funktionsned-
sattning inte har ndgot samband med om elever upplever sig delaktiga
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i skolan eller ej (Eriksson & Granlund, 2003). Det verkar vidare vara
samma generella faktorer som har samband med grad av delaktighet
vare sig barnen har ndgon funktionsnedsittning eller ej (Almqvist &
Granlund, 2005; Eriksson & Granlund, 2004).

I relation till inkluderingsidén har den specialpedagogiska forskningen
lyft fram sambandet mellan ett kategoriskt perspektiv pa elevers olikheter
och segregerande atgirder. Sa skriver till exempel Emanuelson (2001):
”Once children are identified as ‘different’ ... they become problematic
to mainstream schools and teachers. From within the categorical per-
spective the process of labelling children as ‘having difficulties’, has
the effect of investing the source of any difficulty or problem within the
child. Once this process is complete, then it becomes easier to transfer
the responsibility to ‘specialists’ trained to deal with the ‘problems’ ex-
hibited by the child.” (s. 135).

Enligt inkluderingsidén ska barn oavsett forutsdttningar kunna under-
visas tillsammans och vara delaktiga i en gemenskap dér olikheter ses
som en tillgdng. Det handlar séledes om att anpassa miljon, i detta fall
skolan. Uppmaérksamheten riktas bort fran barnet till forméan for miljon,
vilket dr i linje med ett relationellt perspektiv pa olikheter. Denna for-
skjutning av synen pa vem som dr problembdérare fran barnet till miljon
formuleras ocksa politiskt i bland annat Funkisutredningen (1998) och
Skolkommittén (1997) ndr man skriver om elever i behov av sdrskilt stod
och inte som tidigare elever med sérskilda behov.

Kanske ar detta en anledning till att vi idag jamf{ort med lat sdga for
femton ar sedan, inser betydelsen av och dven vet en hel del om gene-
rella eller allménna forutséttningar av betydelse for utvecklingen av en
inkluderande skola.

Forskning och erfarenheter tyder till exempel pa att utvecklingen av
en inkluderande skolverksamhet:

* Handlar om en rekultivering och restrukturering av hela skolan, det ar
inte fragan om nagon specialpedagogisk reform (t.ex. Berres, 1996;
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Block & Haring, 1993; Dyson, et.al., 2002; Ferguson & Meyer, 1996;
Jorgensen & Tashie, 1996; Schattman, 1993).

» Kinnetecknas av att olika grupper inom skolan samarbetar kring fragor
som ror skolverksamheten — elever, larare, fordldrar, administratorer,
specialister m.m. (t.ex. Dyson, et.al., 2002; Jakupcak, 1998; Knob-
lock, 1996; Kugelmass, 1996; Porter & Stone, 1998; Schattmann,
1993; Stainback & Stainback, 2001). Schattman skriver till exempel:
It is the configuration of a team, with its diverse representation of
perspectives and multiple sources of creativity, that allows us to deal
with the diversity and complexity of the needs represented in classes
that include all children.” (s. 157).

» Kaénnetecknas av att pedagogisk personal ges forutsittningar att fora
didaktiska diskussioner d& de ges mojlighet att diskutera och ifragasétta
kunskapsmal, sitt att undervisa och de grundantaganden som detta vilar
pa (t.ex. Berres, 1996; Eisner, 1998; Jakupcak, 1998; Jorgensen & Tashie,
1996; Porter & Stone, 1998; Schattman, 1993; Skrtic, 1991; Thousand
& Villa, 1993; Villa & Thousand, 1993). Villa & Thousand talar i detta
sammanhang om léraren som den “reflekterande praktikern”.

» Att skolledarens roll ar viktig (t.ex. Dyson, et.al., 2002; Gdranson,
et.al., 2000; Mamlin, 1999; Villa & Thousand, 1993; Solomon, ct.al.
1993). Egenskaper hos skolledaren som tas upp som viktiga &r bl.a.
formégan att formedla en klar och tydlig vision, formaga att skapa
ett klimat av trygghet och enighet som inspirerar till att vaga riskera
forandringar, formaga att skapa forutsittningar i form av t.ex. tid,
materiella resurser och kunskapsutveckling for fordndringsarbete.

» Att den enskilda skolan arbetar for att utveckla en samstimmighet
kring inkluderande virden genom att t.ex. gemensamt formulera mal-
sattnings- och policydokument (Dyson, et.al., 2002; Jakupcak, 1998;
Schattman, 1993; Villa & Thousand, 1993).
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* Attundervisningen utgér fran den konstruktivistiska eller progressiva
idétraditionen som betonar betydelsen av elevens egen konstruktion
av kunskap samt att kunskap &r en social konstruktion (t.ex. Cushing
& Kennedy, 1997; Dyson, et.al., 2002; Hughes, et.al., 2002; Johnson
& Johnson, 2001; King-Sears & Cummings, 1996; Mastropieri, et.al.,
2000; Putnam, 1998; Saint-Laurent, et.al., 1998; Sullivan, et.al., 2001;
Udvari-Solner, 2001) . Det innebdr att man i dessa undervisnings-
strategier lagger sig vinn om att:

- forsoka utgé fran for eleven verkliga problem;

- arbeta &mnesintegrerat;

- utga fran elevernas erfarenheter och bygga undervisningen pa
elevernas fragor och eget utforskande;

skapa mdjligheter for eleverna att savil utveckla/konstruera
kunskap som redovisa sin forstaelse pa olika sétt via olika medier,
dvs. man forsoker franga ensidig betoning pa formerna ldsning
och skrivning;

forsoka utforma forutsittningar for eleverna att arbeta i grupp och i
samspelet utveckla kunskap, eftersom man ser kunskap som en
social konstruktion, t.ex. kooperativt eller samarbetsinriktat
larande.

Som jag nimnde ovan och som framkommer av dessa punkter ar kun-
skapen generell och allmén i den meningen att forutsittningarna inte relate-
ras till forutséttningar hos enskilda elever. Punkterna ovan uttrycker snarare
generella forutséttningar att bemota en heterogen elevgrupp, alltsa beméta
olikheten” som sadan. Tilldggas kan att bara for att forskning tyder pa att
dessa forutsattningar dr betydelsefulla sé innebér ju det inte att det bara &r
att implementera dem. Som den forsta punkten anger sa ar utveckling av
inkludering en fraga om skolutveckling och inte att bara utveckla nagra
modeller eller metoder som skolor sedan bara kan “’ta 6ver”. Detta for i sin
tur in fragan om inkludering i hela det sammanhang av forskningsstudier
som handlar om skolutveckling oavsett om utvecklingen striavar efter in-
kludering eller ndgot annat, vilket ocksa Ainscow et.al. (2004) papekar.
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For att aterga till det relationella perspektivet och det jag inledningsvis
hévdade att jag skulle skriva om, ndmligen betydelsen av “olikheten” i
arbetet med att utveckla en inkluderande skola, sa innebér det relationella
perspektivet att hinder for enskilda elever att uppleva delaktighet och
utveckla kunskaper uppstar dé elevens forutsittningar och miljons “krav”
inte dverensstimmer. P4 ett allmént plan innebar detta att en inkluderande
skolverksambhet stravar efter att eliminera betydelsen av elevers olikheter
genom att individualisera, det vill sdga fokusera pa elevens forutsitt-
ningar och anpassa verksamheten efter det. Betydelsen av samverkan
mellan pedagogisk personal ger till exempel forutsittningar for flexibel
anpassning av resurser till olika elever och elevgruppers behov och storre
forutséttningar for en bredare kunskap om enskilda elevers behov. De
undervisningsformat som foresprakas ger mojligheter for elever med
olika forutsittningar att delta och sa vidare. Samtidigt utgor detta bara en
sorts ramar som mojliggér en anpassning till enskilda elever. Det innebér
inte med ndgon automatik att det gors nagra anpassningar utifran elevers
olika behov. For att kunna gora det krévs bdde dessa ramar i miljon och
kunskap om till exempel olika funktionsnedsattningar samt naturligtvis
kunskap om det enskilda barnet som i skolan &r elev.

Det kan forefalla sjéalvklart att det kravs specifik kunskap om olika
funktionsnedséttningar for att kunna undanrdja hinder i miljén som for-
svarar larande och delaktighet i en inkluderande skola for elever med
funktionsnedsattning. Den specifika kunskapen behovs bade for att kunna
identifiera troliga hinder och for att kunna helt undanrdja eller &tminstone
minimera dem. Aven i de fall de hindrande egenskaperna i miljon &r
desamma for flera olika typer av funktionsnedsittningar, behovs oftast
specifik kompetens eftersom atgédrderna for att kunna undanrdja dem
troligtvis inte 4r desamma. En muntlig genomgéng och instruktion infor
en grupparbetsuppgift ar till exempel formodligen ett hinder bade for en
elev med horselskada och for en elev med utvecklingsstorning. For att
undanrdja hindret krdvs dock helt olika dtgérder. I det ena fallet kanske
en horselslinga behovs. Eleven med utvecklingsstorning ar dock inte
sarskilt behjélpt av en horselslinga.
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Som jag hoppas framkommer av detta &r det synsétt som det relatio-
nella perspektivet innebdr mer forenligt med inkluderingstanken &n det
kategoriska perspektivet. Samtidigt hdvdar jag att arbetet med att utveckla
en inkluderande skola hittills har lutat sig mot och dven utvecklat en mer
generell kunskap bade vad géller hinder 1 miljon och atgirder for att
motverka dem. Utvecklingen av specifik kompetens om vilka hinder som
maste undanrdjas och hur en inkluderande skolverksamhet kan utvecklas
i relation till olika typer av funktionsnedséttningar har inte fokuserats i
samma utstrackning. Av Hogskoleverkets kvalitetsgranskning av special-
pedagogprogrammen (Hogskoleverket, 2006) framkommer att samtliga
av de sex granskade utbildningarna betonar kunskapsutveckling rérande
pedagogisk radgivning, handledning och skolutveckling. Kunskaper
som rOr konkret arbete med elever i behov av sdrskilt stod underordnas
i samtliga specialpedagogutbildningar. I Amans avhandling (2006) om
specialpedagogisk kompetens kan man finna samma tendens att speci-
alpedagogik kommit att omfatta alltmer generell kunskap. Aman skriver
dock att: "Det pedagogerna efterfragar och som behdver uppmarksammas
ar forskning om den specifika kompetensen (s. 263).

For att en inkluderande skolverksamhet ska fortsétta att utvecklas
menar jag att specialpedagogisk verksamhet savil som forskning maste
uppmirksamma betydelsen av olika typer av funktionsnedsattningar, men
nu i férhallande till ”inkluderande atgirder” och andra skolsituationer och
inte i forhéllande till exkluderande atgéarder och segregerade miljoer.
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REFLEKTIONER
Pa vilket satt kan forskning hjélpa oss att hitta [ampliga former for
ett inkluderande arbetssatt?

Kerstin Géransson pekar pa olika perspektiv som bor ligga som
grund for generella saval som specifika forutsattningar for samver-
kan.

Flexibilitet i anpassning av larandemiljoer saval som i arbetsme-
toder for att na kunskapsmalen, ar forutsattningar i motet med en
heterogen elevgrupp. Skolledaren ar viktig och varje skola maste
tillsammans arbeta fram en samstammighet i maldokument och
undervisning. En specifik kompetens bor finnas, och hinder undan-
réjas sa att de inkluderande atgarderna kan utvecklas.

Birgitta & Lena
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MARIE OCH MIKAEL GRANELLI (Foraldrar)
MAI-LIS JOHANSSON (Rektor)

LENA MINGERT (Larare)

INGELA RASMUSSON (Resurspedagog)
BIRGITTA ANDERSSON (Handledare)
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Rektors tankar och grundinstéllning till inkludering:

Mai-Lis, rektor

I det pedagogiska ledarskapet som rektor ingér att se till att all personal
omfattas av vardegrunden och har tillrdckliga kunskaper i yrkesrollen.
Mina tankar och min vision som rektor dr att kunna erbjuda en skola
for alla, en motesplats mellan olika ménniskor dar alla kan utvecklas
utifran sina forutsattningar. Larmiljon vi erbjuder ska vara stimulerande,
eleverna ska berika varandra och foréldrarna ska vara positivt instéllda
till sina barns skolgang.

"Det offentliga skolvasendet vilar pa demokratins grund. Skollagen slar
fast att verksamheten skall utformas i verensstammelse med grundlag-
gande demokratiska varderingar och var och en som verkar inom skolan
skall framja aktning for varje manniskas egenvarde. Skolans uppgift
ar att lata varje elev finna sin unika egenart och darigenom férbereda
eleven for att aktivt kunna delta i samhallslivet. Eleven skall i skolan mota
respekt for sin person och sitt arbete och stravan skall vara att samla de
basta betingelserna for elevens larande och utveckling. Den personliga
tryggheten och sjalvkanslan skall tillsammans med hemmet grundlag-
gas. Varje elev har ratt att i skolan fa utvecklas, kdnna vaxandets gladje
och fa uppleva den tillfredsstéllelse som det ger att géra framsteg och

att 6vervinna svarigheter.”

Ovanstéende text dr hamtad ur skollag och laroplan och ar grundstom-
men i min vision om hur skolan ska bedrivas och utvecklas. Rektor har
ett sirskilt ansvar och uppdrag att se till att skolans verksamhet utvecklas
och svarar mot uppstéllda mal. Uppdraget omfattar alla elever och inne-
bar att skolan maste anpassas och tillrdttaldggas efter varje barns forut-
sattningar och behov. Det stiller stora krav pa pedagogisk, kompetent
personal som har insikt och forstielse for elever i svarigheter. Forstaelse
for att alla barn vill vara som andra, inte avvika fran det normala i skolan,
och att alla elever ska kunna inkluderas i den dagliga verksamheten sa
mycket som mgjligt.

74 | Oscars véag fran forskola till gymnasium



Vikenenheten omfattas av forskola O — 5 ar och grundskola, for-
skoleklass — &r 9, c:a 600 barn/elever. Vikenenheten ligger i det gamla
fiskesamhillet med goda forutséttningar att véixa upp i som barn. Déri-
bland finns barn/elever i behov av riktade stodinsatser och tillrattalagd
skolgang. Det dr vanligt, &ven pé& Vikenskolan att larare har asikten;
“Elever som stor, borde vara nagon annanstans dn pd var skola.” En
skolas resurser och omgivningens motstand mot avvikande stéller krav
pa organisation, struktur och kunskap.

Jag sag mojligheter i att erbjuda barn med neuropsykiatriskt funktions-
hinder frén andra skolor i kommunen plats pa Vikenskolan. Detta skapade
negativa reaktioner fran fordldrar och personal. Jag sag forutséttningar att
berika Vikenskolan och tillskansa mig fler resurser i form av:

» fortbildning

» utdkad och fordjupad kunskap

* kontinuerlig handledning

» mojligheter att organisera skolan efter elevernas behov

for att pa detta sétt skapa ett storre utrymme att planera verksamhe-
ten samt knyta speciell kompetens till elever i behov av sérskilt stod.
Att bygga upp en kontinuerlig kompetens som skulle vara knuten till
flera elever inom skolan skulle ge en effektivisering pa sikt, ur savil
ekonomisk som pedagogisk synpunkt. Utbildningsndmnden och 6vriga
skolledare i kommunen mottog erbjudandet positivt.

Pa Vikenskolan skapades Ankaret dér syftet var att elever med funk-
tionshinder skulle fa en plats som var tillrittalagd, enskilt eller tillsammans
i en liten grupp, med stod utifran specifika svarigheter. En plats att vila pa,
hémta kraft, halla jimna steg med klasskamrater samt vara en avlastning
bade for eleven sjélv och klasskamraterna. Det viktigaste for eleven var och
ar att ha en tillhorighet till en normalklass. Undervisningen sker alltsé dels
i den stora klassen och dels i den lilla gruppen eller enskilt. Grundldggande
ar tillgang till en kompetent resurspedagog som kan ge eleven stod for att
klara skolarbetet och bygga upp goda relationer, vilket ar en forutsittning
for elevens delaktighet, inlarning och sjalvfortroende.
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Oscars forskoletid 0 — 6 ar:

Marie, foralder

Som liten utmérkte sig Oscar pa de flesta stéllen vi besokte. Inte alltid pa
ett positivt sétt! Redan vid sex manaders alder, nér de andra vaninnornas
bebisar lag stilla och jollrade pa filten, &lade han runt, tog de andras sa-
ker, gav dem en knuff och forsvann élandes dérifran. Vi, jag och Oscars
pappa, kunde aldrig slappna av och dgna oss at de andra vuxna, ndgon
skulle alltid vakta”. Nar Oscar, knappt 2 72 &r gammal, fick en lillasyster
borjade vi ga till kyrkans mamma-barngrupp. Idag kan jag inte forsta
varfor jag gick dit, varfor jag utsatte mig och Oscar for de andra mam-
mornas ilska, oforstaelse och det utanforskap som jag sjalv hamnade i.
Alla de andra mammorna fikade, pratade, sags pa eftermiddagar/kvél-
lar, men jag blev aldrig medbjuden eller tillfragad. De ganger jag blev
tilltalad var nér jag for ett 6gonblick brustit i uppmérksamhet och Oscar
hade “gjort ndgot” igen. En del mammor hélsar fortfarande inte pa mig,
13 ér senare! Vem sa att man blir forstdndig niar man blir vuxen?

Niér Oscar var fem ar var vi pa besok pa BVC. Dir fick vi radet av
barnmorskan att besdka en barnldkare. Hon var specialist och ganska
snabbt fick Oscar en diagnos, ”svar” DAMP. Det var bade skraimmande
och en ldttnad. Vart barn var inte “normalt” men & andra sidan fanns
det ocksa en anledning till hans agerande. Néagot att bearbeta. Vid den
tiden hade Oscar och hans lillasyster borjat hos dagmamma, en fantas-
tisk kvinna som tog Oscar under sina vingar. Ett par veckor efter det att
han borjat dér, slutade tre syskon som ocksa besokt “kyrkis” som sma!
Dagmamman fick tillatelse att ha en mindre grupp for att ha tillrackligt
med tid for Oscar och hans behov. Mycket tacksamt! For att forbereda
honom infor forskolestart fick han gé ett ar pa dagis, ocksa hdr med en
fantastisk kvinna som mentor. Hon sag till att detta ar avlopte pa ett sa
smidigt sitt som mojligt. Han var alltid med p4 alla aktiviteter. An s&
lange kidnde han sig precis som alla andra.

Sedan var det dags for forskolan. Under de forsta veckorna slutade
ndgra barn dven fran denna grupp. Behover jag tilldgga att vi hade tréffat
dessa barn med mammor pa kyrkis? Kanske inte hela sanningen, men
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4nda. Redan fore terminsstart fanns en resursperson, Asa, som skulle
hjélpa Oscar och ytterligare en elev. Asa, den andra forildern och jag
traffades for att barnen skulle fa en chans att ldra kiinna varandra innan
alla nya intryck tog 6verhand. Vilken kénsla, att sitta och prata med en
annan vuxen, helt prestigeldst och med liknande erfarenheter! De tva
barnen har mer eller mindre foljts at under skolgangen.

Forskolan - ar 2:

Birgitta, handledare

Infor forskolestart bestdmdes att Oscar plus ett barn till, Marie, bada i
behov av sdrskilt stod, skulle ingd i samma grupp. Forutom ordinarie
personal anstilldes Ingrid som en extra resurs. Dessutom fanns Asa ca
tva timmar/dag. Hon skulle arbeta individuellt med Oscar och Marie
utifran deras speciella svarigheter. I borjan pé terminen fick alla foréldrar
pa ett fordldramote information och kunskap om “barns olikheter och
behov.”

Forskoledagen borjade med samling. Detta for att barnen skulle fa
kdnna och uppleva gemenskap. Barnen satt i en ring pa golvet. For som-
liga barn dr det svart att veta var just deras plats &r och hur stor den ér.
Hela golvet? Eller? Oscar och Marie fick dynor att sitta pa och en be-
stdmd plats markerad med ett kryss pa golvet dir de skulle ldgga dynan.
Det visade sig snart vara bra for alla barnen. Forskolldraren inledde
samlingen med att gé igenom det som var viktigt for Oscar och Marie
att hora och att vara med pa. I borjan rorde det sig om fem minuter, som
blev tio och sa smaningom femton. Vi trdnade medvetet Oscar och Marie
att sitta stilla under korta etapper och lyssna. Malet var naturligtvis att
de bada skulle kunna vistas s& mycket som mojligt med hela barngrup-
pen. Nir minuterna var dver, smdg Oscar, Marie och Asa ivig till ett
litet rum dér de fick rasta av sig, innan de borjade arbeta utifran visuellt
schema och struktur i individuella arbetsuppgifter. Efter gemensam rast
och fruktstund var det Ingrid som hjélpte Oscar och Marie i leksituationer
och kompisrelationer.

Asa fortsatte sitt arbete under &r ett, tva och delar av &r tre. Oscar hade
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ett eget visuellt schema som han f6ljde. En period varje dag gick han och
Marie ifrén klassen tillsammans med Asa. P4 schemat hade de en bild
med en korg. Det indikerade ”Korgarbete med Asa”’. Korgarbetet bestod
av skolarbete, strukturerade arbetsuppgifter med klar borjan och klart
slut, men ocksa rituppgifter eller nagot som barnen sjilv ville gora. Det
var en form av beloning efter god arbetsinsats. Korgarbetet kunde ocksa
vara introduktion av en social berittelse (se Boken Sociala beréttelser,
seriesamtal av Birgitta Andersson) eller att Asa gjorde visuella samtal
eller seriesamtal utifran en héndelse som Oscar eller Marie behdvde fa
forklarat, pa ett sitt sa att de forstod och kunde reflektera dver situationen.
Vid ett tillfdlle hade Oscar slagits med pinnar. Rastvakten tog pinnarna
ifrén honom. D4 bérjade han spotta. Asa ritade i sekvenser vad han hade
gjort och forklarade att det ar fel att slass med pinnar och att spottas.

Vi leker
tillsammans
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Nér Oscar senare atervan-
de till klassen fragade han sin
larare om han fick ett papper.
Han ville rita nagot och sedan
visa bilden for klassen. Det
fick han. Stolt visade Oscar
upp det han ritat, med forkla-
ringen.: "Nu dr det forbjudet

att sldass med pinnar och att
spottas. Vi sdtter upp min bild
pd dérren sd alla vet och kom-
mer ihag det.”

Oscar var kinslig for beréring. Han tyckte det var obehagligt nér
nagon tog i eller vidrorde honom. Oscars klassldrare, i ar ett och tva,
Gudrun, borjade varje dag med massage. Naturligtvis skulle Oscar ocksa
vara med. Under en period fick han anvédnda en hoprullad handduk som
skyddade honom fran att kinna hud mot hud. Déarefter fick han f6lja
Gudruns taktila massagesaga genom att ta pa en vuxen. Steg for steg
forsvann obehagskinslan. Den ena strategin avloste den andra. Nar jag
intervjuade honom 1 arskurs tva sa han: "Massage tycker jag om. Jag
tycker det dr skont ndr andra gor det pa mig och jag tycker det dr kul
att gora det pd kompisarna.”

Under éren forskoleklass till ar 2 hade det aldrig funnits uttalade tan-
kar pa en exkluderande verksamhet for Oscar. Han var en elev i klassen
som behdvde extra stdd och strategier.

Arskurs 3 - 5: Lena

Som alltid ndr man ska ta emot en ny klass funderar man over vilka
elever som ingar i klassen. Jag hade fatt veta att dir ingick barn i behov
av sarskilt stod. Eftersom jag visste att dessa barn kanner sig osikra infor
forandringar traffades vi fore terminsstarten. Barnen, déribland Oscar,
fick titta pa lokalerna och jag beréttade lite om vad vi skulle arbeta med
och var de skulle ha sina arbetsplatser. Oscar och Asa hade under &rs-
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kurs tva hittat bra strategier for hur Oscar skulle arbeta i skolan. Oscar
fick med hjilp av Asa ménga strategier. Forforstaelsen var viktig. VAD
han skulle arbeta med, NAR, VAR, HUR och HUR MYCKET. Det var
ocksa viktigt for Oscar att veta vad han skulle gora at sin inre oro och
sitt negativa beteende. Redskap gavs som sedan fordndrades efter hand.
Asa fortsatte arbeta ungefir atta timmar per vecka med Oscar enskilt
och i klassen. Detta fungerade vil fram till jul, da Asa slutade for att
byta arbete. Vi trodde att Oscar skulle kunna anvénda sig av sina inlérda
strategier for att klara skolsituationen, men snart stod det klart att sa inte
var fallet. Oscars inre kaos saknade den yttre struktur som varit till sa
stor hjilp. Det var inte litt att hitta en ersittare for Asa till Oscar i skolan.
Den person som skulle dverta Asas roll maste ha kunskap om Oscars
funktionshinder, beteende och kéinna till fungerande strategier.

En ny termin bdrjade och jag hade funderat dver julen pé hur jag
skulle ldgga upp arbetet for Oscar, eftersom ingen ny resursperson an-
stdlldes. Min strategi var att forst ha genomgang med klassen. Dérefter
gick jag direkt till Oscar for att ge honom enskilda arbetsuppgifter. Detta
fungerade under nagra veckor, men efterhand blev andra resurskrévande
elever oroliga. De tyckte att Oscar fick for stort utrymme och att de
sjilva kénde sig asidosatta. Genom en ny strategi som innebar att Oscar
och jag mottes fore skolstart, skulle jag ge honom den forforstaelse
han behovde. Varje morgon triaffades vi ca 15 minuter. Vi gick igenom
dagsschema, arbetsuppgifterna och vad som forvéntades av honom. En
stund anvénde vi till att reflektera ver situationer som hént, positiva
savil som negativa. Insatsen skrevs in i dtgdrdsprogrammet. Som kom-
pensation fick Oscar vara ledig en eftermiddagslektion efter idrotten,
en lektion som séllan fungerade for Oscar. Detta var en bra hjilp, men
Oscar behovde mer. Barnen i klassen kidnde av Oscars oro. Detta spred
sig till fordldrarna och pldtsligt upplevde jag att klassen fick ovanligt
manga fordldrabesok. Jag forstod snart genom samtal med fordldrarna
att de var missndjda med situationen i klassrummet och dven oroliga for
sina barn under rasterna.
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Oscar i kaos:

Marie, Mikael, foraldrar

Asa slutar! Vilken katastrof for ett barn vars stdrsta behov r kontinui-
tet, hog igenkénningsfaktor och att samma rutiner foljs! Oscar var sa
kénslig for fordndring att jag fick tala om for skolan varje géang hans
pappa skulle &ka bort pé tjdnsteresa. Hela hans vérld vindes upp och ner
ndr rutiner brots, sdvdl hemma som i skolan. Trots det anade vi inte att
konsekvenserna av att Asa slutade kunde bli s stora. Det blev snabbt
stokigt 1 hela klassen. Fordldrarna och barnen klagade, pa vad/vem?
Ingen forélder horde av sig till oss och sa nagot, men for ldrarna blev
situationen ohallbar.

Som fordlder kindes det frustrerande och nagot hopplost nér 16sning-
arna pa Oscars uppstddda kaos varken kédndes ldngsiktiga eller sérskilt
genomtiankta. Hur stora krav kan man stdlla som fordlder? Hur mycket
ska man ldgga sig i? Kan man péverka? Manga frdgor med inte allde-
les sjdlvklara svar. Mycket kraft och energi, framfor allt mental, lades
pa att fa ordning pa livet. Fungerar det inte i skolan, fungerar det inte
hemma. Oscars ldrare, Lena, la ner ett stort personligt engagemang,
men hon maste dven finnas for de andra barnen. Ett klassmoéte utlystes
och vi bestdmde oss for att medverka aktivt och prata hogt om Oscars
svarigheter. Inte for att det ndgonsin varit en hemlighet, tvdrtom, men for
att dn en gang belysa svarigheter och saker som kan ga snett. Jobbigt!
Men samtidigt nddvandigt! Om det sa bara dppnar 6gonen pa en person
ar det vért det. Resultatet blev att Ingela anstilldes som resursperson.
Hon blev en viktig pusselbit i Oscars liv. Vi kom att ha mycket och bra
kontakt genom resten av grundskoleéren.

Rektors reflektioner:

Mai-Lis, rektor

Omvirldens reaktioner lét alltsé inte vénta pa sig. | kaoset som uppstod
nér ingen ny resurspedagog anstélldes for Oscar kom de andra elevernas
fordldrar och stillde krav pé att Oscar skulle flyttas fran klassen, han
storde deras barn. Det fanns ingen forstaelse eller tolerans for avvikande
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beteende eller svarigheter. Detta bottnade i okunskap frin fordldrarnas
sida. For att mota motstdndet bjods fordldrarna in till information om Os-
cars funktionshinder. Ett klassmoéte arrangerades och Birgitta inbjods for
att informera om barn i behov av stdd. Oscars fordldrar beréittade Sppet
om sin sons svarigheter. Jag var ocksa nirvarande. Motet blev stormigt
men konstruktivt. Genom en dppenhet fran alla gavs nya mojligheter
till ett inkluderande arbetssitt. Jag forstod att Asa méste ersittas med
annan resursperson. Detta misstag gav mig som rektor erfarenheten att
det inte gar att skynda pa utvecklingen. I stéllet handlar det om en lang
process som kréver ett kontinuerligt arbete och stod.

Fortséattning:

Lena, klasslarare

Ingela anstélldes som resurspedagog terminen ut. Jag beréttade om pro-
blemen i klassen och vi bestdmde oss till en borjan att fortsatta med
nygamla strategier. Vi upptéckte snart att ett gemensamt forhallnings-
sdtt var viktigt for de lérare som skulle arbeta med Oscar. For att uppna
detta triffades Ingela och jag varje méandagsmorgon. Dé gick vi igenom
veckans arbete och anpassade det efter Oscars kapacitet. Oscar arbetade
enskilt med Ingela efter formiddagsrasten till skoldagens slut. Arbetsupp-
gifterna var desamma som for klassen, men arbetspassen varvades med
aktiviteter som t.ex. kortspel och bollekar. Dessa avbrott i skolarbetet var
viktiga for Oscars motivation. Malet var att pa sikt slussa tillbaka Oscar
in 1 klassen, med fungerande strategier for hur han skulle arbeta.

Nér hostterminen kom hade de tva treorna blivit en fjardeklass. For-
delarna med sammanslagningen var att vi var tva ansvariga ldrare och
dédrmed mer flexibla, vid t.ex. konfliktlosningar. Eftersom det pa skolan
fanns fler elever i1 behov av sarskilt stod, bestimdes det att Oscar vissa
veckotimmar skulle arbeta pa Ankaret, en liten undervisningsgrupp.
Gruppsammanséttningen och nya vuxnas forhallningssitt gjorde att Oscar
inte trivdes. I oktober dteranstilldes Ingela som resurs till Oscar och till
klassen. De fungerande arbetsrutinerna fran trean aterupptogs. Oscar
var nu mer meddelsam och battre pa att lyssna, vilket visade pa en viss
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mognad. Han forstod fortfarande inte nir han stérde med sitt kropps-

sprak, som innebar att han lit, gjorde grimaser och emellanét befann sig

pa golvet. For att fordndra detta beteende fick Oscar ett bankpapper att

rita pd under genomgéngarna. Han ville dessutom gérna vara klassens

medelpunkt och spelevink”, men misstolkade kamraternas reaktioner.

Vi gjorde ett seriesamtal till Oscar och for att ytterligare markera och

hjilpa Oscar fick han en Social berittelse. Dessa metoder fordes in i

atgirdsprogrammet.

/Y At W f5. bpsaicommme

o Dagel

l Qa ja'n gt

ol - 9angen

[L[]

'S <amme . Oy

<A

S}Dc/em‘n/c pé 74;[ lesction !
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Atgirdsprogram: Oscar Datum:

Fungerar bra/béttre:
< Uttrycker sig verbalt och skriftligt pa ett lysande sétt
« Du konstaterar att ibland &r det olampligt att tramsa

Fungerar samre:

« Later och ar stokig pa lektioner

« Spelar pajas och vill att andra ska se dig

« Vissa arbetsuppgifter och lektioner i klassen och tillsammans med Ingela

Mal:

« TaANSVAR

« Forsta nar det ar lampligt att vara en spelevink
« Forsta att skolans arbetsuppgifter ska goras

Metoder:

« For att du inte ska ”lata” nér din larare har genomgang far du rita pa ett papper som ar
tejpat pa banken.

« Lena, Annika, och Ingela visar dig vad du ska arbeta med och hur mycket

« Du tar ansvar och gor uppgifterna.

« Ingela forklarar for dig nar kompisarna blir arga och varfor.

« Ingela och Lena forklarar for kompisarna varfér Du blir arg.

« Lasa Spelevinkenboken och ténka pa nar det ar lampligt att vara en Spelevink
« Temaarbetet, alla hjélps at. ~

Utvérdering 17/3
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Utgangsléget efter jul var déligt. Han uppmuntrades att arbeta pa
kriterierna under terminen och klarade med hjélp av olika strategier
att ta stort ansvar for sitt beteende och skolarbete. Ett gott samarbete
med fordldrarna, som tog aktiv del av metoderna, var en viktig forut-
sittning for och en bidragande orsak till att Oscar lyckades, forutom
Oscars intelligens, stora verbala formaga och klarsynthet. I slutet av
varterminen i arskurs fyra fick Oscar ett diplom som bekriftade hur
vil han kdmpat.

Ansvar blev nyckelordet, SOMmM PreSCN-  piplom till Oskar som vid utvdrdering den
27 april lyckats bra med att ta ANSVAR for

terades for Oscar i slutet av hdstterminen G’ oo golan

i fyran. Begreppet forklarades for honom

i forhallande till arbetsuppgifter och be- Q‘\p\om for Oskq,,
teende. Att ta aktivt ansvar skrevs in som /
ett Mal i ett forenklat atgérdsprogram. En '
metod var att arbetet skulle goras klart | oskar dr mer:
under lektionstid. Om Oscar sprang ifran * Koncentrerad
hi . Kulle arb .. e Jobbar bra
och 1nte tog sitt ansvar skulle arbetet goras « Lyssnar
klart under rasten eller efter skolans slut. o Diskuterar

Detta innebar att han sjilv gjorde sitt val * Ar spelevink pd ratt

.. plats och tid
och tog ansvar for sitt handlande. Nyckel- @ é‘n‘bg
ordet, ansvar, anvandes ocksa for Oscars | e

”spelevinkbeteende” och till visuella for-
klaringar for att fortydliga for Oscar nér
det var dags att 6ka ansvaret for skolsituationen.

Dagligen fick han respons pé vilket ansvar han tagit. Nagra ganger
per termin traffade Oscar Birgitta. Da gjorde vi utvirderingar av atgérds-
programmet samt gjorde ett nytt om s& behdvdes. Vi forsokte hitta bra
pedagogiska strategier for Oscar.

Hosten 1 ar fem borjade med identitetskris, forpubertet. Oscar ville
inte kinnas vid sitt funktionshinder och ville vara som en i klassen. In-
stéllningen fran Oscar var en nonchalant ”skiter i skolan”-attityd. Han
storde klassen med bade prat och kroppssprak. Aven hemma var han ur
balans och hade taggarna utét. Ett avtal sl6ts mellan Oscar och mig. Av-
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talet innebar att tidigare schemagenomgang pa morgonen blev till ’prat
om livet”, tio minuter fyra dagar i veckan en halvtimme fore skolstarten.
Oscar ville vara sdker pé att hinna med sin roll som artig kavaljer nér
flickorna anldnde. ”Livspratet” innebar att Oscar berdttade hur han upp-
levde situationen i klassen och vad han tyckte om att gora pa sin fritid.
I slutet av véra samtal pratade vi om dagens arbete. Genom samtalet
kunde jag "avldsa” Oscars dagsform och anpassa mitt forhéallningssétt och
hans motivation for skolarbetet. I avtalet ingick ocksa att han tre gdnger
i veckan skulle ga ifran klassen och ha mattelektioner tillsammans med
Ingela. For att forsoka fordndra Oscars beteende i klassrummet provade
vi med att placera honom tillsammans med en av flickorna i klassen.
Detta oll vél ut och pldtsligt hade vi kavaljeren tillbaka.

Strategier; Varfor?- syftet:

Birgitta, handledare

Manga ganger har vi funderat Gver Oscar och fragat oss vilket stod han
behover. Vad ska vi formedla? Nagot som vi stindigt forsokt hjélpa
Oscar med ér att fa syn pa sig sjdlv. Ge honom en fysisk sjalvbild och
en realistisk sjilvkénsla. Vi har med olika strategier hjélpt honom att
upptécka sina svarigheter och mojligheter. Vi har forsokt ge honom for-
klaringar relaterade till hans funktionshinder. Ett funktionshinder &r i sig
abstrakt, det maste konkretiseras genom faktiska upplevda situationer da
funktionshindret varit ’synligt”. Under en period arbetade vi utifrén en
bild av en hjérna. Han kallade da sitt funktionshinder, spelevinken. Han
kunde séga: Ndr spelevinken hoppar in i hjdrnan dd dr jag stérig och
stokig.” Sociala berittelser, seriesamtal, visuella samtal, kodord har pa
olika sétt varit till stort stod och hjilpt Oskar till insikter om hur han kan
dolja sina svarigheter. Oskar har haft och har ett gott sjalvfortroende vad
giller de flesta teoretiska kunskaperna. Han &r klarsynt och verbal. Men
pa grund av sin impulsivitet och intensitet har klasskamrater inte ként sig
trygga med honom. Vi har alltid férsokt vara arliga och uppriktiga med
forklaringar om Oscars svarigheter till klasskamraterna som inte alltid
varit sé oskyldiga i forhallande till Oscars beteende. En del har varit
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provocerande, vilket varit ett tacksamt sétt att fa igang Oscar. Andra har
varit ridda, flera har valt bort honom som kompis. Detta har medfort att
det sociala jaget och sjalvfortroendet har fatt sina tornar.

Fortsattning:

Lena, klasslarare

Vérterminen fl6t pa och Oscar hade genom vért arbete fatt de verk-
tyg han behdvde for att d6lja sina svarigheter. Livspratet fortsatte och
kopplades till hans arbetskapacitet. D& Oscar tog daligt ansvar for sitt
skolarbete presenterade Birgitta och Ingela en visuell skoltrappa med
sikte pa gymnasiet. Denna gav Oscar en viss insikt om att det inte fanns

nagra genvagar._

Skolverket: Obligatoriska kurser kan ej viljas bortilll
e Kurser
¢ Kursplaner
o Kunskapsnivd
e Godkdnd - ej godkdnd

Universitet
Hagskola
Maénga
sokande

Individ. prog.?

Férskola

Klarade kurser = 6@ vidare
Ej klarade kurser - ej behérighet att fortsdtta
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Det beslutades att samma resursperson, Ingela, skulle folja Oscar
och hans klass i ar sex. Fordelarna med detta var att Ingela hade viktiga
kunskaper om Oscars funktionshinder och kunde fortsétta ge honom
yttre struktur. Tillsammans med Birgitta gjorde jag och Ingela en sam-
manstéllning av Oscars positiva och negativa egenskaper. Detta underlag
presenterades for lararna pa hogstadiet vid en dverlimnandekonferens.
Klassen indelades i mentorsgrupper och viktigt var att en mentor med
Oppen attityd och positiv grundsyn till barn i behov av sérskilt stod val-
des. Personen fick gdrna ha humor.

Hogstadietiden ar 6 — 9:

Ingela, resurspedagog

I den mentorsgrupp som Oskar ingick i fanns flera andra elever som
behdvde extra stod. Pé veckans mentorstimmar fick eleverna laxgenom-
ging, struktur for veckans arbete och information om provdatum, akti-
viteter 1 Ovrigt och all den forforstaelse som dessa elever dr i behov av.
Da anvéndes kalendern/filofaxen att fylla i. Detta ’redskap” var Oscar
fortrogen med sedan mellanstadietiden. Oscar fick ocksa stod under vissa
lektioner. Jag gav d& Oskar information om arbetsuppgifter och inlam-
ningstider, en viktig forutsittning for Oscar i hans planering, igangsatt-
ning och genomforande. Oscars fordldrar fick samma information.

Kontakten och samarbetet med Oscars fordldrar utokades i ar sex.
Under vissa perioder har Oscar, fordldrarna och jag tréffats varje manad
for uppfoljning av 6verenskommelser, ansvar, skolarbete och konflikter.
Vi har ocksé haft regelbunden telefonkontakt. Vid utvecklingssamtalen
har jag varit delaktig som “medmentor”. Det sociala nétverket kring
Oscar har varit en bidragande faktor till hans positiva utveckling.

Infor varje nytt ldsér har Oscar, tillsammans med fordldrarna, kommit
till skolan nagra dagar fore skolstarten, for att se skolsalen, schemat, nya
bocker eller annat som var viktigt for Oscar att kinna till. Han fick ocksa
information om nya larare och skolkamrater. Infor ar sju gjorde vi ett
avtal. Oscar var ndmligen emot extra stod och hjilp. Han ville klara sig
sjdlv. Med kunskap om Oscar fran tidigare ldsar och fordldrarnas asikter,
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att han behovde hjilp, sa ville vi markera och visa Oscar pa vilket stod
han skulle fa och ocksa vad syftet med stodet var.
I Oscars funktionshinder ingar egenskaper som omgivningen uppfattar

storande och som allmént
Oscar Granelli - infor hogstadiet ak. 7

91z .o
daligt uppférande. Under

° Mal: Klara kursinnehéllet med godkant resultat, vilket innebar
tldlg ho St Lar S-] u ﬁCk .] ag * Vara i tid till lektionerna.

* Lyssna, arbeta, gora klart temaarbete till utsatt datum.

Anvinda kalendern aktivt for att fylla i lixor, prov, aktiviteter m.m
Ta Ansvar for tidsplaneringen, lektionsarbetet och det dvriga
skolarbetet. .
Méta och beméta elever, kompisar, personal och andra vuxna pa ett
Korrekt och riktigt sitt i alla situationer (matsal, raster, friluftsdagar)
* Ta Ansvar for det egna beteendet.

*

signaler fran Oscars ldrare

*

i teknik att Oscar inte plat-

*

sade i klassen. I ett brev till
Svfte: Klara ak.7 utifrdn Skolverkets direktiv.
rektorn skrev han att Oscar |
Hur: Folja schemat. )
o s * Ingela och Oscar gor utvirdering och uppfdljning varje mandag oc
var Okoncentrerad, Storlg onsdag under tva minader, diirefter en ging i veckan, om allt

fungerar bra.

och pratig. Trots uppre- ? puedpos
. . * Tre ganger under hﬁsnerfnjnen triffa Birgitta.
pade tlllsagelser hade han * Vid behov samtal elev-forildrar-skola.

Varfor? Detta stod och denna hjilp méste skolan se till att Du far.

il’lte ﬁndrat Sitt beteende. El’l DelérRektom_s ansvar (dven élgardsprogrfsm),' Ingelas, Lailas,
Birgittas och dina foraldrars ansvar att se till sé att ‘det uppfylls.

lektion aker Oscar ut. Till \

. . Viken, 2003-08-15

mig sdger Oscar att orsaken @OOQ/{/

var: "Jag skrattade bara dt St

Henrik. Jag fdr alltid skul- %» YD

den.” \Zh 1 gele ?W'W\/

~

Konfliktlosning:

Mai-Lis, rektor

En av rektors arbetsuppgifter kan vara att 16sa konflikter mellan larare
och elev. Inte alltid enkelt d4 man kan uppfattas illojal mot lararen om
man tar elevens parti. I den hér specifika konflikten var min &vertygelse
att lararen inte hade den forstaelse och kunskap om Oscars funktions-
hinder som kravdes och att eleven behovde upprittelse for att kunna ga
vidare i klassen. Manga harda ord filldes och luften rensades. Det blev ett
mycket positivt slut p& konflikten dé léraren kunde backa och be eleven
om ursékt. Bigge var vinnare! For att 6ka kunskaperna och forforstaelsen
hos ldrarna pa skolan inbjods Birgitta att foreldsa om “Barns olikheter
och behov”. Detta har hon gjort vid tidigare tillfdllen men innehéllet
behover repeteras med jamna mellanrum.
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Fortséattning:

Ingela, resurspedagog

Beslutet utifran konflikten med ldraren blev att Oscar fortsatte i sin grupp
och att jag tillfalligt utokade min resurstid under tekniklektionerna, som
stod bade till Oscar och till ldraren. Ganska snart noterade jag att instéll-
ningen fran badas hall férdndrades i positiv riktning.

Kamratkonflikter har funnits genom Oscars skolér. Marie, ocksa i behov
av sarskilt stod, har Oscar tidigare samarbetat med i liten grupp. Under
senhdsten i ar sju visade Oscar ett fordndrat negativt beteende mot Marie.
Det grénsade till mobbning. Han fick flera méjligheter att sluta. Ett kontrakt
gjordes och presenterades for Oscars underskrift. Han vigrade och kom i
stdllet med motbeskyllningar. Kontakt togs med badas forildrar.

Kamratkonflikt:

Marie, foralder

Nar jag plotsligt en dag far ett samtal fran Ingela som talar om att Oscar
inte langre dr schysst gentemot Marie blir jag 6verraskad. Han som alltid
varit mén om att vara alla till lags och alltid velat vara en reko kille, har
plotsligt dndrat sig helt. Men bara mot Marie! Ganska snabbt forstar vi att
detta &r ett resultat av att vilja vara precis som alla andra. Det vill séga,
inte forknippas med nagot eller ndgon som inte dr som alla andra. Marie
har ju som Oscar sjilv haft resursstdod under skolgédngen och Oscar vill
under inga omsténdigheter forknippas med henne. “De andra kan ju tro
att jag ocksd dr san!” Vi samtalar med Oscar och med Maries foréldrar.
Eftersom vi har haft god kontakt genom &ren ar detta nagot som barnen
tar pa ett bra sétt och vi kan jobba med detta utanfor skolan. Oscar forstéar
snabbt hur fel det blivit och tror faktiskt att han dven ur detta kan dra
lardomar som kan vara anvindbara senare i livet.

Fortsattning:

Ingela, resurspedagog

Oscars vilja att sluta med sitt negativa beteende mot Marie foréndrades.
Han blev hdnsynsfull och trevlig. Hemma pratade Oscar och hans pappa
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mycket om kamratrelationer. Vid en av véra enskilda utvirderingar séger
Oscar: “Jag forsoker smdlta in bland kompisarna.” Strategin att dolja
sina svarigheter hade han pé nytt lyckats plocka fram.

Enskilda samtal och utvérderingar har varit ett viktigt stod for Oscar
under skolgangen. Jag och Oscar har triffats regelbundet varje vecka, 1
perioder tva ginger per vecka. Samtalen och utvirderingarna har oftast
foljt ett monster, med punkter nedskrivna pa forhand. En punkt var Oscars
egen, da han hade mdjlighet att diskutera nagot personligt. Vi utvérderade
Oscars ansvarsomrdden for laxor, kalender, lektioner, hans beteende och
relationer till kompisar och lérare. Visuellt gjordes utifran Oscars och Ing-
elas bedomning staplar for olika omraden. Staplarna férgades. Vi gjorde
jamforelser utifran staplarna. En annan metod var att lata Oscar bedoma
sig sjdlv genom ett reflektionsschema med fragor. Samtalen inneholl ocksa
utvirdering av Oscars atgardsprogram med mal och metoder. Ibland gick vi
igenom och forklarade arbetsuppgifter som var otydliga. Bearbetningstid
kom till pa schemat i ar sju. Det var meningen att eleverna sjélva skulle
avgora vilka dmnen de behdvde arbeta extra med. Oscar kunde inte fullt
ut ta ansvar for vilka uppgifter och vilket arbete han skulle prioritera.
Han behovde hjdlp att forsta. Ofta hidnde det att vi diskuterade nagot av
mer privat karaktir med inslag av vérldshiandelser. Oscar ar en mycket
allménbildad person och tycker om att diskutera.

Oscar har svarigheter med sin ilskekontroll. Han fick ett ”argschema”
med egna uppsatta punkter att agera efter. Detta fungerade bra till senhos-
ten i ar sju. Da kdnde vi att ndgot annat behdvdes for att medvetandegora
Oscar. Tillsammans med Birgitta, Oscar och hans fordldrar diskuterades
strategier. Oscar fick se sig sjélv i nagra videosekvenser. Med hjélp av
en illustration av tva figurer i konflikt bestimde sig Oscar for ett kodord,
som blev krock. Detta ord skulle stoppa Oscar vid ett felaktigt beteende
och fa honom att tinka efter — dndra attityd och beteende. Jag var den
enda person, som fick anvinda kodordet. Pa hosten i ar atta bestimde
Oscar att kodordet ocksa skulle vara lika med ’sétt igang att arbeta”.
Ordet skulle anvindas vid de lektioner dér jag var ndrvarande. I detta
sammanhang blev kodordet inte lika framgangsrikt.
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Puberteten:

Marie, foralder

Sa smaningom intrddde puberteten. Hjélp! Som om det inte var jobbigt
innan. For Oscars del innebar detta en identitetskris dér han absolut inte
ville ”’sticka ut” frdn mangden, mdste vara som alla andra. Hur lyckas
man med det ndr man sedan flera ar tillbaka gétt ifran lektioner, haft
“hjalplérare”, blivit kallad damp-unge, alltid synts och horts pa nagot
sdtt? Att bli som alla andra, se ut som alla andra, blev plotsligt sa viktigt.
Naér detta visade sig vara svart for Oscar kom en depression, den vérsta
hittills. Som forélder gar man néstan under nir ens barn kommer hem
frén skolan, lagger sig pa sdngen, grater och siger: "Jag fortjinar inte
att leva — jag kan lika bra dé.” Vid ett tillfélle blev krisen total. Oscar
vill inte ga tillbaka till skolan, han kidnde sig helt utanfor och mobbad.
Jag hade ett samtal med bitrddande rektor. Hon férstod min fortvivlan
och borjade med konstruktiva gruppsamtal!

Fortsattning:

Ingela, resurspedagog

Oscar borjade ar atta, pubertetskrisen var ett faktum. Han hade 1ag moti-
vation for skolan, dalig sjdlvkénsla, frustration dver att inte alltid kunna
hantera sin impulsivitet och kidnslan av utanférskap. En konfliktsituation
rakade utlosa slagsmal och starka destruktiva tankar. Jag insag att krisen
var fOr svar att hanteras endast av mig och kontaktade darfor bitradande
rektor, Helén, som varit i kontakt med Oscars mamma. Oscar berattade
att han kinde sig provocerad och retad av de flesta pojkarna i klassen. Vi
bestdmde att Helén under veckan skulle samla pojkarna i mindre grupper
och beritta for dem hur Oscar upplevde situationen. Nista steg blev att
Oscar och Helén motte grupperna for att enas om raststrategier for honom
och for killarna. De skulle ocksé fa extra vuxenstdd. Efter en ménad
upplevde pojkarna att Oscar blivit lugnare och att han kiande sig mindre
retad. Samtalen fortsatte under Heléns ledning i olika konstellationer.
Sammanlagt var tio pojkar involverade, inklusive Oscar. Syftet var att
fa fungerande relationer dem emellan, att respektera varandra och kunna
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umgas pa ett bra sitt. Efter varje samtal fick jag skriftlig information av
Helén, som Oscar och jag diskuterade under véra fredagsutvarderingar.
Oscars fordldrar tog ocksa del av samtalen och 6verenskommelserna pa
ett aktivt sétt. [ Oscars atgirdsprogram skrevs samtalen in som en metod
for att uppna battre kamratrelationer. Fordldrarna séger: ”Detta fungerar!
Sakta men sdkert lyckas vi resa oss upp igen och liget stabiliseras bdde i
skolan och hemma. Lika hemskt som det kdnns i de djupa dalarna — lika
underbart dr det ndr det vinder.”

“Mina madl for dr 8 dr att prata mindre pad lektionerna, visa mer
intresse och nd vil godkdnt i samtliga dmnen.” Detta skrev Oscar 1
borjan av hostterminen. Medvetenheten och tankarna pa kommande betyg
var en drivkraft hos honom. Vandpunkten kom nér férnekelseproces-
sen blev mindre stark och nér relationerna med klasskompisarna blev
béttre. Oscar kunde ldgga energi och fokus pa skolarbetet. I bérjan av
november fick Oskar och hans forildrar ta del av ett beddmningsunderlag
frén hans larare. Dar stod: “Oscar tar ett bra ansvar for kalender och
léxor. Han har god ordning pa sitt material och dr en positiv elev, aktiv
i diskussioner. Dessutom dr utvecklingen i dmnet matematik mycket god.
Fortfarande kvarstdr igdangsdttningsproblematiken, arbetskapaciteten
pd vissa lektioner och tidsplanering for att l[dmna in arbetsuppgifter till
utsatt tid.”

Betyg som drivkraft:

Marie, foralder

I arskurs atta borjar Oscar bli medveten om betyg. Oj, vilken véckar-
klocka! Han har under hela sin skolgang haft latt for att 1dra men svart
for att koncentrera sig och ta instruktioner. Nu stéller han sig fragorna:
“Hur duktig dr jag? Hur duktig kan jag bli?” Betyg hade Oscar haft
behov av tidigare i sin skolgang. Att handgripligt fa ett graderat betyg
pa vad han kan, istdllet for ndgra ord/omddmen fran de olika lérarna, i
bésta fall, som formedlas genom mentorn pa utvecklingssamtalen. All-
deles for abstrakt for Oscar. Det blev mycket mer konkret nér han fick
ett intyg pa att han varit duktig. Han var battre 4n manga andra killar
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i klassen! Vilket lyft for sjalvkanslan. Nu borjar ocksa malet att higra,
gymnasiet. Ju bittre betyg, desto storre chans att komma in pé en bra
gymnasieskola i Helsingborg. En skola i en annan stad, med helt nya
kamrater, som inte har bilden av Oscar som stokig brakstake. Betygen
hojs konstant! Sjélvkénslan stiger och mognaden ér sa pataglig att man
nistan inte tror det dr sant. Som forélder dr det plotsligt en angendm
resa. En resa man aldrig vagat hoppas pé. Nu tvivlar vi inte langre. Vi
tror att det kommer att g& bra for Oscar som ér en underbar kille med
stora framtidsmojligheter. Det har varit en lang resa hit och den ér inte
slut an. Det kommer fortfarande att komma perioder nir det inte gér lika
bra. Men forhoppningsvis blir de farre och kortare.

Fortsattning:

Ingela, resurspedagog

Den 6kade kvalitén med battre kommunikation och mer 6ppenhet fran
Oscars sida gentemot mig blev resultatet nér vi flyttade fredagsutvérde-
ringen utanfor skolmiljon. I vara morgonsamtal fortsatte vi med utvér-
dering utifran ett reflektionsschema med fragor. Oscar behdvde ocksé
fortsatt hjélp med att planera och prioritera de &mnen och arbetsuppgifter
som han skulle gora under bearbetningstiden. Oscar blev under ar atta
lugnare, mer harmonisk och reflekterande. Han visade att han kunde av-
styra en konflikt. Vid varterminens slut fick Oscar ta emot ett stipendium
for God skolutveckling och stort ansvarstagande.

Det samtalsstod med utvérdering, som jag gett Oscar under skoltiden
minskade i omfattning under hostterminen i ar nio. Kvar blev utveck-
lingssamtal och moéten dér Oscar, hans fordlder och jag uppréttade mal-
dokument samt utvirderade dem. Den goda skolutvecklingen som tog fart
i attan holl i sig. Oscar var frén starten av ar nio starkt studiemotiverad
och ambitiés. Han hade ocksé erdvrat en bra studieteknik. I julbetyget
lyckades han hoja betygen i tvd &mnen. Mdten med mig fick Oscar uti-
fran behov. Vid ett av vara samtal under hostterminen fragade jag Oscar:
”Hur gor du for att kontrollera din ilska, ndr du blir mycket besviken
eller arg?” Oscar svarade: “Ingela, det handlar om sjilvbehdrskning.”
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Reflektioner:

Marie och Mikael, foraldrar

Under alla dessa ar av barnomsorg och skolgang har vi sttt p4 ménga
pedagoger. Bdde som &r virda namnet men tyvirr ocksd de som inte
borde fa ndrma sig ordet. De vuxnas attityder gor oss dn idag besvikna
och riddda. Hur ska barn kunna léra sig ett fornuftigt forhallningssatt till
de barn som “utmaérker sig” om inte vuxna kan hantera situationen, utan
bara avfardar dem som storiga, dumma och jobbiga? Som foréldrar &r
man valdigt utlimnade till de personer som arbetar med ens barn. Utan
deras engagemang och vilja finns, som vi upplever det, ingen mojlighet.
Vi har haft turen att fa jobba med underbara, personligt engagerade och
duktiga pedagoger som gjort allt de kunnat, och ibland lite till, for att
Oscar ska fungera sé bra som mojligt. Dartill behdvs en ledning, bade i
form av professionell handledning till pedagogerna, men ocksa en led-
ning pa skolan/barnomsorgen som har en vilja och handlingskraft for att
astadkomma de resurser som behdvs for att ge véra barn en trygg och
fungerande skolgéng, utan exkludering. Det vill sdga inte utpekas och
skiljas fran sina klasskamrater, sin klasstillhorighet och sattas tillsam-
mans med andra elever med liknande problematik. En forman som vi
innerligt unnar alla foréldrar som har det jobbigt. Med rétt vilja kan man
astadkomma underverk!

Slutkommentar i maj 2006:
Oscar
Denna vecka har varit den bésta veckan i mitt liv. MVG pa franskpro-
vet, fotbollen borjar igen och kanske framforallt, jag har kommit in pd
mitt forstahandsval till gymnasiet! Dér ska jag ldsa sprék och striva
efter att komma in pa ett bra universitet och ldsa ekonomi. For mig ser
framtiden ljus ut.

Jag kan!
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REFLEKTIONER
Oscars vag fran forskola till gymnasium.

Oscars svarigheter var en stor utmaning for skolan. Kan “en skola
for alla” erbjuda en undervisning som bade foljer de teoretiska malen
men ocksa ar bra for Oscar med hans funktionsnedsattning?

Pa Vikenskolan fanns en rektor som var modig och inte radd for
utmaningar, som sag majligheter, var envis och kunde se och ratta
till egna saval som personalens misstag. Hon var ett stod for peda-
gogerna, foraldrarna och inte minst for eleven sjalv. Hon sag ocksa
till att alla berorda fick utbildning och kontinuerlig handledning.

En barande framgangsfaktor var kontinuiteten som skapades
i personalgruppen. De var inte radda for att prova och omprova
olika pedagogiska modeller. En del har de hallit fast vid, andra har
forkastats.

Den roda traden i arbetet var atgardsprogrammet. Det gjordes
alltid tillsammans med Oscar och hans foraldrar. Det skrevs i tva
versioner, ett mer utforligt for personal och foraldrar och ett som var
anpassat till Oscar sa att han kunde forsta innebdrden och omsatta
strategierna till egna handlingar.

Alla gjordes delaktiga, bland annat genom en 6ppenhet om Oscars
svarigheter, men ocksa hans fantastiska formagor.

Vi vill gadrna understryka det Oscars mamma sager: "Med ratt
installning och vilja kan man astadkomma underverk.”

Birgitta & Lena
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ANNA AST

Om jag maste svara pa din fraga
sa borjar jag grata, sa Per

Per krisar pa hosten i ar fyra. Han ar ledsen nér han blir skjutsad till
skolan och vill inte stanna. Haller krampaktigt kvar sin mamma, gréter
hejdlost. Klassforestandaren far honom att stanna, men Per ar svar att fa
kontakt med. En svar tid da Per inte klarar av att vara separerad fran sina
fordldrar, de turas om att stindigt vara med honom i skolan.

Ur atgardsprogram fran ar 4

”Pers starka sidor: Har ett trevligt och glatt sétt i otvungna situationer. Bra
i sl9jd, matte, bild, idrott, skrivstil och konstruktion/teknik, har fantasi
och ett starkt bildminne.

Situationen: Per har svart att hantera vissa situationer da han &r ljud-
kanslig. Han behover tydlig struktur och gott om tid till varje moment.
Vill inte framtriida i stor grupp. Ar mycket tillgéinglig p tu man hand, i
avslappnade situationer. Vagar inte ta nya utmaningar och har svart for
forandringar. Ar omtyckt av klasskamrater och verkar sjilv tycka om
dem. Arbetar hos specialldrare tre fasta tider i veckan. D4 ar fordldrarna
i angrinsande rum eller pa promenad. Ovriga tider i klassrummet eller
i eget rum och alltid tillsammans med en fordlder. Gar i skolan till och
med lunch tre dagar i veckan. Den forkortade skoldagen dr en Gverens-
kommelse mellan fordldrarna och skolan.”
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Alltsd: Per isolerar sig fran all social kontakt med larare savil som elever.
Han fordrar att foréldrarna stindigt ska finnas nérvarande och till for
honom.

Min start som stod
I samrad skola och BUP foreslas att Per infor ar fem ska fa en stodperson.
Jag tillfragas.

Vid denna tidpunkt hade jag en dramalérartjanst pa skolan. Per kdnde
jag fran tidigare da jag arbetade som fritidspedagog pa fritids och i klass.
Pers svarigheter: Separationsangest, tvangsritualer, social fobi, autistiska
drag/Asperger, 6verkianslighet i 6ronen, tappar kontrollen.

Infor skolstart och motet med Per traffas rektor, klasslarare, fordld-
rar och jag for att prata och planera. Vi bestammer att vi ska vara i ett
arbetsrum i nira anslutning till klassrummet. Dar hade Per arbetat under
forra laséret tillsammans med specialldrare eller fordldrar, tryggt och
bra. Mamman ska vara med i starten och ta separationen stegvis. Pers
problematik var lite av en géta. Efter forsta dagens mote ténkte jag,
DETTA BLIR SVART! Jag kiinde spinning och utmaning infér mitt
uppdrag. Jag visste att jag skulle ha nytta av mina kunskaper, erfaren-
heter och att vi kinde varandra sedan tidigare. Nu var Per langt nere i
en grop och jag skulle hjélpa honom att stegvis komma upp och tillbaka
till en gemenskap i klassen med skolarbete och kompisar. Mitt mal var
att med virme och humor ndrma mig Per, jag visste att dérinne fanns en
kille med glimten i dgat.

De forsta veckorna med Per

Uppropet var pa skolgarden. Da Per inte deltagit i stora samlingar pa
lange mottes Per, mamman och jag i entrén. Vi smapratade om sommaren.
Per var tyst och satt med ryggen at oss och holl for 6ronen. Ritpapper
och pennor 1dg pa bordet, sd smaningom borjade Per rita men nér jag
stéllde fragor till honom nickade han eller hianvisade till sin mamma att
svara. Jag visade planeringsbok och andra bocker. Per sa att han tyckte
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det var trékigt med bocker. Per gillar flygplan och nér vi pratade om hans
forskning runt dem i fyran glimtade det till.

Andra dagen hade mamman och jag bestdmt att hon skulle avvika
efter en stund. Per som lénge varit isolerad och styrt sin omgivning efter
sina trygga rutiner skulle behova inse att i skolan fanns jag for honom,
inte fordldrarna. Nar mamman avvek ville Per f6lja med, han grét i 70
minuter och ropade oavbrutet: “Jag vill till min mamma...”

Pers fordldrar hade under det gdngna éret stindigt varit vid hans sida,
turats om att vara sjukskrivna for att vara med i skolan eller hemma. Néar
kompisar bjod till kalas fick de f6lja med om Per skulle gd. Om Per var
med sina kamrater var de alltid hemma hos honom.

Gréten var det som Per anvinde nér han kénde sig otrygg vilket gi-
vetvis skapade en fortvivlan hos fordldrarna. Separationen mellan Per
och forédldrarna som foljde under skoltid var minst sagt lika sméirtsam
for dem alla tre.

Sakta men sékert minskade mammans nérvaro i skolan. Forhandlandet
med Per om vad han skulle gora och inte gora varierade, sdvél som grat-
tiden. Det blev uppenbart att tydlighet frdn mig och fordldrarna samt att
vara konsekventa var av storsta vikt ndr nya mal skulle sittas.

Vi foljde i mojligaste mén klassens undervisning men i engelskan
lag Per ett ldsar efter.

Strategier och stodsamtal

I mitt m&te med Per kindes det tydligt att jag behdvde sitta grénser.
Samtidigt infann sig en osdkerhet hos mig, gick jag for hart fram nér
jag under Pers gratattacker inte gav vika? Pers grattid kunde vara fran
10 till 90 minuter och utbrot oftast i kravsituationer. Graten var tuff att
utstd, ljudet blev otroligt koncentrerat i det rum vi befann oss. Jag fick
i handledning det geniala tipset att infora ett grdtbord. Fran och med
nu fick Per inte grata vid vart arbetsbord, dér skulle rdda sann arbets-
gladje. Vid grattid sa jag med jamna intervaller: - Nu har det gatt 20
minuter, 30 minuter, 40 minuter av tiden dda vi skulle jobbat. Den tiden
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du nu grater bort innebdr att du fdr ta hem grdtlixa, arbete utover den
vanliga lixan. Ar det véirt det? ” Efter ett tag mirkte jag att Per lyssnade
pa mig, trots graten.

Denna konsekvens skulle visa sig ha god effekt pa sikt. Jag markte hur
viktigt det var for Per med tydliga mal och tydliga gréinser. Jag kunde bli
tveksam ibland om jag verkligen gjorde rétt. Jag anser mig ha ett varmt
hjarta, men kénde mig kall och kylig nér Per grit hjéartskédrande. Men
det var bara att halla ut.

Nar Per haft grattid och ropat efter mamma pratade och ritade vi
seriesamtal om olika roller i familjen. Att mamma och pappa ér viktiga
personer att vara ndra nar man ar mindre. Nu behovdes de pa sina jobb
och mitt jobb var att hjélpa honom i skolan. Jag fragade om han grét efter
mig/skolan hemma. Han skrattade &t min fraga. Skola — Hem — Arbete,
tre separata delar. Nér jag kryssade 6ver den ritade bilden av mamman i
skolan var det tufft for Per. Ropen efter mamma och pappa vid gratbordet
avtog successivt. For denna visuella kille hade ritandet god effekt.

Vi ritade Pers livstrappa, fran fodsel till yrkesdrom, pilot.

Utvecklmgsfaser ‘
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Livstrappan hjélpte Per till mer insikt om livets olika skeende. Nér
Per inte ville jobba, som till exempel pa engelskan, kunde han séga: "Om
jag svarar pd din fraga bérjar jag grdta...” Da visade jag livstrappan
och forklarade att engelska &r viktigt att kunna om du vill bli pilot. Vi
kunde resonera om yrket och vad som kriavdes, motivationen hdjdes,
darefter kunde vi ta nya tag.

Nytt mal for att bryta Pers isolering blev att 6ppna upp for klasskam-
raterna. Som hjélpmedel anvénde vi ett Fortunaspel som Per gillade. Jag
forberedde honom en méndag pa att klasskompisar skulle komma in till
vart arbetsrum pa torsdagsrasten for att spela Fortuna. Per hade tidigare
fatt spela med mig som en slags beloning. Nu skulle han endast fa spela
med kompisarna, inte med mig. Manga gratminuter och gratléxa. P4 tors-
dagen kom tva glada kamrater och de hade sé roligt, s& smaningom kom
fyra in pé rasten och det gick hur bra som helst. Jag 6ste med berom.

Sex veckor in pa terminen intréffar den forsta grétfria veckan och jag
uppmuntrar med att summera allt han lyckats med. Vi pratade om att
styra sina tankar. Ofta fick jag gissa vad han tankte, han bekréaftade med
en nickning nér jag gissat rétt. Till min hjélp hade jag en tecknad bild pa
hjédrnans funktioner. Jag sa att han kan styra sina tankar och exempelvis
bestdmma sig for att klara av olika situationer. En sadan situation var
att ga in och hémta vatten i klassrummet. Klasskompisarna ville triffa
honom och de fick minsann ocksé hamta sitt eget vatten. Per borjade grita
och gick till gratbordet. Jag ritade och forsokte fa Per att reflektera dver
vad som kunde hinda. ”Kommer ndgon att sld dig eller knuffa dig? ” Per
insag orimligheten i resonemanget. Nir “hamta vatten” stod pa schemat
promenerade Per in i klassrummet och hdmtade dérefter vatten varje
morgon. Jag hejade pa!

Tretton veckor in pa terminen bestdmde fordldrarna och jag att vi
skulle motas vid bilen varje morgon. De skulle inte folja med in till vért
arbetsrum. Per var nu 6ppnare infor nya uppgifter. Kunskapskrav inne-
bar inte alltid tarar, de sociala kraven och lixorna var svarare. Vid varje
utfort mal fick Per en beloning. Det var stiftpennor som han dlskade att
skriva och rita med.
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Nu var det dags att Sppna dorren till klassrummet. Tre, fyra elever
kom till vart arbetsrum for att ha matte. Jag blev behjilplig for andra
elever och Per fick vénta pé hjilp. Klassliraren och jag borjade ha fler
lektioner gemensamt. Vi vandrade mellan de bdda rummen. Det var
viktigt att Per dven fick ta hjilp av sin klasslarare.

Pa jullovet fick jag ett telefonsamtal fran Pers mamma. Per som mest
hade rort sig hemomkring det sista dret, hade denna kvill varit borta i
timmar. Det hade kommit snd och kompisgénget var tillsammans med
Per i tradgérden. Plotsligt akte de ivdg pa miniskidor. Nar ndgra timmar
hade gétt undrade lillasyster om fordldrarna inte var oroliga. Per var
ju inte hemma. S ovanlig var denna situation. Per kom nojd, trétt och
glad tillbaka efter att ha varit ute i snon flera timmar med kompisarna.
Vilken julklapp till oss alla! Processen mot ett mer socialt liv var en bit
pa vig.

Nytt ar — nya mal

Det sociala samspelet med kompisarna hade rullat pa hela lovet. Nér vi
mottes var Per 6ppen, glad och léttad. Vi satte upp nya mal: Att gd ut pa
rast, gé till biblioteket, att komma sjélv till skolan, vara pé lektioner i
klassrummet, vara med pa idrottsdag, delta i idrott, dta i matsalen

och delta i de storre sammanhangen. Allt detta var jag tvungen att
planera in i minsta detalj och successivt presentera.

Jag brukade forbereda Per tre till fem dagar innan ett nytt mal stod
pa schemat. I borjan pé skoldagen gick vi igenom schemat och han krys-
sade sjdlv for ndr han utfort sina uppgifter. Nér jag berédttade att ”gé ut
pa rast” skulle std pa schemat framdver sa han att det hade gatt sé bra
att vara inne. Men nu behdvde vart rum stédas, just da. Han forvissade
sig om att jag skulle vara med ute. "Jag klarar mig inte annars.”. Da
pratade vi om vad han trodde skulle kunna hinda och jag ritade och gis-
sade nagra orimliga exempel, oftast relaterade till hans klasskompisar.
"Kanske tror du att Kalle kommer och knuffar omkull dig ndr ni haller
pd med bollen?” Per skrattar at det absurda.

Nésta mal var att Per skulle bli skjutsad till skolan och ga sjélv fran
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parkeringen in i skolan, utan fordldrarna. Detta fororsakade 100 gratmi-
nuter. Hér fick jag hjilpa honom att klé sin oro i ord. Dagen innan det
stod pa schemat siiger Per: “Det dr sd ensamt att gd sjcilv!” Aterigen
tog jag klasskamrater som exempel. De gar hemifran och klarar det. Jag
forsakrade att det inte var livsfarligt att ga fran parkeringen.

Bekraftelse och bakslag

Per hade nu uppnatt manga mal. Jag brukade samla ihop de framsteg
han gjort under veckan, skriva ner dem och rita en ”Lyckats med-kurva”.
Han hoppade till nér jag sa "Du dr en person att beundra.” Nu var det
glest med tarar, diremot sjonk motivationen ibland och stundtals tap-
pade han kontrollen.

Allt gar inte att planera i livet, darfor iscensatte vi kupper lite dé och
da. Klassldraren och jag bytte roller, fick besdk av olika personer da
vi skulle vara i olika lokaler, gora studiebesok med mera. Naturligtvis
pratade jag och Per om att man inte kan vara forberedd pa allt. Det kan
dyka upp saker plotsligt och jag kunde heja pa Per med att han ocksa
kunde klara det — det hade han bevisat.

Sex veckor in pé vérterminen deltog Per pa samtliga lektioner med
klassen forutom engelskan. Klasskamraternas forhallningssétt mot Per
var naturligt och undringar de hade pratade klassldraren och jag med
dem om. P4 ett fordldraméte informerade Pers mamma och jag om hans
svarigheter. Pers familj gjorde en fantastik insats for att hjédlpa Per att
fa tillbaka en bit av livet. Vi hade tdt kontakt via moten, handledning,
telefon, e-post och loggbok dar nya mal skrevs in.

Forberedelse infér ar 6 pa annan skola, kallad ”“Senare skola”

Klassen skulle splittras, oron var utbredd bland samtliga fordldrar; en oro
som dock Pers fordldrar inte fick visa honom: Skulle Per klara att tillhora
en vanlig klass? Kanske borde han ga i en mindre undervisningsgrupp?
Skulle han klara hela skoldagar i en helt annan struktur med ménga olika
larare? D4 vi sett Per bevisa att han 6ppnat upp socialt och aktivt deltagit
i undervisningen som en i gruppen, kunde vi inte se ndgra hinder att gé i
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en vanlig klass. Det var precis vad han behovde. Jag foljde med som Pers
trygghet pa den nya skolan. Klasskamraterna var positiva till det nya och
det paverkade Per. Dessutom kéinde han en kille som gick pé skolan.

Nér sommarlovet ndrmade sig hade Per varit med pa klassldger och
sovit dver sjalv utan fordldrar en natt. P4 skolavslutningen stod han med
klassen och rorde pa lapparna i en farvélsang infor stor publik. Jag sag
en segrare, en kille som ett ar tidigare varit djupt nere i ett morkt hal men
som nu var en bra bit pa vag upp.

Ny skola — nya utmaningar

Fore skolstart informerade jag berdrda larare om Pers starka sidor och
hans svérigheter. Viktigt att han fick sitta bredvid dem han kénde och att
han inte fick en fraga utan handuppriackning innan han blev trygg med
allt det nya. Klassen var delad i olika grupper praktisk/estetiska &mnen,
NO och elevens val, hir hade jag stort inflytande pa var Per skulle vara.
Jag motte stor forstaelse fran lararhall, vilket gjorde forutséttningarna
gynnsamma.

Per hade haft en bra sommar med sin familj och umgénget med kom-
pisarna hade flutit p4. De hade &kt skateboard. Per hade blivit mycket
duktig och detta skulle visa sig bli en trygghet framover pa raster. Jag
fanns med pé samtliga lektioner i borjan, ddr mitt stod bestod i att ligga
ett steg fore, forbereda vad som skulle hénda, fortydliga instruktioner,
peppa och se till att rdtt material kom med.

I borjan kdnde Per osdkerhet dels infor hoga ljud, till exempel pa
musiklektioner och att prata i liten grupp, for att ldra kdnna varandra.
Dé resonerade vi om att detta var en ny arbetsplats ocksa for mig och
att det var mycket som inte heller jag kinde till. Vi satt i samma bét och
jag satte ord pa min oro men ocksa att jag tyckte det var spannande.
P& musiklektionen ansag Per att han kunde vara i ett rum bredvid for
att slippa de hoga ljuden. Da fragade jag om han mindes hur han ska
tanka. ”Ja, ja...Bra. Ja, ja”. Det betydde att Per bestdmt sig hur han ska
tdnka. Ljuden varar en kort stund och Per beslutade sig for att klara av
situationen och stanna. Efter en samling i aulan sa jag till Per: "Jag la
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mdrke till att du holl fingrarna i oronen, det tyckte jag var mdrkligt”.
Vi diskuterade att det faktiskt inte var ndgon annan som gjorde sa. Det
kunde uppfattas som oartigt mot dem som underho6ll. Vid nésta samling
valde Per att ha hdnderna pé benen.

Positiva tankar

Engelska hade vi enskilt. Pa svenskan gick Per i en mindre grupp for
att fa extra stod av en speciallédrare, da var jag inte med. Specialldraren,
klassforestandaren och jag pratades vid varje dag for att ha en konsekvent
och tydlig linje. Dessa tva forblev Pers stora stod nir jag s& sméningom
tradde tillbaka. I anslutning till vara enskilda engelsklektioner passade
jag pé att ha samtal med Per for att hoja motivationen och summera
framgangar. Denna forsta termin var det manga elever som sokte mitt
stod, att hitta lektionssalar, bocker och fortydligande av 1dxor och upp-
gifter. Det var bra for Per att se. Pers intresse for att aka skateboard och
besoka “skate-aftdrer”, blev végen till att tinka positiva tankar nédr han
”dippade”. Ett knep att byta ut de negativa tankarna till de positiva kunde
vara att han skulle fokusera och tinka pa en speciell hylla i affiren och
vad som fanns pé den. Ritandet kunde ocksa vara bra att ta till pd en
lektion da griten var pd vég, darfor sag jag alltid till att han hade penna
och papper.
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Utveckling

Under hosten 1 ar sex, utvecklades Per kunskapsmaissigt och socialt, trots

att inte allt var lika intressant. Nar december nalkades hade Per:

» borjat racka upp handen och ta direkt kontakt med vissa ldrare

 utifran text tillsammans med tre klasskamrater trénat och framfort
pjas infor klassen

* redovisat en intervju tillsammans med tvéa andra elever

» deltagit i ringsamtal - konflikthanterande samtal — dér allt rérande
klassens relationer dryftades, med kénsloprat och utdelning av berdm
till varandra

* borjat cykla till skolan

* helt pa egen hand redovisat arbete pa NO-lektion infor klassen

 varit pd vissa lektioner utan mitt stod

* tagit storre ansvar over att fa hem ldxor (om han glomt att ta med fick
han cykla tillbaka och hdmta dem)

» lyckats skjuta bort tvdngstankar, grat, negativa tankar och lyfta fram
de positiva tankarna vid flertalet tillfzllen.

Varterminen
Per trivdes 1 skolan. Det betydde trygghet i mina 6ron. Han var nu mer
tillfreds med sig sjélv.

Det var dags for mig att kliva tillbaka. Valet av &mnen jag forst plock-
ade bort hiangde ihop med Pers starka sidor, samt tryggheten Per kdnde
med varje enskild larare. Nar jag tradde tillbaka ldmnade jag Gver en A4
”Lathund som stod for Per”, saker att tinka pa for att han skulle lIyckas.
Tips som likavil kunde passa for manga i klassen. Till Per 6verlamnade
jag ett brev dér jag summerat alla hans framsteg.
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LATMASKTILL STOD

Bakgrund

Lés- och skrivsvérigheter.

Problematik med sina tankar, fatt hjélp att sortera dem.

Isolerat sig fran kontakten med kompisar under en period.

Svajande sjadlvfortroende.

Att tanka pa

Ge berdm/positiv respons for det Per lyckas med.

Om sjélvfortroendet/motivationen dalar lyft gdrna med: - Jag vet att
du kan eller vad du har lyckats med!

Viktigt med tydliga instruktioner (gérna visuella).

Vid klagomal av ont i huvudet/magen var forsiktig med att bekréfta
det. Tips: Du far sté ut eller bita ihop s& kanske det gar dver. Forsok
lite till!

Har haft svart med stora samlingar ex. i aulan, behover stor forfor-
staelse.

Tidigare innebar krav att Per grat hjartskdrande. Om det skulle in-
traffa dr det viktigt att inte ga med i graten eller att vara dmkande,
trostande.

Tips: Var neutral och saklig. Det dr inte s hemskt som det later, bra att

Per far grata ifred och sedan éterigen lyfta med: - Jag vet vad du har

lyckats med.. och foresla att Per téinker positiva tankar. Graten far inte

medfora att Per gar hem, varar det en ldngre stund ska det ocksa innebara

att Per far en s.k. gratldxa.
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Framgangsfaktorer

Vad bidrog till en positiv utveckling?

» Att vi pedagoger som arbetade runt Per och hans foréldrar fick hand-
ledning via Specialpedagogiska institutet och Birgitta Andersson.
Det stérkte oss alla i att sdtta tydliga granser, strukturera och ge for-
stéelse om de kunskapsmal och sociala mal vi upprittade.

» Regelbunden handledning for oss pedagoger fran kommunens stoden-
het - att {4 positiv respons i en svar process.

» Fordldrasamarbetet — Att vara fordlder till ett barn i svarigheter ar
tufft. Min roll var att ge dem stdd, ha ett ndra samarbete och ge dem
bekriftelse for att orka ga vidare och se framat.

» Klasskamraters naturliga forhallningssitt och talamod.

» Information och stod fran skolledning/skolpersonal.

*  Min roll som stod. Att finnas till hands for Per, genom stodsamtal,
sdtta nya mal och biddda for framsteg. Skapa goda relationer mellan
alla inblandade.

Mina reflektioner

Nar jag motte Per, elva ar, motte jag en kille i1 svar kris. Da styrde han
sin omgivning med diktatorisk framfart. Tvangsmakterna hade tagit dver
honom och jag fick hjédlpa honom att smula sénder dem bit for bit. Jag
motte ocksa en trott och orolig familj som fétt hora att Per kanske skulle
platsa bést i sérskolan.

Nar jag tittar 1 backspegeln ar det tur att jag inte var fullt medveten
om vilket ansvar detta innebar. Vilken tur och forman att fa vara delaktig
och ansvarig dver att fa Per att gd genom livet — inte runt det. Fortroen-
det fran fordldrarna som fullt och fast stillde upp pa nya mal och ibland
tokiga upptag fran min sida, kdndes véldigt uppmuntrande.

Dessa ar utvecklades jag som pedagog och ménniska. Att utga fran
ménniskors tankar, kdnslor och beteende fick en ytterligare dimension for
mig. Att jobba med Per som méanniska. Ge honom stdd i att forédndra sina
tankar, fa ndrhet till sina kanslor och dndra sitt beteende. En fordandrings-
process da han skulle lira nytt och tinka om for att mota verkligheten
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gav mig mycket tillbaka. Att bygga pa det positiva, att utveckling bygger
pa att lyckas, blev sa tydligt och att ingenting dr omgjligt!

Allt detta tog jag med mig nir jag klev vidare och pa samma skola
borjade arbeta i en sérskild undervisningsgrupp. Per hade/har ingen di-
agnos, vilket ungdomarna jag arbetar med nu har.

For mig dr det mest intressanta: Att hitta rdtt pedagogiska strategier
utifran varje enskilt behov.

Pers mammas reflektioner
Att & vara med om den utveckling som Per har haft, tack vare rétt hjalp,
ar fantastiskt.

Innan Per fick sin assistent, Anna, turades vi fordldrar om att vara
med Per i skolan under en och en halv termin. Det var inte ldtt att vara
fordlder och samtidigt forsoka vara larare. Detta tdrde naturligtvis pa
hela var familj. Per var mycket ledsen och orolig.

Det var inte létt att se och forsta Pers svarigheter, speciellt inte for
hans syster som sag upp till sin storebror. Hon tyckte att vi skulle ga
till doktorn med honom sa att han blev bra. Nér Per rasade stod vi helt
radlosa. Vad skulle vi géra? Fanns det nagon att prata med? Vi fick rad
av skolpsykologen att ta kontakt med BUP. Personalen dir sdg, som jag
anser det, ganska morkt pa Pers situation. De fragade bland annat om vi
nagonsin trodde att han skulle bli bra. Vad svarar man som foralder pa
det? Ja, naturligtvis. Det var ju vart barn de pratade om. De foreslog att
han skulle slippa lektionerna i engelska eftersom dessa var extra jobbiga
for Per pa grund av hans dyslexi. De ville dven placera honom i sérskola.
Tack och lov fick vi stdd av Pers lérare och hans extra stodpersonal att
sétta oss emot denna dtgird. Det kdndes som en mardrom som vi helst
ville vakna upp ur.

P4 hostterminen i arskurs fem fick Per Anna som assistent. Anna
kédndes som en oerhord lattnad for oss, eftersom vi kidnde henne sedan
Pers tidigare skolgang. Vi visste att Anna hade mycket humor, formagan
att tdnka positivt och vi hade fullt fortroende for henne.

Anna och Pers larare fick kontakt med Birgitta Andersson och ordnade
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sa att vi ocksa fick traffa henne. Det kéindes som Birgitta, Anna och Pers
larare blev véra rdddande dnglar. Med deras hjélp har vi lyckats lotsa
Per in pa ritt spar.

Vi har haft ett bra samarbete med Pers hogstadieskola, mycket tack
vare Anna som bland annat berdttade om Pers svarigheter for lararna.

Naturligtvis har det varit mycket oro nér Per matt daligt. Med mycket
stod fran skolan och fran oss fordldrar har han klarat av grundskolan och
ska borja gymnasiet till hosten. DET AR HELT FANTASTISKT.

Hur gick det fér Per?

Nu gar Per i nian och kor en hogljudd moppe! Visst har det ibland varit
en berg- och dalbana. Kampen att uppné godkénda betyg, dér nitverket
kring honom varit ett starkt och nddvandigt stod. Jag har haft fordelen att
folja hans utveckling d& min nérvaro varit efterfrdgad i olika moten. Per
star snart infor sitt gymnasieval, kanske blir det nagot hantverksprogram
inom plat/svets — da han visat stor talang pa omradet. Jag hejar och byter
nagra ord med Per ibland.

Vilken kille och vilken bragd han utfort!
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REFLEKTIONER
Skolan hade en ambition att hjalpa Per att fungera i klassen, dar han
var omtyckt av sina kamrater och klasslarare.

Separationsangesten och Pers krav att foraldrarna skulle finnas
med honom i skolan medférde ett avskiljande fran den ordinarie
undervisningen och darmed ocksa en isolering fran gemensamma
aktiviteter.

Ambitionen i bérjan av terminen var i forsta hand att fa Per att ta
del av gemensamma aktiviteter, det vill saga att ge Per redskap att
hantera sin angest och grat. Per gjordes successivt medveten om
vilka roller olika vuxna har i hans liv. Genom att ge honom trygghet
samtidigt som han fick ta ansvar for sin grat, medvetandegjordes Per
om vad han missade under grattiden och vilka vinster han kunde fa
om tiden anvandes till skolarbetet.

En utmaning i Pers fall var att bryta isoleringen och komma in i
klassrummet. Detta gjordes forst genom aktiviteter i det “lilla rum-
met” med nagra fa kamrater, som sedan blev bryggan over till klass-
rummet. Ibland behdver barn fa syn pa sig sjalv genom andras dgon.
Pennan och ritandet ar viktiga redskap for detta.

| skolans uppdrag ingar att hjalpa eleverna att se och forsta syf-
tet och malet med undervisningen, samtidigt som de ges ett eget
ansvar for sina val.

Birgitta & Lena
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Arbetslaget Eken, en inkluderande arbetsmodell

En beskrivning av en gymnasieskolas inkluderande arbete kring elever
med neuropsykiatriska funktionshinder inom autismspektrat.

Palmcrantzskolan i Ostersund 4r en gymnasieskola med ca 2100 elever.
Hér finns tio nationella program, tre specialutformade program samt
Individuella programmet. Gymnasiesérskolan och Komvux ingér ocksé
i enheten.

En av eleverna som haft stod av Eken och som gér sitt tredje ar pa
Samhillsvetenskapliga programmet beskriver i sitt projektarbete ”Au-
tism” (2006) sin grundskoletids upplevelser utifran sin hdgfungerande
autism: ... jag brukade krypa under skolbankarna sa fort jag blev arg da
jag inte forstod uppgifterna.” (s.7) Eleven fortsétter att beskriva starten
av senaredelen av grundskolan: ”Den forsta tiden pa ....skolan kéndes
obehaglig.” Eleven sidger vidare: ”Nér jag sag skolans engagemang att
forsoka hitta en ny assistent sé blev jag illa till mods, nar dom vl pre-
senterade den nya assistenten ... sa forstod jag att det var nagot fel.” (s.7)
(Daniel, 18 ar, Samhaéllsvetenskapliga programmet, arskurs 3)

Arbetslagets uppdrag
Sedan hosten 2001 kan Jamtlands gymnasieforbund via arbetslaget Eken
erbjuda en lénk i livskedjan for elever med autismspektrumproblematik
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som har ambition, vilja och, naturligtvis, kognitiva forutsittningar att
kunna lédsa vidare pa nationella program.

Arbetslaget Ekens syfte ar att stodja ungdomar med hogfungerande
autism/Aspergers syndrom under gymnasietiden. Eken dr en stodfunktion
och inte ett program i sig. Vi samverkar med skolans befintliga program
och har darfor ingen “egen” dmnesundervisning. I stéllet stdttar vi vara
elever och fortydligar de uppgifter de far pa sina kurser. Vi fungerar dven
som stdd at personal nér det giller vara elevers speciella forutsattningar,
utifran overenskommelser med ungdomarna och deras fordldrar.

Elever som soker vart stod har gymnasiebehorighet och far rdkna med
att studera mot samma kursmal som skolans ovriga elever. Pa ett tidigt
stadium kan vi se hur det gar, folja upp och eventuellt fordndra deras
kursval utifran vad skolan har att erbjuda. Finns skl att inte fortsétta sko-
lan sa forsoker vi visa pé alternativ som kommunen har att erbjuda och
hjdlper till att ta kontakter, soka praktik och ordna mdten mm. Oavsett
om eleven slutfor sina studier eller inte sa vill vi Overldmna var kunskap
om det unika forhallningssatt varje elev behover.

Forutom sina studier far vara elever arbeta med social traning dér
elevens klass utgor den viktigaste delen av de sociala ssmmanhang som
vi jobbar utifran. Varje elev har dessutom en individuellt utformad ADL-
traning (Activities of Daily Living, Allmén Daglig Livsforing) tillsam-
mans med oss. Vi har inkludering och sjilvstdndighet som malséttning
och hindrar eventuell segregation utifran det nationella programmets
kurser, haltimmar, raster, etc.

Historik

Ostersunds och Krokoms kommuner hade svérigheter att placera ett antal
elever med autismspektrumproblematik som gemensam namnare. Efter
gemensamma diskussioner besl6t man att starta en verksamhet som kunde
tillvarata de mojligheter och uppfylla de behov som dessa ungdomar
hade. Ar 2001 anstilldes fem personal, tva lirare, tva elevassistenter
samt en personlig assistent, vilka senare kom att bli arbetslaget Eken.
Vid hostens skolstart stod det klart att fem ungdomar valt alternativet
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att borja pa Palmcrantzskolan. En stark drivkraft bakom tillkomsten av
arbetslaget har varit den kontakt vi fick med foréldrar till elever som kom
till oss. De har via Fordldraforeningen Autism, som é&r lokalavdelning
till RFA (Riksforeningen for Autism), bearbetat kommun och landsting
till en forstaelse kring den speciella problematik elever med Aspergers
syndrom stlls infor i skolan. Aven stora svérigheter att hitta ritt gym-
nasieskolform for de fem blev en grogrund for ett nytt tinkande hos de
ansvariga. Elevernas grundskoletid pavisade brister i kommunens kun-
skap 1 hanteringen av ungdomar med Aspergers syndrom ute i skolorna.
Representanter pa omradet, fran Ostersunds och Krokoms kommuner,
lyssnade pa fordldrarna. De drog, tillsammans med barnhabiliteringen
och barn- och ungdomspsykiatrins personal, upp riktlinjer som mojlig-
gjorde en forfragan till gymnasieskolan. Det handlade om att bygga upp
en organisation med pedagogisk kompetens for att bemota elever med
Aspergers syndrom; ett s.k. “kompetenscentrum”.

Rektorn som anstéllde oss gick i pension och information till 6vriga
var av olika anledningar sparsam. Tankarna om den nya verksamheten
lag i sin linda och uppdraget var vagt, varfor vi gavs fria hander att
organisera och planera sjdlva. Organisatoriskt fanns det i inledningen
olika visioner inom gruppen, dir nagra sag en aspergerklass med egen
undervisning och egna lokaler utifran “mallar” som fanns runt om i
Sverige och andra sag alternativa 16sningar. Numera (2006) ar vi tre
personal med 13 elever, varav alla har mojligheter att klara sina studier
med de forutsittningar vi ger — utifrdan en inkluderande arbetsmodell
- istdllet for som “aspergerklass”.

Gemensamma svarigheter i skolan

Grupparbeten — Kompisar - Mdnga olika dmnen och individuella kursval
- Informationsflodet - Schemadindringar och salsbyten - Sammanhang
och dsikter istdllet for detaljer och fakta - Eget ansvar/stor frihet - Am-
nesovergripande analyserande projekt- och temaarbeten - Mdanga som
pratar samtidigt i klassen - Idrotten — Duschning - m.m...
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Elever med Aspergers syndrom finns och har alltid funnits i skolan.
Har man négon form av autismspektrumstdrning och har viljan att ta
sig igenom ett nationellt program sa har man fatt 1agga ned mycket mer
energi 4n andra elever. Det visar den uppsats fran tredje aret pa Samhélls-
vetenskapliga programmet som Daniel, 18 ar och citerad i inledningen,
skrivit liksom de sjidlvbiografier som skrivits av vuxna med samma di-
agnos. Vi ér dvertygade att dessa ungdomars problematik har blivit mer
tydlig efter senaste ldroplansreformen 1994. Dé blev begrepp som ndmnts
ovan vanligare inslag én tidigare, dé en striktare struktur fanns inbyggd
i systemet. Den traditionella gymnasieskolans indelning i linjer och 4m-
nen ddr man f6ljde larobokens upprepande, trygga struktur utgjorde en
tydlighet och kontinuitet som passade dessa ungdomar bttre.

Dagens synsitt pa skolarbete, vilket bor spegla det nutida samhillet,
har fort med sig att denna grupp ménniskor synliggjorts genom att de
fatt det svéarare. Vi sdger darmed inte att skolan ska ga tillbaka till na-
got som varit; ddremot att dessa ungdomar maste tillforsékras fortsatta
mojligheter att klara sina gymnasiestudier "i en skola for alla”. 1 en
skolverklighet som ser ut som den gor idag, har arbetslaget Eken det
synsatt, den struktur och tydlighet som manga av dagens ungdomar inte
kan klara sig utan.

Arbetet med elever - tydliggérande pedagogik

”Tydliggorande pedagogik” utgér fran den amerikanska TEACCH-me-
toden (Treatment and Education of Autistic and related Communica-
tion-handicapped CHildren, The University of North Carolina at Chapel
Hill, USA) och har i sina grundldggande principer anpassats till svenska
forhallanden, for undervisning av barn och ungdomar med diagnosen
autism.

Ett individanpassat pedagogiskt bemdtande, synsatt och arbetssétt ar
viktigt nér det giller barn, ungdomar och vuxna med diagnosen autism
och innefattar alla omradden som &r viktiga under hela livet, inte bara i
skolan.
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Rum och miljo6 - Studiegarden
En funktionellt anpassad fysisk studiemiljo &r en forutséttning for att
lyckas. Pa Palmcrantzskolan finns Studiegérden dér Ekens lokaler ar
anpassade utifrdn de behov som funktionshindret medfor. Dar erbjuder
vi en lugn studiemiljd, dar eleverna kan vistas pa tider som mojliggors
av deras scheman.

I ”Studiegarden” finns speciellt for elever med neuropsykiatriska
funktionshinder:

» plats for social samvaro, vila och ett aspergerinfotek
» personal med specialkompetens

* egen studievra

* tillgang till enskilt datorrum

» kok

 anslutande dusch och omkladningsrum

Genom létt observerbara fysiska och visuella avgransningar ger vi
vara elever en tydlig bild och i viss man en forutségbarhet av vad som
forvéntas i olika rum/miljoer.

Att de utrymmen som anpassats for elever med t.ex. Aspergers syn-
drom kan verka segregerande motsager inte, enligt vart sétt att se, tanken
med “en skola for alla”. Vi har valt att inte ha ndgon homogen gymna-
sieklass anpassad for vara elever (s.k. aspergerklass) utan arbetar i stillet
utifran elevernas klasstillhorighet pa programmen. Den sjélvklara rattig-
heten till utbildning for alla ska genomsyra vart arbete dér larandemiljon
pa skolan anpassas till eleven/individen i stillet for tvartom. Vart slutmal
ar att den trygghet som Eken star for, ska resultera i sjélvfortroende
och sjalvtillit hos eleven. En sjélvstindighet som inte bara leder till att
eleven efterhand klarar sina egna studier, utan ocksa ger mojlighet till
ett samhillsintegrerat liv efter gymnasieskolan.

Vara lokaler anvindes de tva forsta aren enbart for var “aspergerverk-
samhet”. Vi sdg att véra idéer och vért synsétt ocksa hade mojlighet att
anpassas till att &ven omfatta elever med andra typer av funktionshinder
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och 6vriga elever som behdver studiero. Efter renovering av lokalerna
inkluderades var verksamhet i skolans 6vriga elevhilsoarbete och 6pp-
nades for skolans samtliga elever. Nar andra nyttjar Studiegarden far
eleverna med Aspergers syndrom se att &ven andra ungdomar behover
stdd och handledning. Det avdramatiserar stodbehoven i deras 6gon
och Oppnar dven for informella mdjligheter att na ut med kunskap om
funktionshindret till bade personal och dvriga elever.

Of6rberedda forandringar dr oroande och dédrmed uttréttande for
ménga elever, inte minst vara, och paverkar dirmed inldrningen negativt.
Eleverna paverkas och reagerar olika, vissa med uppgiven besvikelse,
andra med frustrerad aggressivitet. Tryggheten i Eken gor att de orkar
vara mer sjdlvstindigt sociala och tillbringa mer tid utanfor ’sina” lo-
kaler, vilket 4r malséttningen i vart arbete. De kan gé till sina klassrum
medvetna om att alltid ha mdjlighet att gé tillbaka till den trygga miljon
om nagot, i deras dgon, inte &r som det forvéintas. Kurslarare, a sin sida,
tycker det &r bra att kunna erbjuda elever som ser ut att ha det alltfor
”jobbigt” att ta med sig sina uppgifter och gé till Eken i Studiegarden.

Trots vikten av varierande behov av avskildhet hos vara ungdomar
sag vi att det var nddvindigt med en plats dér de kunde triffas i lokalen.
Under fem ars verksamhet har det varit manga héarliga kontakter mellan
véra elever. Kan det vara sé att deras kénsla av isolation och utanforskap
kommit frén tron att de varit ensamma om sin diagnos? Har mdtena
med vad de trodde var "normala” elever kénts befriande nir de beréttat
att de har samma diagnos? De har uttryckt att de kunnat ”slappna av”
och “vara sig sjdlva” med varandra, till skillnad fran nir de ar ute i sina
respektive klasser.

I soffgruppen pratar vi om vardagliga saker, spelar spel, fikar, ldser
tidningar och andra saker som inte har med deras studier att gora. De
uttrycker att det 4r nodvandigt att fa komma med sina upplevelser som de
”sparat inom sig”’; medvetna om att de kan fa ”prata ut” hos oss. Nagon
uttryckte sig att de “laddar batterierna”. En elev uttryckte sig angaende
att behova gora ’som alla andra”: ”Ldraren ber en ta ned dpplen frdn
mdnen”. | ett annat samtal om hur man gor nar man blir kér eller har ett

118 | Arbetslaget Eken, en inkluderande arbetsmodell



forhallande sa en elev: "Det dr bdittre att inte bli ihop med ndagon, for
da riskerar man inte att mista den. Det dr virre att mista ndgon dn att
inte ha ndgon overhuvudtaget”. Sa hér sa en elev i en diskussion om
att det dr jobbigt att gd i en vanlig klass bland "normala”: “Vad dr bdist,
att leva i en pords himmel, dn i ett stabilt helvete? ” Darefter forklarade
eleven att det dr svérare att leva bland “normala” (i en himmel) och
standigt vara rddd for att vara udda, &n att sjélv vélja att vara avskdrmad
frén vekligheten/samhillet t.ex. leva i fangelse eller annan institution
(helvetet), och vara en i médngden i en stabil forutségbarhet.

Aven om vi ofta finns ute i skolan sa #r alltid ndgon av oss tillginglig
pa Studiegarden. Pa ett centralt placerat schema skriver vi in dagsaktuella
hindelser, personalens arbetstider, var vi dr och nir vi kommer och gér.
Elevernas olika klassers scheman utgér grunden for vilka tider Ekens per-
sonal traffar dem. Det kan vara pa haltimmar och raster eller vid lunchen.
Hur mycket tid vi spenderar med varje elev varierar ver tid och efter
behov. Efter en tid av inskolningsarbete med eleven strukturerar vi indi-
viduellt schemalagd tid tillsammans, nér vi t.ex. lagar mat eller bakar och
arbetar med sjdlvinsiktsovningar. Nagra elever har behov av dagligt stod,
medan andra dr mer sjdlvstindiga. Behovet av var hjilp varierar ocksa
over tid hos varje elev. Vi ser att alla elever utvecklas mot att bli mer och
mer sjélvstindiga. Forutom inskolningen &r det speciellt rutinerna kring
examen, med bal och andra avslutningsceremonier, samt dvergangar till
andra verksamheter som ger upphov till 6kat kontaktbehov. Vi anvénder
oss bl.a. av filmkamera dér vi t.ex. filmat tidigare avslutningar, vilket
varit ett uppskattat hjalpmedel infor studentexamen.

Vi ser att var tillgdnglighet faktiskt minskar deras behov av vdrt
stod.

Elevernas schema och kalendrar

Med tydliga, forutsdgbara scheman och med individuellt anpassad ab-
straktionsniva okar forutséttningarna till inlérning, eftersom eleven slip-
per Odsla energi pa beredskap for ovintade situationer. Vi forsoker ge
svar pa fragorna: vad, var, ndr, hur, hur mycket, hur ldnge och framfor
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allt vad hdnder sedan. 1 det sammanhanget ar det viktigt att komma
igdng med gymnasieforberedelserna helst under senaredelen av elevens
grundskoletid, men gérna dnnu tidigare. Via kontakter med grundskolor
och brukarforeningen FA (Foreningen Autism i Jimtlands 1&n) far vi
intresseanmalan om stdd vid gymnasiestudier. Vi initierar under elevens
grundskoletid att eleven ska komma och triaffa oss och fa en forsta inblick
i gymnasiemiljon.

Senare under sommarlovets sista vecka fore gymnasiestarten, nir
skolans personal borjat, stimmer vi ny traff med eleven. D4 finns mgj-
lighet att i lugn och ro tréffa de larare som eleven kommer att fa pa sina
kurser. Prelimindra scheman finns klara som vi gar igenom tillsammans
och eleven far en karta over skolan som vi foljer och tittar in i de aktu-
ella klassrummen och dven i matsal och omklddningsrum. Vi forklarar
hur de forsta dagarna kommer att se ut; t.ex. var i aulan man ska sitta pa
uppropet, vilket klassrum man sedan ska samlas i, dér eleven far kénna
pa stolarna och annat som eleven anser vara viktigt. Vi tittar pa hur
eleven tar sig till och fran skolan. Véra elever lyser av sjalvfortroende
nér de senare under klassens ordinarie inskolningsvecka far vara duktiga
och behjélpliga infor sina nya klasskamrater i och med att de fatt en del
forhandsinformation.

Kénsligheten for forandringar i schemat dr generell och tydlig bland
vara ungdomar. I arbetslaget Eken bearbetar vi eventuella kdnda forand-
ringar och ger konkreta exempel pé olika strategier eleven kan anvénda
sig av vid t.ex. temadagar, friluftsdagar eller klassresor m.m. Endast i
undantagsfall har vi varit tvungna att erbjuda alternativ sysselséttning,
dé nagon inte alls klarat att folja med sin klass.

Vi arbetar kontinuerligt med elevens kalender, Filofax eller schema
beroende pa vilket som passar denne bést. Av elevernas utvarderingar
framkommer att det varit till stor nytta for dem att vinja sig vid att an-
vinda kalender. Det har gett dem tid och ork att ldra sig mer, eftersom
de inte behover ha alla tider och salar i huvudet.
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Arbetsordning och visuella instruktioner

Vi har sett att en del material som véra elever far pa sina olika program ar
generella, som t.ex. anpassade arbetsordningar vid storre tematiska och
projektutformade arbetsuppgifter. Hur dessa ser ut kan variera. Principen
ar emellertid att gora elevernas arbete verskadligt sa att de vet vad de
ska jobba med, hur mycket de ska prestera varje arbetspass och nir de
ar klara. I 6vrigt géller det att lyssna av hur varje elev gjort tidigare nér
hon/han upplevt att det gatt bra att ldra sig olika saker och utga dérifran.
Vid behov kan stod erbjudas vid provtillfallen och lararen far stod kring
bedomningar sa att de sker utifran de behov vara elever har. Det har hint
att en gammaldags vélstrukturerad skolbok, fri fran modern gléttig lay-
out, ’dammats av” for ndgon elev i syfte att ersétta ett friare moment vid
négot enstaka tillfdlle. Sma, enkla och kostnadsfria atgirder kan ibland
astadkomma forutsittningar for att lyckas i ett moment.

Ovrigt arbete vi gor tillsammans med vara elever handlar om andra
fardigheter dn de som stér i kursernas méalstyrda dokument. Vi hjélper
dem att forsta abstrakta mal. I arbetet kring vara elevers livssituation
och for insikt i deras funktionsnedsattningar arbetar vi utifrdn anpassade
arbetsordningar och material. Vi anvédnder oss bl.a. av sociala berittelser
(se Birgitta Andersson, Sociala berittelser och seriesamtal, 2000).

Vi har sett att Skolverket uttryckt oro (Utbildningsinspektionen, 2002
— sammanstéllningar och analyser av inspektionsresultaten, Skolverket,
2005) for att ménga skolor inte uppfyller de faststdllda handikappolitiska
malen att tillmétesga elever med olika former av funktionshinder. Det
jobb vi gor har, 1 véra 6gon, bidragit till att personalen fatt 6kad kunskap
om funktionshinder i stort, och varit till gagn for implementeringen av
Skolverkets ambitioner pa var skola. I och med att vi dven arbetar ut mot
andra skolor, sprider vi vara kunskaper nér vi far tillfalle.

Handledningsfunktion inom skolan

De fragor som fick storst uppméirksamhet av personalen i verksamhets-
utvéarderingen (vt 2002) av vart inledande arbete, handlade bl.a. om var
information till, och kommunikation med, 6vrig personal pa skolan.
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Forutséttningarna for information kring elevers diagnoser bygger, for-
utom pa var tystnadsplikt, d&ven pa de forutsittningar andra ger oss. Vi
arbetar 1 nidra samarbete med fordldrarna till vara elever, med ibland
daglig kontakt. De och ungdomarna sjilva ger oss villkoren for vad vi
far tala 6ppet om och inte. En bit av helhetsbilden av varje elev finns hos
barnpsykiatrins och barnhabiliteringens personal med vilka vi ocksa har
samarbete; dock hela tiden i medvetande om att stréng tystnadsplikt rader.
Vi arbetar ocksa utifran den erfarenhet som samlas inom Riksforeningen
Autism (RFA) och i deras rekommendationer kan vi ldsa:

“Information till klasskamrater om vad handikappet innebdr, och
om varfor det kan tyckas att eleven ibland sdrbehandlas. Denna in-
formation skall bara ges om eleven sjdlv ifraga gdr med pd det. Om
eleven dr emot det bor man dock forklara fordelarna av informatio-
nen.” (www.autism.se-20006)

Centralt placerat i Studiegérden finns material om begreppen autism
och Aspergers syndrom. Vi har sett att det finns en spontan nyfikenhet
att titta i infobladen eller bladdra i bockerna nér ingen ser”. Utifran den
forforstaelse varje elev har om sitt funktionshinder sa kan vi svara pa
fragor som finns eller kommer upp under tiden. S& sméningom gar vi in
mer medvetet och talar om nédvandigheten att kunna prata med sin om-
givning om sig sjélva. Vi arbetar dagligen med elevernas sjalvinsikt och
vi beskriver tidigt fordelarna med att vara 6ppen, for att minska risken
for missforstand. Det finns en vilja till stod fran klasskamraterna efter
det att de informerats om elevens funktionshinder. Nér vederborande en
gang slutar gymnasiet ska han/hon skéta informationen sjilv och kunna
tala om vilket forhallningssétt man forvéntar sig av sin omgivning.

Handledning for arbetslaget Eken

Utifran ungdomarnas svarigheter och den problematik som ddrmed fol-
jer, far personalen rdkna med att kraft och talamod térs oerhort hért. Det
innebdr att det dr nddvindigt att véxla kontaktpersonsrollen personalen
emellan, gentemot olika elever. Ddrmed minskar risken att gé in for djupt
i varje relation, da dessa elever ofta har mycket i bagaget” kring sin
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psykosociala situation, som latt kan bli alltfor tungt att bara for skolper-
sonal utan nadgon form av psykiatrisk/psykologisk utbildning. Vi har sett
att vi latt kan hamna i rena terapeutiska situationer dar var kompetens
inte ricker till. Hér dr det viktigt att man redan fran borjan har kanaler
till professionell handledning, bade for Ekens personalgrupp som enhet,
men ocksé enskilt. Var ambition har varit att var och en av personalen
ska vara “erséttliga” och att var verksamhet inte ska sta och falla med
en person. Vikten av att inte gé in i alltfor djupa relationer elever/per-
sonal &r stor. Vi ser dven fordelar i att pa sikt ldra och “vénja” eleverna
vid att kunna se och ta vara pad omgivningens olikheter och i ett langre
perspektiv fa dem att forstd och dra nytta av fordelarna med att ha ett
eget socialt nitverk.

En ”“vanlig” skola fér “ovanliga” elever

Fragor vi ofta fatt av personal vi moter i vart dagliga arbete, och som
vi sjdlva stillt oss flera ganger, dr om en “vanlig” gymnasieskola ar rtt
plats for elever med Aspergers syndrom. Ska de inte gé i en speciell klass
eller skola dar undervisningen tillrdttalaggs utifran deras behov, med
larare som dr inforstddda i problematiken runt funktionshindret? Vart
synsitt bygger pa att vi ser en vinst med att varje elev kan ga i en vanlig
klass dér vi har mojlighet att hos oss bearbeta det som han eller hon ser
som misslyckanden i relationer med lérare och klasskamrater. Hade vi
i inledningen i stéllet byggt en specialgrupp for enbart elever med As-
pergers syndrom, kunde undervisning och forhallningssatt tillrattalagts
battre. Men steget fran en sadan “klinik” till livet efter skolan blir stort
och vi far inte de naturligt uppkomna situationerna att handskas med.
Det ligger heller inte i linje med de ambitioner regering och riksdag har
i och med att ett inkluderande synsitt pa ldrandemiljon ska premieras
(Elevens framgéng — Skolans ansvar, Ds 2001:19).

De elever vi arbetar med har en stor potential att nd 1angt i sina studier
om de ges mojlighet att komma igenom det nélsdga som dagens skola har
blivit for dem. Speciellt nér det ligger i funktionshindrets natur att man
ibland behdver léngre tid pé sig och ibland inte har kognitiv mojlighet
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att klara vissa omraden/dmnen, medan man kan vara i topp i andra. Det
arbete vi gor har framforallt 6kat forstdelsen hos skolpersonalen ute pa
de olika gymnasieprogrammen och stirkt dem i deras arbete med elever
med olika dolda funktionshinder.

"Hade jag ddremot suttit i en segregerad aspergerklass eller skola
sd skulle jag inte fatt den inblick jag har idag, som visar hur samhdllet
fungerar och olika mdnniskor kan vara. Om jag inte fdtt den hjdlp jag
har fatt sa skulle jag kanske vara i en djup kris ddr inget fungerar och
sitter hemma och gor ingenting” (Elevprojektarbete ”Autism”, s. 8). S&
avslutar eleven med hogfungerande autism sin sjdlvbiografiska uppsats
efter att, under tre ar och utifrén ett inkluderande perspektiv, fatt stod
fran arbetslaget Eken. (Daniel 18 &r, Samhillsvetenskapliga program-
met arskurs 3).
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REFLEKTIONER

Om att skapa ett kompetenscentrum i stéllet for “liten grupp’; Asper
gerklass, DAMP-grupp, dar man ur ett relationellt perspektiv utformar
stod. Det specifika involveras i en gemenskap.

Manga kommuner har problem med att erbjuda ett larande i en
inkluderande miljo for elever med god intellektuell formaga och ett
neuropsykiatriskt funktionshinder. De ar fortfarande kvar i det kate-
goriska tankandet att det ar eleven som ar barare av svarigheter och
att det ar de som ska “repareras’, vilket gors bast i sarskilda grup-
per. Nar medvetenheten om skolans uppdrag mot en inkluderande
icke sarskiljande skola saknas ar det latt att anvanda traditionella
I6sningar.

| Ostersunds och Krokoms kommuner utvecklades en modell som
blev Ekens stodfunktion. En modell med malet att inkludera i stallet
for att exkludera men ocksa ge stod till eleven nar sa behovs.

Behov finns standigt for att pa bra satt mota barn/elever i svarig-
heter. Utifran behov skapas olika tankemodeller som bekraftar hur
man kan utforma stod efter varje elevs forutsattningar oavsett om
de har diagnos eller ej.

Syftet med arbetslaget Eken var att stodja eleven saval som la-
rarna pa de nationella programmen. Larandemiljon anpassas dels
fysiskt dels pedagogiskt. Kunskap och kompetens ges bland annat
genom fortbildning och handledning till skolans personal.

"Den sjélvklara réttigheten till utbildning for alla ska genomsyra
vart arbete dér larandemiljon pa skolan anpassas till eleven i stéllet
fér tvdrtom. Vart slutmal ar att den trygghet som Eken star for ska
erséttas med sjalvfértroende och sjélvtillit hos eleven. En sjédlvstan-
dighet som inte bara leder till att eleven efter hand sjélv klarar sina
studier utan ocksa ges mdjlighet till ett samhéllsintegrerat liv efter
gymnasieskolan.”

Birgitta & Lena
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BIRGITTA ANDERSSON
GUNNEL ANDERSSON

En livsvag — Folkhogskolans mojligheter med
inkludering for personer med Aspergers syndrom

Hur kan folkh6égskolan ge méjligheter for personer med Aspergers
syndrom genom ett inkluderande synsatt?

Folkhogskolans uppdrag ar att ge savil utbildning som folkbildning. 1
utbildningsuppdraget ligger att ge, fornya eller forbéttra tidigare studier
pa motsvarande grundskole- eller gymnasial niva. Det ér en utbildning
for vuxna dér utgdngspunkten ar att ge kunskaper och sociala férdigheter
samt att bearbeta tidigare negativa attityder till studier. Rika mdjligheter
erbjuds till samverkan i studiemiljon, i undervisningssituationer och pa
internatet. P4 Sundsgarden har man dessutom gemensamma temadagar
och olika sammankomster dir alla studerande forvéntas delta. Folkhog-
skolan ger ofta en ny mojlighet for personer som har mindre lyckade
skolerfarenheter. Vid ansokan ar det darfor viktigt att gora en ansdknings-
intervju och ta kontakt med angivna referenspersoner for att fa en sa bra
information som mdojligt om den s6kande infor antagningsarbetet.

Det var som referensperson jag kom i kontakt med Birgitta Anders-
son, specialpedagog med stor erfarenhet av personer med autismspekt-
rumstdrningar och Aspergers syndrom. I det aktuella fallet avraddes jag
att anta personen p.g.a. den sdkandes komplexa problem och diagnos.
Nar jag insag var skolas brist pa kompetens inom neuropsykiatriska
funktionshinder blev den aktuella personen ej antagen vid det tillfdllet
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— men ett dr senare! 1 samtalet med Birgitta s& sdger hon namligen:
”Sundsgardens folkhdgskola skulle vara en bra skola for att ge personer
med neuropsykiatriska funktionshinder en utbildning.”

Detta ledde till ett mdte med Birgitta och ett ”spdnande” om den ut-
bildning som ett ar senare blev den s.k. Basgruppen — en kurs for unga
vuxna med Aspergers syndrom.

Vart syfte med att starta en utbildning pa Sundsgardens Folkhogskola
var och &r att ge:

» teoretiska kunskaper och fardigheter som gor det mojligt att studera
pa hogskola och universitet

» vetskap om personliga egenskaper, styrkor och formégor

* en god sjilvbild, realistisk sjdlvkénsla och ett vél utvecklat sjalvfor-
troende

» kunskap om vad diagnosen Aspergers syndrom &r och hur symtomen
paverkar den enskilde individen, positivt/negativt

* insikter om individuella behov av strategier och pedagogiska redskap
och hur dessa kan generaliseras till nya och kommande situationer

» fOormaga till att forstd samhéllssystemet och de krav som stills, att
vara delaktig

 forutsittningar till att utveckla den sociala kompetensen i méten och
bemotande

» formagor for att kunna ta ansvar for den egna utvecklingen och per-
sonligheten.

Genom ett inkluderande arbetssdtt skapa livskunskaper som ger
mojlighet till ett bra fungerande liv i hemmet, skolan/arbetslivet, pda
fritiden och i samhdllet.

Utifran dessa punkter kan vi idag efter sex ars erfarenhet dela upp
var verksambhet i olika faser.
» Upprittandefasen. Det forsta laséret, med utbildning, vardegrunds-
diskussioner, planering och fardigstéllande av den blivande Basgrup-
pen med sitt specifika profilimne
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» Igangsittningsfasen. Ansdkningar, prova pa-veckor, forhéallningssitt,
teoretiska och sociala mél, pedagogiska processer

» Uppritthallandefasen. Den tid da allt arbete 16pte pa med utgangs-
punkt fran uppréttandefasen men dir ocksa kontinuerlig utveckling
och fordndring gjordes utifran uppkomna situationer

* Ny utvecklingsfas. Den vi ér inne i nu, med férdndringsarbete pa
grund av ny ledning och Sundsgardens omstrukturering

UPPRATTANDEFASEN 1999

Personalgruppen: Gunnel

Vid starten dvervigde jag att nyanstélla eller fortbilda den egna persona-
len. Jag valde det senare och i personalen sokte jag relativt unga personer
med forméaga att strukturera, organisera, med personligt tdlamod, stres-
stélighet och speciell kompetens i fysiska, sociala och kommunikativa
fardigheter. Tillsammans skulle man vara en ’kropp” med balans mellan
hjérta och hjarna. Det fanns ocksa en fordel i att befintlig personal var vél
insatt i Sundsgardens tankesétt och atmosfar, vilket kunde underlitta vid
inkluderingsarbetet. Den pedagogiska verksamheten behdvde forstérk-
ning av en resurspedagog. I resurspedagogens uppgift skulle inga att
framforallt ge stod under raster, vid maltider, vid 14xl4sning, pé fritiden
och med boendestdd pa internatet — ett mentorskap tillsammans med
lararpersonalen. For Basgruppen blev och r jag skolledaren med ett
overgripande ansvar for myndighetskontakter, ekonomi, studieomdomen,
framtidsplanering och att 16sa eventuella konflikter som inte kan l9sas i
den dagliga verksamheten. For personer med Aspergers syndrom é&r det
viktigt att de kédnner till personalens olika roller.

Basgruppen - en ny gren pa Sundsgardens verksamhetstrad.

Sundsgérdens folkhdgskola dr en skola med ca 300 ldngkursstuderande.
Har finns ménga sma och mycket skiftande verksamheter. Dérfor méste
en ny kurs och elevgrupp véxa till som en ny gren pa hela verksamhets-
tradet. Den nya verksamheten skulle bli en gren i en stdrre helhet, och
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darfor gillde det att inympa med varsamhet sd att alla kénde sig trygga.
Under igangséattningsfasen blev det viktigt att forse hela skolan med
information om vad som var pa gang. Det skedde i ledningsgruppen, vid
olika pedagogiska rad och i storsamlingar for all personal. Vid skolstarten
gjordes ocksé en specifik information om den nya gruppens diagnos och
behov, men ocksa vad en sddan grupp kan tillfora skolan som helhet.
Sundsgérden har erfarenheter av personer med funktionshinder. Hér
fanns en stor 6ppenhet och god vana att mota méanniskor med speciella
behov. And4 var det viktigt med tydlig information. Somliga har kan-
ske negativa forvantningar pa grund av okunskap eller ryktesspridning.
Andra vill fa information och kdnna delaktighet. Vilka krav kan vi som
arbetsgrupp stélla pa dmsesidighet och forstaelse? Vi diskuterade hur vi
skulle delge adekvat information om vér elevgrupp och generell kunskap
om Aspergers syndrom.

Inkludering - involvering

Som ansvarig skolledare for Allmén linje inklusive Basgruppen var det
fran borjan viktigt att inte isolera vara elever med Aspergers syndrom
till enbart Basgruppen. Vi var klara 6ver vérdet att involvera dem delvis
och stegvis i andra kurser, bdde ur &mnes- och socialiseringssyfte.

Den sociala interaktionen tranas standigt pa en folkhogskola. Bas-
gruppens elever ska vara elever bland de andra eleverna. Gemensamma
aktiviteter finns alltid; i matsalen, pa temadagar vid storsamlingar med
mera.

Fortbildning: Birgitta
Under ett ldsar traffades arbetslaget och jag regelbundet. Min uppgift var
att ge personalen utbildning och kunskap om olika kriterier som leder till
funktionshindret, diskutera den egna vardegrunden och komma fram till
ett gemensamt forhéllningssétt. Att visa pa pedagogiska modeller och
tillsammans utveckla strategier och forutséttningar att arbeta i en gynn-
sam miljo med ett inkluderande tdnkesatt var ocksd mycket viktigt.

Vi startade med att ga igenom diagnoskriterierna for autism och As-
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pergers syndrom. Vi diskuterade hur symtomen kunde yttra sig i motet
med larare, studiekamrater med samma funktionshinder, studerande pa
andra linjer och 6vrig personal. Eftersom de flesta med Aspergers syn-
drom har ett annorlunda satt att uppfatta och bearbeta sinnesintryck blev
denna del ett viktigt omrade. Som ldrare maste vi forsté att ljud och
ljusintryck tolkas pa olika sitt. Storande bakgrundsljud kan innebéra att
den studerande inte uppfattar vad lararen sdger. En del far ont i 6gonen
av ljuset fran lysror eller irriteras av lysrorens ljud. Vid beroring kan
receptorerna i huden ge annorlunda signaler. Det kénns obehagligt att
bli vidrord och det kan gora ont att duscha. I skolan kan somliga uppleva
det pafrestande med larare som ger berom eller forsoker hjélpa till med
en uppgift nir personen ifraga dr koncentrerad. De tappar fokus. Detta
ar en form av fokuseringsproblematik. Andra har svérigheter att utifrén
sinnesintrycken skilja viktig information fran oviktig.

Niér dessa faktorer presenterats funderade vi 6ver miljons betydelse.
Hur skulle vi kunna skapa en miljo som samtidigt tog hénsyn till elever-
nas faktiska problem och moétte problematiken i form av olika strategier
till utveckling.

Manga kursdeltagare med Aspergers syndrom som vi kommer att
mota pa Sundsgardens folkhdgskola har misslyckats under sin skoltid,
pa grund av arbetssittet att sjdlva forvantas planera sitt skolarbete. For
att lyckas behdvs goda exekutiva formagor. De exekutiva funktionerna
handlar om hjarnans kontrollerande och styrande funktioner, att kunna
planera, organisera, prioritera, gora val, vélja bort och generalisera. Det
ror sig ocksa om formégor att pabdrja och avsluta aktiviteter och ar-
betsuppgifter.

Vi behdver ocksa kunskap om minnesfunktionen. Somliga har ett
daligt korttidsminne, andra svérighet att vid specifika tillfdllen plocka
fram kunskap fran langtidsminnet. Motivationen dr en viktig drivkraft.
Personer med Aspergers syndrom vill veta varfor och vad syftet 4r med
teoretiska och sociala kunskaper. Svaga exekutiva formagor avspeglar
sig dven 1 brister vad géller tidsplanering och att klara vardagsaktiviteter
som hygien och mathallning. Kunskapen om Aspergers syndrom och
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exekutiva funktioner kommer att paverka oss som pedagoger. Pa vilket
sdtt kan ldrarrollen anpassas till denna problematik av lérare i Basgrup-
pen och som lérare i klasser da eleverna inkluderas?

Genom att kartldgga, reflektera och analysera vara blivande elever
kommer vi att fa insikter och forstéelse. Utifrén detta ska vi sedan agera
och handla och tillsammans med eleven gora upp individuella mél och
utforma metoder. De flesta av véra elever har en visuell larstil. Det inne-
bér att vi alltid ska ge skrivna instruktioner och visuella forklaringar. Vi
diskuterade studieteknik och hur vi skulle kunna utforma den i under-
visningen.

Profilamnet

Péa Sundsgardens folkhdgskola har varje linje ett profilimne. Pa Assis-
tentlinjen utbildas eleverna till att arbeta som personliga assistenter. Dys-
lexilinjen vénder sig till personer som har dyslexi och behdver specifik
traning och arbetsmaterial for sina l4s- och skrivsvérigheter. Eftersom
personer med Aspergers syndrom har en kvalitativt nedsatt formaga till
social interaktion blev detta omrade foremal for diskussion om pa vilket
sétt och varfor vi méste utveckla denna forméga. Vi anség det viktigt
att gora véra studerande medvetna om sina egenskaper. Se mojligheter,
ge insikt och strategier for att bygga upp ett bra sjdlvfortroende och en
realistisk sjalvbild. Hjdlpa personen att vixa genom att forlita sig pa
inre resurser och styrkor. Tillsamman utveckla metoder och redskap
for att gora eleverna redo att mota och klara av de forvantningar som
samhillet stéller.

Vart samhille, arbetsmarknaden och internationaliseringen stéller
krav pa att vi ménniskor maste kunna samspela socialt, forestélla oss
abstrakta situationer, mentalisera, férsta andra ménniskors tankar, avsikter
och édven se sig sjilv ur andras perspektiv. Vi beslot att detta skulle bli
profilimnet ”Social fysisk trining”. Det fysiska innebér att 14ra kdnna
sin kropps funktioner, yttre som inre, och att tolka kroppens signaler. Det
sociala, att skapa forutsittningarna att interagera. For att mojliggora detta
kan eleverna inte endast undervisas i en liten grupp med andra personer
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som har samma svérigheter. Risken blir dé att den sociala kompetensen
inte far den ndring som behovs for att utvecklas, utan i stéllet inkapslas
och konfirmeras. Samma resultat skulle det bli for elever med dyslexi
om de inte fick tridna utifran sina svarigheter och erbjudas redskap att
klara av sin dyslexiproblematik. Teaterlinjens elever skulle inte heller
utvecklas om de endast erbjods en spegel att upptrida infor.

Karnvarden - vardegrund - forhallningssatt

De elever vi kommer att mota har sin historia och bér pa sin egen rygg-
sick av erfarenheter, som livet fyllt. Vilka egenskaper behdver vi inom
arbetslaget? Vi maste kritiskt granska vér egen virdegrund. Vilka ideal,
normer och regler paverkar vara tankar? Hur forhéller vi oss till an-
norlunda sétt att reagera och handla? Hur formar vi skapa ordning i oss
sjdlva for att klara av och acceptera den otrygghet det kan innebéra att
mota beteendeproblematik utifran Aspergers syndrom. Vi domer utifran
var radsla och vara fordomar. I arbete med manniskor styrs vi ofta av
kidnslomaéssiga reaktioner. For att vi ska kunna stddja och hjilpa dem
vi moter maste vi vara trygga i motet och inte lata oss provoceras. Vi
maste enas om ett gemensamt forhéllningssatt, vara dppna och érliga mot
varandra, savil som mot eleverna. Det viktigaste pedagogiska redskapet
ar den egna personligheten och professionalismen. Det dr motet som &r
det viktiga, det dkta motet mellan tva méanniskor.

IGANGSATTNINGSFASEN 2000

Vagen till Basgruppen: Gunnel

Vigen till en antagning pd Basgruppen tar ca ett ar och fick sin form
redan fran borjan. Det borjar med ett mdte och en intervju. Vid det
motet beréttar vi om véra utbildningsmdjligheter, forutsittningar och
mal. Basgruppens verksamhet beskrivs utifran funktionshindrets krav
och behov. Dérefter skapar vi en bild av besokarens egen skolsituation,
personliga svarigheter och behov. Vid det har motet kan anhoriga/nér-
staende, personal fran skola, vard och omsorg delta. Det dr oftast ndgon
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i den gruppen som tagit initiativ till kontakt med skolan. Métet avslutas
med en enkel rundvandring, en inbjudan att soka till en prova pd-vecka
eller att pd annat sitt fortsétta kontakten med skolan.

Under hostens eller varens prova pd-vecka tar den sdokande “kédnna”
pa allt vad ett ar pa Sundsgérden kan innebéra, alltifran internatboende
med sociala kontakter, arbetsséttet i Basgruppen, inkludering i olika
grupper, dmnestest och framfor allt att moéta personalen och blivande
studiekamrater. Med kursprospekt och ansokningshandlingar aker man
hem for att verviga mojligheterna till ett eller tva ldsér pa Sundsgéardens
folkhogskola. Efter den hér veckan har vi fatt en fordjupad uppfatt-
ning om mojligheten att gora ndgot for en ung manniska med Aspergers
syndrom. Antagningsarbetet foljer sedan samma rutiner som till andra
linjer. Undantaget &r att det krdvs kommunalt stod enligt LSS/SoL {or
boendestdd om man ska ha en internatplats. Detta bor vara klart till
skolstarten och ansvaret ligger hos den sdkande.

Starten: Birgitta
Klassrummen var mdblerade. Varje elev hade sin egen plats med namn-
skylt, dator och bokhyllor. Bokhyllorna hade dven funktion som av-
skdarmning med tanke pa perceptionsproblematik. Mitt i salen fanns ett
runt bord och stolar for alla, inklusive larare. Denna plats var central for
gemensam genomgang, planering och diskussioner. Mobleringen visade
sig funktionell. Nér schemat skulle ldggas valde vi att ha sammanhéllna
skoldagar. Basgruppens elever arbetade tillsammans i matematik, data
och profildmnet social fysisk trdning. Religion och samhéllskunkap var
ocksa dmnen for den mindre gruppen. Under dessa lektioner ansag vi det
viktigt att sitta vid det runda bordet for att trédna pa att diskutera religions-
och samhillsfragor. Utifran forutsittningar och forkunskaper inkluderas
eleverna med andra linjer i svenska, engelska, naturkunskap och historia.
En elev som borjar hos oss kan ha slutfort kurser i matematik A - E, en
annan elev har inte klarat grundskolebehorighet. Detta faktum gor att vi
maste arbeta individuellt och mycket flexibelt.

En del moduler pé schemat var sjdlvstudier. De finns fortfarande
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kvar. Det ér obligatorisk nirvaro pa dessa lektioner. Da ska eleverna
gora léxor, forbereda sig infor prov och arbeta med sitt specialarbete.
Resurspedagogen finns som stod och hjlp.

Varje mandagsmorgon borjade med information om den kommande
veckan. Eleverna uppmanades att ha sina filofaxer och fora anteckningar
i dem. Filofaxen var och dr en viktig bok. Den har arbetslaget noggrant
valt ut och kopt in till varje elev. Genom filofaxen trénas tidsbegreppet
och minnesfunktionerna. Veckan avslutades pa fredagen med gemen-
samma savil som individuella reflektioner 6ver hur veckan varit. Da
traffade klassléraren och mentorn enskilda elever for att justera atgérds-
program, visualisera specifika uppkomna situationer och ge strategier for
att komma till rdtta med problematik som behovde atgirdas. Ofta hade
eleverna funderingar 6ver situationer som uppkommit i olika sociala
sammanhang.

Atgirdsprogrammen gjorde vi nir eleven gatt ndgon manad hos oss.
I programmet skrev vi ner vad eleven skulle arbeta med, bade vad géller
teoretiska och sociala kunskaper. Vi gjorde langsiktiga och kortsiktiga
mal. Arbetssittet, hur malet skulle nas och vilka som var ansvariga for
att strategierna foljdes, bestdimdes tillsammans med eleven. Vi hade hoga
ambitioner med atgardsprogrammen. De flesta ldrarna hade inte arbetat
pa detta satt tidigare sa det fungerade inte alltid utifran ambition och
syfte.

Jag hade kontinuerlig handledning en gang i manaden med all invol-
verad personal. D4 frédschade vi upp minnet om funktionshindret och vad
det innebér for eleven och for oss. Nya upptickta svarigheter diskutera-
des, som vi forsokte analysera for att kunna hitta arbetssétt och metoder
att bemota. En ldrare ansag vid ett tillfdlle att man inte kunde involvera
mer dn tva till tre elever i samma klass samtidigt. Han tyckte att de blev
for dominerande. En annan lérare foredrog att ha aspergereleverna en
och en. Jag hade bade process- och drendehandledning.

Handledningen har fortsatt i samma omfattning under alla ar. Genom
observationer och dialog har pedagogik och metodik anpassats utifran
varje studerandes behov. Tillsammans skapar vi 6msesidighet och ge-
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mensamt forhallningssétt som forhoppningsvis ger resultat. Malet med
handledningen é&r att stddja och hjilpa personalen att se 10sningar och
mojligheter sa att de i sin tur kan hjélpa de studerande att se meningen
med respektive &mne och den sociala interaktionen. Ge det stod den
enskilde eleven behover for att upptécka sina styrkor och ta ansvar for
sig sjilv i sin fortsatta utveckling och forméga till samspel. En del av
vara elever har specifika problem. Dessa elever far under langre eller
kortare perioder samtalsstod. Jag arbetar da utifran ett kognitivt forhall-
ningssitt.

Kognitivt forhallningssatt utgar fran ménniskans tankar, kinslor och
beteende som dmsesidigt styr och paverkar varandra. Kognitiv utveckling
ror sig om kvalitativa fordndringar i séttet att uppfatta vérlden, att kunna
se och forsta sammanhang och principer. Ibland behdver séttet hur en
person tanker, kdnner och agerar forédndras. Personen behover stod och
hjalp att forsta och se sig sjdlv, sitt beteende, men ocksé insikt om att det
finns andra sitt att tdnka, handla och agera. Genom ett kognitivt forhall-
ningssétt kan vi hjdlpa personen att utforska tankeforvrangningar som
oftast dr av negativ karaktdr och bli medveten om konsekvenserna som
foljer. Var uppgift blir att forséka medvetandegora eleverna att se och
forsta alternativa, mer konstruktiva sitt att reagera och handla. Processen
ar viktig. Eleven maste sjélv vara aktiv, ta till sig idéer och strukturer
som Vi visar pa, eller sjdlv hitta battre satt att agera i en situation dér det
gatt snett eller blivit fel.

Syftet med det kognitiva forhallningssattet ar att 6ka forstaelsen och
medvetenheten. Genom en positiv instillning ska eleven ges mojlighet
till att ta ansvar for tankar, kénslor och handlingar. Dérmed frigors energi
och det blir lattare att leva i harmoni med sig sjélv. (Kognitivt forhall-
ningssitt, hdmtat ur; Nycklar till professionella m&ten och individuella
larstilar, av Birgitta Andersson). Nar vi arbetat malmedvetet tillsammans
med eleverna under en period blir mognadsprocessen tydlig. Plotsligt
mérker vi att de tar steget ut och tittar pd sin egen varld.
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UNDERHALLANDEFASEN 2001-2005

Utékad verksamhet - férdjupad kunskap: Birgitta

Arbetet 16pte pa utifran vira grundtankar och verksamhetsplan. Ett storre
antal elever sokte. Vi utdkade verksamheten fran en grupp till tva. Flera
av de nya eleverna var i behov av internatboende. Det innebar att ytter-
ligare en resurspedagog anstélldes. Resurspedagogerna fick i och med
det fler arbetsuppgifter. Strategier gjordes for att internateleverna skulle
klara av sin egenvard, boendet med stid, tvatt, somn och mathéallning
och att vid fri tid ldmna sina rum for gemensamma aktiviteter. Utifrén
varje studerandes behov gjordes struktur med hjélp av specifika strategier.
Veckosummeringen pé fredagarna utvecklades och atgardsprogrammen
aktualiserades.

Eftersom folkhdgskolan saknar kursplan har det dnda véxt fram ett
behov av studichandledning for vuxna studerade for att ge dem inrikt-
ningsmal och att trdna dem att ta ansvar for sin studiesituation. Pa Sunds-
garden har en samtalsmall provats under ca tio ar. For kursdeltagarna i
Basgruppen behdvdes en starkare malstyrning; déarfor atgardsprogram-
men. P& grund av att de inte fungerat fullt ut gjorde vi om dem under
lasaret 2005. Vi kallade dem maldokument med rubriker som gav de
studerande mojlighet till ett djupare engagemang och reflexion.

Nér maldokumentet dndrades var det viktigt att alla involverade fick
information och tog del av metoderna. Uppf6ljning och utvirdering av
maldokumentet gjordes minst fyra ganger per lasar. Vara veckosumme-
ringar fordndrades ocksé utifran méldokumentet. Méndagar borjade med
information och planering av veckan. Eleverna fick ocksa dokumentera
vad de forvéntade sig av sig sjélva och omgivningen. Pa fredagen var det
dags att summera veckan, reflektera och analysera prestationer, aktivite-
ter, och bemotande. Vissa elever fick utifran behov enskilda samtal och
specifika strategier. Det kunde vara visuella samtal, sociala berittelser,
bruksanvisningar, nya guidebdcker m.m. Detta arbetssétt finns fortfarande
kvar och blev en viktig del i véar verksamhet.

Vi borjade ocksa arbeta med olika natverk kring de studerande. Ju mer
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vi samarbetade med LSS-handlaggare, aktuella teampersoner, fordldrar
eller nirstaende, desto battre blev forutsattningarna for den studerande.
Varje host och var avsatte vi en fredagskvill till traff med anhoriga.
Vi kallade det nirstdendetraff. Vara studerande brukade inleda med ett
bildspel, aforismer eller ndgot som beskrev vad de sysslade med pa
Sundsgarden. Vi har haft olika teman utifran nirstaendes dnskemal eller
fran nagot omrade vi vill belysa. Flera fordldrar har uttryckt behov av
att f4 mer information om sina barns funktionshinder. Manga av véra
studerande har fatt sin diagnos sent, kanske samma ar som de sokt in till
Basgruppen. Tillfdlle ges alltid till enskilda samtal. Dessa tréffar &r om-
tyckta, manga kommer. Narstaendetrdffar kommer vi att fortsétta med.

Lararperspektiv

Processer var i gdng och nya startades och startas. Arbetslaget upplevde
en skillnad i sitt forhallningssatt till Basgruppens elever och dvriga stu-
derande. De tyckte att de var tydligare och rakare i sina budskap till
aspergereleverna. Mer och mer upplevde de att struktur i tid och rum
maste vara forutsagbar. Arbetslaget forstod att var elevgrupp behover veta
NAR de ska gora ndgot, VAR de ska vara, VAD de ska gora, HUR de
ska gora, HUR MYCKET, MED VEM och vad de ska géra SEDAN. De
insag hur betydelsefullt det ar att vara visuell, att skriva pa whiteboarden
eller ge nerskrivna instruktioner. Pennan blev och ér ett viktigt redskap
i vart arbete, for att utveckla perspektivtinkandet och medvetandegora
omstandigheter.

En del larare upplevde att vissa elever arbetade mycket mer én de
behdvde. De studerade detaljer utifran deras uppfattning av fragan. En
larare hade vid ett prov skrivit: Ndmn tre punkter som... Eleven skrev
punkt ettord punkt ett ord punkt ett ord. Lararen underkinde eleven.
Hon hade forvintat sig att eleverna gav utforliga svar. Denna elev kom
till mig och var mycket arg. [ hennes verklighet och tolkning hade hon
ratt och lararen fel. Vi har alla var egen unika bild av en instruktion.
Ge exempel innebar for denna elev att skriva ett exempel, ordet nagra
stod for tva. Skolan och larandet 4r komplext, elever rakar standigt ut
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for missforstind med pafdljande frustration och konflikter. En ldrare
berittade att han papekat att ett uttryck en elev hade skrivit var talsprak.
Da gjorde eleven om allt. Det &r manga ord som kan stélla till problem.
Under en period arbetade vi med veckans ord och uttryck. Det innebar
inte att kunna stava ordet utan att forklara det, sétta det i ett ssmmanhang,
gora rollspel. Ett sddant ord var ”véan”. Nér dr man vanner? Hur blir man
det? Vad innebir det? Ar ordet viin synonymt med kompis? Tva vinner,
ar det ett par?

Ibland uppstod i klasserna dér eleverna inkluderades en elevkonkurrens
genom Basgruppens elevers aktivitet och formédgor. De visade annorlunda
sociala monster och krivde uppmirksamhet. Darfor har vi regelbunden
information om Aspergers syndrom och ett sérskilt pedagogiskt stod for
lararna. En del larare har fatt en annan pedagogisk medvetenhet.

Elevperspektiv

De flesta av vara elever vill veta vad de har svart med. Funktionshindret
ar i sig sjalv abstrakt, det méste konkretiseras genom faktiska upplevda
situationer dé funktionshindret varit ’synligt”. Var uppgift ar att ge kurs-
deltagarna en realistisk sjélvbild, utveckla deras sjélvkédnsla och bygga
upp ett sjalvfortroende. Ge dem rad och tips bland annat for att kndcka
sociala koder. Stirka dem i situationer som upplevs kdmpiga. Eleverna
uttrycker sjdlva att de vill ha stod och hjélp i sin utveckling. En elev
sager: "Jag vill ldra mig sociala formdgor och acceptera att allting inte
dr som jag vill ha det. Jag mdste anpassa mig.” Nagra elever upplever
viss personal som tjatig. Det maste vi ta till oss . Med tjat kommer vi
ingenstans. Det &r fel strategi. Maste kritik ges sa ska den stimulera de
positiva kénslorna som ger kraft till anstrdngning. Uppskattning bygger
upp, bestraffning och tjat river ned. Vi maste ocksa vara uppméarksamma
sé att vi inte i vara strategier krianker vara studerande. En elev beréttade
om en situation da han blivit irriterad pa en ldrare och struntade i att
gé till lektionen. Han sa: "Jag folererar inte ldrarens uppférande. Han
visade inte respekt for hur jag var.” Lararen och denna elev moéttes for
att reda ut missforhéllandena. Efter samtalet sager eleven: “Det dr inte
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ldtt. Lirarna vet ju inte alltid hur jag tinker och hur jag dr. Jag vet ju
inte ens det sjdlv.”

Kursdeltagare - elevunderlag

Vi har manga so6kande. Helst skulle vi vilja sdga ja till alla. Vi kdnner
oss berdrda av deras situation. Ibland maste vi sdga nej till sokande av
omtanke om dem och deras behov och med hénsyn till de andra eleverna
i gruppen och personalen. Nagra elever som antagits till Basgruppen har
visat sig ”for svara” for oss. Detta maste vi inse. Vi maste vara profes-
sionella och fraga oss: Varfor gar han hos oss? Vad ar syftet? Vad kan vi
ge eleven? Under ar 2005 har vi provat en samverkansmodell tillsammans
med en gymnasieskola. En studerande pa Basgruppen 6nskade avsluta sin
utbildning pa gymnasieskolan i en enskild kurs. Detta gav den studerande
dubbel kompetens, men det kridvdes en oerhdrd samplanering.

Vara kunskaper om elevgruppen fordjupas stindigt genom nya teorier
och erfarenheter. Flera av véra elever har férutom Aspergers syndrom
ocksé narliggande funktionsnedséttningar som AD/HD, Tourettes syn-
drom, dyslexi och tvangssymtom, nagra &ven OCD-tvangssyndrom. Flera
handledningstillféllen anvénds till férdjupning inom dessa omrédden och
till att hitta framkomliga vigar att mota nya utmaningar.

Personalen pé skolan har genom att vi fortsatt med information om neu-
ropsykiatriska funktionshinder blivit mer observanta. Detta har inneburit
att de upptécker problematik hos elever pa andra linjer som kan hérledas
till var elevgrupp. Lérarna vill ha rad och hjélp med strategier och forhall-
ningssétt. En del elever fran andra linjer har &ven fatt direkt stéd och samtal
av oss; en sorts omvind integrering. Integrationssituationerna har skapat
kommunikationsproblem och konflikter men ocksa vidareutvecklat andra
pedagogiska redskap och gett en Gppenhet for andra elevers problem med
koncentration, behov av struktur och hinsyn till visuella larstilar.

Efter Sundsgarden
Merparten av vara elever gar tva ar i Basgruppen. Darefter viljer en del
att fortsitta pa en annan linje, somliga med fortsatt stdd frén basgruppens
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personal, andra klarar sig utan hjélp.

En elev valde att fortsétta pa Assistentlinjen. Samtidigt fick han inom
kommunen praktik pa en fritidsverksamhet. Dér gjorde han sa bra ifran
sig att han fick anstillning nir hans utbildning var klar. Tva - tre ar pa
en folkhogskola ar en kort, men ofta viktig och forandrande period i
ett storre livsperspektiv. For vara elever ar det nddvéndigt att redan pa
Sundsgérden tinka och planera for tiden efter Sundsgarden. Vi har déarfor
provat utslussningar med 50% studier och 50% praktik. Detta kan sedan
leda till ett arbete. For andra har ett tredje ar lett till en annan linje pa
skolan med mdjlighet till resurspedagogernas arbete med boende- och
fritidsstdd. En del av vara studerande har fortsatt pa hogskola eller uni-
versitet. En grundlig studievégledning och information om hogskolans
mojlighet till stéd ar viktig.

Flera av vara fore detta studerande kontaktar oss for att ge rad eller
kommentarer. Det kan vara utifran situationer eller imnesomraden som
de stott pa efter Sundsgarden. Handelser och foreteelser som de har fatt
problem med eller som de klarat tack vare strategier fran Sundsgérden.
En dag ringde en fore detta elev. Han ville ha sitt betyg och omdome
oversatt till engelska. Han hade traffat en amerikansk flicka. Nu skulle
han gifta sig och bositta sig i USA. Sa vitt vi vet har det gétt bra for
honom i hans nya land och forhallande.
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NY UTVECKLINGSFAS 2006

Organisationsférandring

Verksamheter har hog entusiasm i startldget. Allteftersom saker blir ru-
tiner kan en verksamhet dverga till ndgot av en sparlaga. Hur motverkas
en tillbakagéng? Hur far man ny fart? P4 Sundsgardens folkhdgskola &r
en omorganisation pa gang med ny ledning och personalférandringar.
Hur kommer det att paverka verksamheten infor framtiden? Kommer
det kanske att bli en ny uppréttandefas?

En grundidé och dess fortsattning: Birgitta, Gunnel

Vér grundidé ar forankrad. Var overtygelse ar att vidareutveckling &r
nddvéndig. Dé fordras kompetens, vilja och ambition fran nya ledare
och pedagoger att driva verksamheten mot nya malséttningar.

Mansklig férandring och utveckling ar majlig.
Omgivningen kan mojliggoéra eller omojliggora
for en individ att utvecklas.

Insikt foder utsikt!
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REFLEKTIONER

En andra chans att “klara skolan” men ocksa en méjlighet att stimu-
lera och utveckla den sociala kompetensen. Folkhogskolan erbjuder
en atmosfar som ger unika maojligheter till moten.

Uppbyggandet av innehallet i Basgruppen utgick fran medvetna
tankar om elevernas behov, svarigheter och mojligheter. Folkhdgsko-
lans fria kursutformande och profilamnen mojliggér en mer anpassad
undervisning. Studieresultat mats inte endast i teoretiska kunskaper
med test och prov utan ocksa férmaga till samarbete, generalisering
och social kompetens.

Det specifika med utbildningen pa Sundsgarden ar maldoku-
menten dar elev och personal gemensamt kommer fram till mal
att jobba mot. Detta kan inte genomféras om eleven inte samtidigt
far mojlighet att utveckla en god sjélvbild och sjalvkansla. En elev
uttrycker det sa har ” Hur ska man veta vem man dr om man inte
forstar sig pa sig.”

Elevens natverk (narstaende, team, LSS-handlaggare, SoL osv.)
involveras och aktiveras, vilket mojliggoér, men ockséa ar en forut-
sattning for, en battre avstamp, for fortsatta studier, arbete, boende
m.m. Eleverna rustas med kunskaper, redskap och strategier som
behodvs pa livsvagen.

Birgitta & Lena
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INGERTINGLEV

Inkluderande svenskundervisning — ar det mojligt?

Elever i svarigheter att nd malen eller elever i behov av sérskilt stod har
sedan grundskolan infoérdes 1962 ofta erhallit stod och hjilp i det som gér
under samlingsbeteckningen special-undervisning. Specialundervisning
ar ingen enhetlig undervisning men den har historiskt fokuserat indivi-
duella svarigheter och har ofta erbjudits utanfor klassundervisningens
ram. I dagens grundskolor erbjuds fortfarande hjéilp och stdd utanfor den
ordinarie klassunder-visningens ram oavsett vilka svarigheter en elev har
(Skolverket, 1999, Nationella kvalitetsgranskningar, 1998). En anledning
till detta &r att svarigheter fortfarande ses som individuella brister. Ett
sadant individuellt perspektiv pa elevsvérigheter édr framtradande i tre
timplanebefriade skolor, i vilka jag studerat sex klasser med avseende
pa hur de arbetar for att ge elever i svarigheter majlighet att nd malen
i svenska (Tinglev, 2005, Inkludering i svarigheter. Tre timplanebefri-
ande skolors svenskundervisning). En annan anledning till att stodet
erbjuds utanfor klassens ram kan vara att svenskundervisningen i dessa
sex klasser dr mer likformig én likvardig, dvs. innehall, arbetssétt och
arbetsformer &r ofta lika for alla elever och inte anpassad till deras olika
forutsattningar, behov och bakgrund. Elever som inte klarar det for alla
bestdmda innehallet, arbetsséttet och arbetsmetoden anses vara i behov
av stod.

De senaste tjugo aren har flera specialpedagogiska forskare intresse-
rat sig for vad som ger upphov till elevers svarigheter. I stéllet for att se
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elevers svarigheter som individuella brister har forskare intresserat sig for
att soka orsakerna till dem i undervisningens krav, normer och processer
for att studera om dessa (0)mdjliggor alla elevers deltagande. Med ett
sadant perspektiv ses svarigheter som relationella och uppkomna i métet
med den sociala, sprakliga och kulturella praktiken. Med utbildningens
uppgift att ge liknande kunskaper till alla olika elever uppstér dilemman,
vilka kan hanteras pé olika sétt. I de sex klasser jag undersokte fann jag att
den relativt likformiga svenskundervisningens normer, krav och processer
inte mojliggor for alla elever med olika forutséttningar och behov att bli
delaktiga i médtet med skolan och svenskédmnet. Svenskundervisningen i
de sex klasserna ar i den meningen inte inkluderande, dvs. en undervis-
ning som anpassas till alla elevers behov och forutsittningar sé att alla
ges mojlighet till delaktighet och att inom klassundervisningens ram na
maélen i svenska. En sddan anpassad, inte likformig men vél likvirdig,
undervisning framhalls i ldroplanen, Lpo 94, pa foljande stt:

En likvardig utbildning innebar inte att undervisningen ska utformas pa
samma satt Overallt eller att skolans resurser ska fordelas lika. Hansyn
ska tas till elevernas olika forutsattningar och behov. Det finns ocksa olika
vagar att na malet. Skolan har ett sarskilt ansvar for de elever som av
olika anledningar har svarigheter att na malen for utbildningen. Darfor

kan undervisningen aldrig utformas lika for alla.

Hur en svenskundervisning med olika végar till mélen for olika elever
ska utformas &r inte alltid enkelt att genomfora och givetvis beroende av
flera faktorer. Det &r dirfor inte mojligt att konkret visa pa hur en sadan
undervisning i praktiken kan utformas. Emellertid vill jag lyfta fram, dis-
kutera och konkretisera nagra perspektiv som jag funnit centrala for att en
inkluderande svenskundervisning ska kunna ge alla elever mdjlighet att pa
olika vigar na uppsatta mal. Det géller bl.a. synen pa kunskap och ldrande
samt motets sociala, demokratiska och kommunikativa mojligheter. I min
framstillning av olika mojligheter illustrerar jag det med att lyfta fram olika
delar av de sex klassernas undervisning i temat “Kérlek”.
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Kunskap och larande

Kunskap skapas i relationen mellan individen och hennes omvérld (SOU
1994:92 Skola for bildning). Med utgéngspunkt i en individs olika er-
farenheter och det sitt individen uppfattar det som ska ldras in bildas
individers kunskap. ”Kunskap ar inget entydigt begrepp. Kunskap kom-
mer till uttryck i olika former - sdsom fakta, forstaelse, fardigheter, och
fortrogenhet — som forutsitter och samspelar med varandra” (Lpo 94, s
8.). Dessutom forstar, erfar eller 1ar individer alltid i ett kommunikativt,
socialt, kulturellt och emotionellt sammanhang. Vidare finns det alltid
ett innehall i kunskapsutvecklingen, vilket innebér att allt tinkande &r
tdnkande om nagot och att allt ldrande ar larande om négot (SOU 1997:
108 Att lamna skolan med rak rygg).

I en av klasserna ska eleverna lésa karleksdikter. I klassen finns tre
elever som har en kort relation till den svenska omvérlden och till den
visterldndska litteraturen. Dessutom dr en stor del av deras olika erfa-
renheter knutna till en annan kultur &n den svenska. Uppgiften for alla
elever i klassen é&r att de ska leta fram en favoritdikt, ldsa den hogt for
kamraterna och ange motiv for sitt val. Det betyder indirekt att dikten
maste vara pa svenska alternativt engelska, vilket ocksé framgar av dis-
kussionen i klassen. Om kunskap, som det sidgs i forra stycket, ska bildas
maste eleverna utga fran sina erfarenheter, vilket de tre eleverna med
erfarenheter fran ett annat kulturarv inte kan i samma utstrickning som
ovriga elever. I stéllet borde de erbjudas att vélja en favoritdikt pé sitt
modersmal och frén sin kultur och ldsa den for sina klasskamrater pa
sitt sprak. Darefter kan de pé svenska ge en kort beskrivning av diktens
innehall och ett motiv for valet pa svenska. Eller dnnu béttre kanske,
de ”svenska” kamraterna kan stilla fragor? Det finns sedan mdjligheter
att klassen viéljer att fortsétta pa temat kérlek pa olika sétt. En tdnkbar
mdjlighet ér att studera hur forfattare skriver om kérlek i olika kulturer
eller hur olika kulturer ser pa vianskap/kérlek och hur detta avspeglas i
dikter, musik och/eller film.

For att kunna ta sin utgangspunkt i elevers olika erfarenheter och
uppfattningar om omvérlden kan ldrare/pedagoger organisera undervis-
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ningen sd att de initialt i ett arbete kan se, uppfatta och erfara hur barn
och elever upplever och forstar sin omvérld. Forstéelsen skiljer sig 4t om
eleven t.ex. ér flicka eller pojke, har ett funktionshinder eller kommer
fran ett annat land. Med den forstaelsen som utgangspunkt kan sedan
larare tillsammans med elever forma en meningsfull undervisning, som
ar anpassad till och utvecklar alla elevers forstaelse. Ett exempel pa ett
forsok att uppfatta och erfara hur eleverna ser pa olika former av kérlek
och vénskap dr nir ldraren inleder temaarbetet om kirlek med fragor,
som eleverna utifran sin erfarenhet och kunskap diskuterar. Diskussion,
svar och foljdfrdgor utgdr en del av elevernas erfarenhet och forstaelse,
vilken kan synliggdras och utgora ett underlag for ett fortsatt arbete
med flera mojliga vigar mot malen beroende pa vem eleven dr och har
behov av. Det betyder att syfte och mal med temat tidigt bor tydliggoras
i temaarbetet for att mojliggora for eleverna att bli delaktiga i att vélja
vagar och planera det fortsatta arbetet.

Interaktion och kommunikation

I Lpo 94 framhalls, forutom kunskapsuppdraget, att verksamheten ska
genomsyras av grundldggande vérden av vilka speciellt framhalls mén-
niskans okrénkbarhet, individens frihet och integritet, alla manniskors
lika varde oavsett klass, kon, etnicitet, trosuppfattning eller funktions-
hinder, jimstélldhet mellan kvinnor och méin samt solidaritet med svaga
och utsatta. Oavsett forutsattningar och behov ska alla individers virde
och delaktighet respekteras och tas till vara. Det finns darfor mycket att
vinna om vérde- och kunskapsuppdraget integreras till en helhet i den
pedagogiska praktiken (Fritz, Lena, 2003, Amneskunnande och demo-
kratisk kompetens - en integrerad helhet? I Utbildning och demokrati,
Tidskrift for didaktik och utbildningspolitik nr 3, 2003). Det dr mojligt
genom att forskjuta fokus fran det individuella kunskapsinhdmtandet
till interaktion och kommunikation. Det dr vad som gors inledningsvis
i temat “Kérlek” om eleverna forst inbjuds att tillsammans samtala om
sina erfarenheter och funderingar. Men att bara vara tillsammans och
samtala i ett klassrum récker inte. (Bengt Persson 2001. Elevers olikheter
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och specialpedagogisk kunskap.) Elevernas erfarenheter och funderingar
bor, som 1 det inledande skedet av kédrlekstemat, ses som en resurs 1
gemensamhetsskapandet. Elevernas erfarenheter blir en resurs om de
anvinds i det fortsatta arbetet med temat.

En svenskundervisning som integrerar kunskaps- och vardeuppdraget
kan dérfor for det forsta behdva vara flexibel och dppen for flera olika
mojligheter och vigar mot malen. For det andra bor eleverna vara del-
aktiga i formandet av undervisningen och sitt eget larande. Dessutom
forskjuts fokus fran det individuella mot det gemensamma kunskapan-
det, vilket innebér att dialogen och samtalet bor inta en central plats i
svenskundervisningen.

Dialog, flerstammighet och demokratiskt erfarande
Om interaktion och socialt samspel fokuseras betonas samtidigt dialogens
roll och det som Olga Dysthe kallar flerstimmigheten i larandet (Dysthe,
Olga, 1996, Det flerstimmiga klassrummet). Viktigt i ett flerstimmigt
klassrum ér att flytta det sprakliga centrumet fran ldraren till eleven och
att mojliggora att allas roster i ett demokratiskt samspel kommer till tals.
Hér &r lararens roll och fragor centrala. En sadan undervisning borjar
med det Dysthe kallar autentiska fragor. Sddana fragor stills inte for att
kontrollera ett svar utan for att efterfriga elevens forstaelse, tolkning och
reflektion. Om elevens forstaelse ar central ar alla svar giltiga d&ven om
eleven i en av klasserna svarar ”Vad ér det for spanning i det har?”
Vanliga fragor kring en text i svenskundervisningen i de sex klasserna
ar t.ex "Hurdan &r huvudpersonen och hur kan du beskriva honom/henne?
Nér blir A fordlskad i B? Vilken hidndelse ar viktig for personens utveck-
ling?” Till fragorna finns ofta ett “rétt” svar som eleverna pa ett mer eller
mindre tydligt sdtt kan ldsa sig till i texten. Eller s& ar forstaelsen odis-
kutabel som nér ldraren i en klass efter att ha ldst ett textutdrag fardigt
sdger: ”Visst fattar man storyn? Och visst dr det héftigt att vi forstar?
Kénner ni igen storyn? ” Har och dér hors enstaka “jaa” pa de fragor
som stills. Men vad ska eleverna annars svara, da fragorna antyder att
det bara finns ett sétt att forsta och kénna igen “’storyn” pa. Det sdttet kan
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eleverna svara ja eller nej pa trots att jag menar att varken forstaelsen av
det alderdomliga spréaket eller kérleksuppfattningen ér sjédlvklara i den
lasta texten. Hur lararen forstar den och om texten kan forstas pa andra
satt diskuteras inte. Att viardera och bedoma en text sdsom léraren gor,
ar ett sdtt att inte ta elevers forstdelse och funderingar pa allvar och att i
forldngningen, 1 ett enstimmigt klassrum, marginalisera dem.

Autentiska fragor, dér lararen dr nyfiken pé elevernas forstaelse och
reflektion, dr mer séllsynta i de sex klassrummen. Emellertid stiller 13-
raren i en av klasserna en sadan frdga i samband med att eleverna har
last och diskuterar en text om kérlek. I den texten &r huvudpersonen en
fattig flicka som letar mat i soptunnor. Hennes pojkvén har deltagit i att
lagga ut rattgift i soptunnor i staden. S&dant gift fir hon i sig med den mat
hon funnit och &tit. Hon dor. Den autentiska fragan som ldraren stéller,
ar: ”Vem har ansvar for flickans dod?”” Fragan vécker elevernas intresse.
Fran att ha varit en traditionell tvastimmig utfragning om texten, dvs. 14-
raren fragar och en elev svarar, blir alla elever oavsett klass, kon etnicitet
eller funktionshinder intresserade och diskussionen flerstimmig. Bland
alla svar som ges tar lararen tag i nagra, antecknar nagra pa tavlan och
stdller ndgra mot varandra. Det sprékliga centrumet ar flyttat fran larare
till en elev till eleverna. Lirarens arbete motsvarar dirigentens forsok
att fa alla stdimmor att samarbeta och framtrdda. Det framgér tydligt av
diskussionen att fragan vécker ett intresse som de andra fragorna inte
vickt och att den upplevs som meningsfull. En sadan autentisk fraga
mojliggor for ldraren att engagera, utmana och problematisera elevernas
olika erfarenheter samt stdlla dem mot varandra. Det betyder samtidigt
att ldraren foljer upp svaren samtidigt som han/hon ocksé ger andra
elever mojligheter att reflektera kring sina kamraters erfarenheter. Med
ett sadant sétt signalerar lararen att elevernas kunskap ar viktig och en
resurs att anvidnda i det fortsatta arbetet. Dessutom far undervisningen en
mening da elevernas erfarenheter involveras, utmanas, problematiseras
och jamfors.

Flerstimmighet kan &ven ses i ett vidgat perspektiv och dé inte bara
handla om flera elevroster utan dven avse att kunskap hidmtas ur flera
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olika textkéllor och/eller redovisas i olika genrer och sprakliga fram-
stallningsformer. Denna flerstimmighet &r speciellt viktig for elever som
befinner sig i olika lds- och skrivutvecklingsfaser, vilket bl.a. kan bero pé
ett funktionshinder men ocksa att eleven kommer fran en icke-ldsande
miljo. Valet av text och framstéllningssitt kan dven bli olika beroende
vilken vig till mélet som elever viljer och har formaga att klara av. For
elever som i temat om kérlek t.ex. véljer att undersoka vilken innebord
ungdomar lagger i begreppen kirlek/vianskap kan beroende pa syfte och
intresse vilja olika kéllor for sin studie, t.ex. skon- och facklitterdra
texter, videofilmer, intervjuer, konst m.fl. Dessa kan i sin tur anpassas
efter elevers olika forutséttningar, intressen och formégor, vilket larare
och elever gemensamt kan diskutera sig fram till. Det betyder att olika
elever beroende pa var i utvecklingsfasen de befinner sig och pa végval
kan anvénda sig av olika kéllor. Genom att sedan elever som "lést” olika
texter samtalar med varandra om vilken innebord valda kéllor lagger
i begreppen kirlek/vanskap far elever i en grupp ta del av flera olika
inneborder och killor. Likasa kan redovisningen av nyvunna erfarenheter
goras pa olika sétt beroende av elevernas olika dnskemal, forutsattningar
och behov men dven beroende pa vilket syfte och mal temaarbetet har.
Liksom vid val av text dr det dven hér larare och elev som diskuterar sig
fram till passande redovisningssitt.

I ett flerstaimmigt klassrum ses alla elevers kunskapsinsamling och
redovisning som lika viktiga. I laroplanen sdgs inledningsvis att ’skolan
ska vara 6ppen for skilda uppfattningar och uppmuntra att de fors fram.”
Det finns darfor ett demokratiskt varde 1 att allas erfarenheter, olika livs-
situationer och sprak ges en rost (SOU 1992:94 Skola for bildning). Nér
eleverna genom flerstdimmiga samtal i olika situationer och sammanhang
tillats att delta med sin rost 1 ett demokratiskt samspel deltar de i, vad Eva
Hultin kallar, ”ett demokratiskt erfarande”. Ett demokratiskt erfarande
innebdr att alla elever har en réttighet att i demokratiska méten verbali-
sera sina tankar men ocksa att de har en skyldighet att lyssna till andras.
Detta tillsammans med flerstimmigheten utgor viktiga forhéllningsséatt
i en inkluderande svenskundervisningen.
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Sprakliga och kommunikativa méjligheter

Den beskrivna kunskapssynen, flerstimmigheten och det demokratiska
erfarandet sétter spraket och kommunikationen i centrum for allt larande
om olika innehall — inte bara i svenskundervisningen. Nar elever ger rost
at sina erfarenheter anvinder de sitt talade, skriftliga eller annat sprak for
att kommunicera. Sprak och kommunikation blir en del av kunskapsin-
hiamtandet och avgorande for om alla elever oavsett klass, kon, etnicitet
eller funktionshinder kinner sig delaktiga. En sddan sprakutveckling ér
en demokratisk rattighet (SOU 1997:108 Att Idmna skolan med rak rygg).
Ett demokratiskt sprakande och lyssnande mojliggor for alla elever att
bli bekréftade och vérda att lyssna till, samtidigt som de moter varandra
socialt och kulturellt. I styrdokumenten uttrycks sprakets betydelse och
dess sociala sammanhang pa foljande sétt:

Sprak, larande och identitetsutveckling ar nara forknippade. Genom rika
mojligheter att fa samtala, l1dsa och skriva ska varje elev fa utveckla sina
mojligheter att kommunicera och darmed fa tilltro till sin egen forméaga
(Lpo 94, 2000, s 2.).

Spraket utvecklas i ett socialt samspel med andra.

Sprak och kommunikation blir bade ett medel for kunskapsinhdmt-
ning och nédgot eleverna ska utveckla i svenskundervisningen. Enligt
kursplanen i svenska ska imnet ses som en helhet. Amnets kérna utgors
av sprak och litteratur som centrala innehallsomraden. Dessutom ansvarar
svenskdmnet for grundskolans uppdrag att ge alla elever likvardiga mdj-
ligheter att utveckla ett funktionellt sprak. | Kommentarer till kursplaner
och betygskriterier skriver man att

Sprakutveckling sker inte endast i motet mellan larare och elever utan
aven i motet och samarbetet mellan eleverna. Granskningar har visat
att den gynnsammaste miljon for larande ar det flerstammiga klassrum-

met. Att larande dven sker genom reflektion och omprovning ar/.../ tva
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viktiga faktorer vid utvecklandet av skrivfardighet, lasfardighet och an-
nan kunskap /.../. Litteraturen ar en kalla till kunskap (Skolverket 2000b.

Kommentarer till kursplaner och betygskriterier, s. 50).

Forutom att elevernas meningsskapande utvecklas nér de ger kun-
skapen rost, betyder verbaliseringen samtidigt att spraket utvecklas i ett
funktionellt sammanhang. Ett sddant ldrande gynnas av férdjupning,
tematisering, problematisering, reflexion och méangfald.

I det temaarbete om kérlek som klasserna arbetar med &r det ldrarna
som 1 sitt forarbete problematiserar &mnet, reflekterar kring och beslutar
vilka texter som ar passande. For att ge eleverna mdjlighet att proble-
matisera och reflektera kan de som ldroplanen anger tillsammans med
eleverna planera undervisningen utifran hur eleverna uppfattar och erfar
olika former av kérlek och véinskap samt vad de vill och behdver veta
mer om. Lérarna i de sex klasserna bestimmer dessutom att alla elever
ska ldsa samma text vid de tillfdllen de laser en text. Ddrmed fOrsvinner
en mojlighet till méngfald av olika perspektiv fran olika kéllor, vilket bl.a.
kan marginalisera elever i svarigheter att 1dsa. En mangfald elevroster kan
givetvis dven med autentiska fragor goras synliga om en och samma text
lases av alla elever. D4 maste lararen forst forsdkra sig om att alla elever ges
mdjligheter att ta del av texten, vilket inte alltid sker om den enbart ldses
tyst eller av eleverna i grupp. Eftersom de autentiska fragorna &r séllsynta
i de sex klasserna innebér det att elevernas gemensamma problematisering
och reflektion kring en text uteblir &ven om den pa ett inre plan dnda kan
ske. Redovisningar av temaarbeten gors i de sex klasserna ofta skriftligt
men dven ibland muntligt infor en grupp eller klass. Ofta har lararen gett
forslag pé eller bestamt hur redovisningarna ska genomforas for alla elever.
Det innebdr att mangfalden, reflektionen och problematiseringen uteblir
i undervisningen dir endast en text forekommer, autentiska fragor uteblir
och redovisningssétt sidllan varierar. Eleverna i de sex klasserna erbjuds
oftast endast en vig mot malet vilket innebér att undervisningen inte ar
anpassad till alla elever oavsett klass, kon, etnicitet eller funktionshinder,
deras olika behov och forutsdttningar.
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Sammanfattningsvis utgér en mangfald aktiviteter, texter, uppgif-
ter och redovisningssétt en 6kad mojlighet for att alla elever utifran
sina olika behov och forutséttningar ska kunna finna en lamplig vig
mot malen. Dessutom ér flerstimmiga demokratiska samtal viktiga. De
innebdr att eleverna i meningsfulla sammanhang far léra sig att tillsam-
mans problematisera och reflektera, i vilket dven ingér att bade lyssna
till andras roster och att ge sina egna erfarenheter en rost. Ytterligare en
forutsittning for elevernas majlighet till inflytande och ansvar ar att syfte
och mal med arbetet &r tydligt for savél larare som elever.

Uppnaendemalen i olika &mnen &r lika for alla elever. De ska dess-
utom for alla elever uppnds inom samma tid, fem respektive nio ar.
Detta motsdger i viss man den anpassning, ansvar och inflytande som
laroplanen skriver om och som gor undervisningen bade spannande och
komplex.
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REFLEKTIONER

Svenskundervisningen ar ofta mer likformig an likvardig och utgar
ofta fran amnet som det presenteras i kurslitteraturen utan anpass-
ningar till olika elevers forutsattningar. Det maste finnas olika vagar
att na kunskapsmalen for den enskilde eleven.

| ett flerstimmigt klassrum ses alla elevers kunskapsinsamling
och redovisning som lika viktiga”

IngerTinglev lyfter fram i sitt kapitel att alla elever ska bli sedda
och lyssnade pa. Att eleverna i gemenskap kan utveckla forstaelse
for varandras asikter och bakgrund. Den enskilde eleven i ett fler-
stammigt klassrum lar sig att satta ord pa sina egna tankar och idéer,
lyssna till andras och tillsammans med lararen lagga upp undervis-
ningen.

Fran det individuella kunskapsinhamtandet forskjuts fokus till
interaktion och kommunikation.

“Ett demokratiskt sprakande och lyssnande méjliggér for alla
elever att bli bekrédftade och vérda att lyssna till, samtidigt som de
moter varandra socialt och kulturellt”

Birgitta & Lena
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TRINIDAD RIVERA

Fran en skola for andra till en skola for alla
— villkor for inkludering av elever med funktions-
nedsattning och utlandsk bakgrund

Att utveckla en “skola for alla” dr en utmaning som inte kan begrdnsas
till att placera elever med funktionsnedsdttning och utlindsk bakgrund i
vanlig klass. Vigen till delaktighet och jamlikhet ska utga frdan de dubbla
perspektiven, funktionsnedsdttning och utldindsk bakgrund. Mdnga delar
har betydelse for helheten.

Mitt intresse for begreppen “integrering” och “inkludering” vécktes dels
i mitt arbete som speciallérare i klasser dér all undervisning forsiggick
pa modersmalet men med inslag av undervisning i andraspraket, s.k.
hemspraksklasser, samt i arbetet som modersmalsldrare i sarskolan.

Villkor for inkludering utifran de dubbla perspektiven
Erfarenheterna fran praktisk undervisning och forskning om etnicitet
och om inkludering kan sammanfattas i ett antal kriterier for ett po-
sitivt genomforande av inkluderande undervisning, utifrdn de dubbla
perspektiven.

Virderingar
Ett hot mot inkluderingen finns i varderingar som leder till utpekande av
avvikelser och avvikande. Skolan och ldrare markerar ofta olikhet och
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kategoriserar utifran ett etnicitetsperspektiv; man talar om vad som &r
normalt och att elever som faller utanfér denna normalitet utgor problem
(Lahdenpera, 1997; Parszyk, 1999).

Aven modersmalets stillning #r till stor del en friga om attityder.
Barnens flersprakiga kompetens tas inte till vara, i stéillet ser man bara
pa deras bristande kunskaper i svenska. Det dr dérfor viktigt att forsoka
andra grundldggande synsitt i skolan och se flersprakighet som en till-
gang. Skolverket har sérskilt studerat denna fraga och kommit fram med
en rapport dir forskarna foreslar att man ska bygga vidare pa de positiva
vérderingarna kring modersmalsstdd/undervisning, som en viktig faktor
for att stirka sjilvkénsla och identitet.

Det géller att 6ka forstaelsen for detta hos elever, forédldrar och larare.
Detta skulle leda till en hogre status for modersmalsundervisningen och
modersmélslérares arbete.

Samverkan over grinserna

Positiva attityder ricker inte nir ldraren arbetar med olikheter i klass-
rummet. Det dr viktigt att hela skolans verksamhet préglas av samverkan
for ett optimalt utnyttjande av all tillgénglig kompetens. I stillet for att
arbeta utifran funktionsnedsédttningen eller bakgrunden for sig, bor olika
larare utifran sina specifika kunskaper samverka sa att de insatser som
gors stodjer varandra.

Organisation

Organiserandet av modersmalsundervisning och undervisningen av
svenska som andrasprak bor goras utifran elevernas verklighet sa att de
praktiskt kan delta i undervisningen. Amnena ska ses som andra imnen
i skolan och delges pa samma villkor vad giller tider, lokaler m.m.,
som Ovriga dmnen i skolan. Att utveckla formerna for och innehéllet 1
undervisningen &r darfor viktigt.

Lirandemiljoer
Undervisningsformen eller laromedlen maste alltid anpassas uti-
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fran att eleverna har ett annat modersmal dn svenska och att de
varken forstar lararens instruktioner eller ldaromedelstexterna.

Forildrasamverkan

Foréldrarnas roll ar mycket viktig for att arbetet ska lyckas. Fordldrarna
ska kdnna delaktighet for att detta i sin tur ska resultera i 6kat fortroende
for skolans arbete. Alla kommer med andra erfarenheter av skola och
kan inte i borjan den svenska skolans metoder och arbetssétt. Det gél-
ler ocksa att skolan ser fordldrarna som en resurs och tar tillvara deras
kunskaper.

Skolans svarigheter att méta elever med olika bakgrund.

Oavsett form av skolverksamhet jag arbetat inom, sé verkar det vara en
svar uppgift for skolan att hantera elevernas olika forutsattningar och
olika bakgrund i fraga om sprak, etnicitet, tidigare skolgang, vistelselangd
i landet m.m. Vem #ger problemet? Ar det elevernas sammansatta svarig-
heter eller skolans svarigheter att i undervisningen ta tillvara variationen
av forutsattningar och villkor hos eleven med utldndsk bakgrund?

Fatima, 14 ar. En elev med horselnedsattning i vanlig klass

Fatima har utvecklat tal och sprak bade pa modersmal och pa svenska.
Hon kan utan storre svarighet delta i ett samtal med en eller nagra
personer i en anpassad miljo, dvs. med god belysning och utan buller.
| skolan ar ljudnivan ofta for hog vilket gor att hon blir mer eller mindre
"socialt dov” i vissa situationer. Hon maste ha strategier for att klara
situationer vilket medfor att hon standigt ar trott och betecknas av 1a-
rarna som okoncentrerad och motoriskt orolig. Hon vrider och vander
sig hela tiden for att kunna avlasa vad kamraterna sager. Pa rasten 6kar
problemet. D& hamnar Fatima ofta utanfér gemenskapen.

Fatima har féljande resurser: klasslararen, en horsellarare som ar pe-
dagogiskt ansvarig, en larare i svenska som andrasprak (lararen saknar
behorighet i &mnet samt erfarenhet av elever med hérselnedséttning).

Modersmalslarare saknas i skolan. Eleven far undervisning pa lérdagar
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tillsammans med andra somaliska barn. Skolan har ingen kontakt med
den lararen. Trots stora resurser sager lararna att Fatima ligger efter

sina kamrater.

Att lara pa ett andrasprak

Att ldra pé ett andrasprak skiljer sig enormt fran forstaspraksinlédrning.
Det kan ta flera ar for Fatima att uppna en sprakniva pa andraspréaket
som inte bara ger mojlighet att kommunicera utan dven ett akademiskt
klassrumsprak. Fatima maste anvinda sitt nya sprak som inlérnings- och
tankeinstrument, samtidigt som hon haller pa att ldra sig spraket pa sina
villkor. Under den tiden ska hon halla jdmna steg med sina ensprékiga
kamrater i skolans alla &mnen. Hér kan stodundervisning pd modersmaélet
vara en ovérderlig tillgang

Fatimas skolframgang

Vi lar béast pé ett sprak som vi forstar. Sa lange Fatima inte behérskar
undervisningsspraket kommer hon att ha simre forutsattningar 4n sina
kamrater som undervisas pé det sprak de kan bést. Hon kan inte vénta
med dmneskunskaper tills hon kan svenska!

Sara, 11 ar. En elev med sprakstorning
Sara kommer ursprungligen fran det forna Jugoslavien dar familjen
tillhorde den albanska minoriteten. Hon far ingen undervisning i mo-

dersmal eller svenska som andrasprak.

Det finns manga personer kring Sara: klasslararen, resurslararen i
sprakklassen, stodlarare i mindre grupp samt en specialpedagog som
ger extra stdod i matematik och svenska. Ansvaret for Saras undervis-
ning och skolsituation tycks i stor utstrackning ligga hos resurslararen
i sprakklassen. Matematiken betraktas i Saras klass som ett &mne dar
alla elever kan delta i en traditionell undervisning dven om de inte be-
harskar undervisningsspraket. Det har visat sig att Sara har otillrackliga

kunskaper i svenska for att klara av matematikundervisningen. Aven i
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Saras fall skulle stodundervisning pa modersmalet vara en ovéarderlig
tillgang. Nar jag besoker henne arbetar hon med ett laromedel som ar
avsett for elever som har svenska som modersmal. For Sara ar detta
arbetsmaterial mycket svart.

Trots att Sara har tillgang till omfattande resurser sager lararna att hon

ligger efter sina kamrater.

Forhallningssatt och arbetsmetoder

Att Sara har en flersprakig och méangkulturell bakgrund uppmérksammas
inte 1 skolarbetet. Innehall och arbetssétt i skolan behdver relateras till
hennes tidigare erfarenheter och bakgrund. Lararnas forhallningssatt i
Saras skola verkar vara ett lika”-perspektiv i betydelse av jamlikt dér
jamlikheten ofta tolkas om lika behandling. Istéllet for att utgd fran att
malet dr jamlikhet genom likhet och forsoka stopa alla elever i samma
form, bor lérarna utga fran elevernas mangfaldiga resurser. Mélet blir
jamlikhet genom olikhet.

Samir, 8 ar. En elev med utvecklingsstérning

Pojken kommer fran Syrien och har arabiska som modersmal. Han gar
i sarskolan. Skolpersonal och féraldrar kom fram till att han saknade en
del erfarenheter, en del vardagliga aktiviteter och upplevelser som barn i
hans alder vanligtvis gjort. Det kan vara svart att géra en rattvis bedom-
ning av Samirs utveckling. Det ar darfor viktigt att alla som kanner barnet
samverkar. Modersmalslararen, som har kunskap om sprakutvecklingen
hos flersprakiga barn, och delar Samirs kultur blev en nyckelfigur i ut-
redningsarbetet tillsammans med psykologen, lakaren och kurator.
Samir deltar i modersmalsundervisning i arabiska fyra timmar i veckan.
Modersmalslararen introducerades i klassens arbete och bedriver en
hel del undervisning déar. En forutsattning ar att klasslarare och moders-
malslarare har mojlighet att samplanera ifraga om stoff, arbetssatt och
laromedel. Modersmalsundervisningen far inte bli en isolerad del i Samirs

skoldag.
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Samirs forutsattningar for kommunikation och samspel

Genom att symbolforstéelsen utvecklas borjar Samir forsta att ett ord
eller en bild star for en verklig sak, &ven om ordet eller bilden bara be-
tecknar sddant som han har erfarenhet av. Det dr nu som Samir borjar
utveckla en reell forstaelse for talat sprak. Barn som lever i tvasprakig
och kulturellt olika miljoer far varierande erfarenheter, olika symboler
for samma upplevelser och foremal. Han har dnnu inte formagan att au-
tomatiskt Gverfora erfarenheter och symboler han tilldgnat sig i den ena
miljon till liknande situationer i den andra. Av detta framgar betydelsen
att bemdtande i undervisning i de bdda miljéerna ér noga planerade och
utgar fran de erfarenheter och det sprék han har.

Enligt min erfarenhet har flersprakiga elever i sérskola mdjlighet att
tilldgna sig tva sprik under forutsittning att bada spraken presenteras pa
en for eleven vil avvigd abstraktions- och erfarenhetsniva. Begavningen
i sig dr inte avgorande for forutsittningar for kommunikation och samspel
i tva miljoer (Kylén, 1974).

Syn pa flersprakighet och modersmal

Flersprakighet dr inte en belastning utan en tillgang for barn med funk-
tionsnedséttningar. Forskning visar t.ex. att barn med sprékstorning klarar
att utveckla tva sprék eller fler. Men precis som i fallet med ensprakiga
barn med sprakstorning sker utvecklingen mycket langsamt. Det ar full-
standigt onodigt att vélja bort elevens modersmal. Under arens lopp har
ménga foréldrar fatt radet att inte tala sitt eget sprak med sina barn (av
BVC-personal, talpedagoger och larare, som av okunnighet men i all
vialmening gett detta rad).

Detta kan leda till tragiska situationer dar medlemmar i samma familj
inte kan tala med varandra (Salameh, 2006; Cummins, 2006).

Henning Johansson, professor i pedagogik och forskare om flerspra-
kighet, har tagit upp forestdllningen om att det bara finns ett visst utrym-
me for sprak och att man, om man vill fa in ett annat sprék, fortfarande
har kvar samma utrymme att handskas med. Han sédger:
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"Grovt forenklat kan man saga att det ena spraket ansags inkrakta pa
det utrymme som i annat fall kunnat utnyttjas av det andra spraket. — Ut-
gangspunkten for den praktiska pedagogiken blev att barnen skulle lara
sig svenska sa bra som mojligt. For att gora det maste man reservera
storsta delen av utrymmet for svenska och hindra barnen fran att prata
finska. Om barnen dnda pratade finska skulle detta icke 6nskvarda bete-
ende bestraffas. Nar forskarna idag har ny kunskap om tingens ordning
skulle de, i stallet for att kritisera lararna, saga att utifran forskningens
davarande standpunkt agerade lararna alldeles riktigt, men sett i dagens

ljus var det tyvarr fel” (Johansson, 1981, s. 167).

Helhetsperspektivet
Felbedomningar av elevens sprakbehérskning resulterar ofta i felaktiga
atgirder. Om ldraren inte uppméarksammar att elevens svarigheter att lara
sig lésa beror pé bristande sprakutveckling kan f6ljden bli fel hjélpinsats.
Det som behovs dr atgiarder som utvecklar sprakforstaelsen. Ett vanligt
problem &r att elever som har en begrinsad utveckling av svenska spréket
felaktigt betraktas som om de hade inlédrningssvarigheter. Daliga kun-
skaper i svenska gor att inhdmtande av kunskap kréver ett storre arbete
dn vad det annars skulle ha gjort. Det ar darfor avgorande for elevers
utveckling i skolarbetet, att de problem som de eventuellt har med sprak-
storningen, inldring av svenska eller inlérning av kunskap identifieras pa
ett korrekt sitt. Sprakliga problem ska behandlas som spréakliga problem,
andra problem ska atgérdas enligt deras karaktr.

En skola for alla betyder en skola som inte segregerar, vare sig pa grund
av funktionsnedsittning eller av etnicitet, dir alla elever blir sedda och &r
lika vérda, dér alla elevers erfarenheter skapar en berikande helhet.

1 en skola for alla dir alla elever en mdjlighet — inte ett hinder.
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REFLEKTIONER
“Positiva attityder racker inte nér lararen arbetar med olikheter i
klassrummet.”

Uttrycket ar en sanning som galler alla elever. Skolan maste er-
bjuda ett forhallningssatt och en undervisning som utgar fran elevens
forutsattningar.

| skolverkets lagesbeskrivning 2006 framgar att brister i svenska
spraket ar en grundorsak till att eleven inte nar malen och att kunska-
per i svenska har tydliga samband med amneskunskaper. Det kan ta
upp till atta ar innan en elev med annat modersmal an svenska kan
tilldgna sig undervisning pa en niva som ar jamforbara med elever
som har svenska som modersmal. Kunskaper om svenska som andra
sprak behover bli mycket battre hos rektorer och larare.

For elever med svenska som andra sprak ar det viktigt att stod
pa modersmalet finns. Detta stod ar en forutsattning for att eleven
ska forsta instruktioner som ges pa svenska av klasslararen. Trini-
dad Rivera betonar vikten av att inlarningen av det nya spraket sker
parallellt med att stod ges i modersmalet, att vi lar bast pa det sprak
som vi forstar.

Birgitta & Lena
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BIRGITTA ANDERSSON
LENATHORSSON

Avslutning

Berittelserna i kapitlen visar att det finns utrymme for manga olika 16s-
ningar ndr det géller stdd till elever i skolan. En positiv instdllning hos
personal och skolledning att se och mota alla elever ar grunden for en
inkluderande skola. Varje elev ar unik och det krédver kompetens och vilja
att utforma undervisningsmiljoer och arbetssitt som mojliggor delaktig-
het och gemenskap.

Principen for inkludering dr att hela skolan har en viardegrund och ett
gemensamt forhallningssitt som leder till att elevers olikheter blir till
resurser i den dagliga samvaron. Malet maste vara att utforma forskola
och skola dér barn och elever inte sorteras och exkluderas. Det &r dock
mycket mer dn bara en organisatorisk forflyttning av ”diagnosgrupper”
in i "normalklassrummet” som behovs for att elever i behov av stod ska
involveras och fa en bra skolgéng.

Vid utformandet av en skola for alla krivs en samsyn pa alla nivaer
och en samverkanskompetens. Om samsyn skall kunna uppnas behdvs
en gemensam kompetensutveckling bl.a. for att utveckla tillitsfulla re-
lationer och ett gemensamt forhallningsstt.

En verksamhet som inkluderar alla elever behdver stod for att fung-
era optimalt. Roller méaste synliggoéras och ansvarsomraden definieras.
Resurser behovs i form av kunskap, specifika hjdlpmedel och kompetent
personal. Den viktigaste resursen dr dock personen i motet med eleven.
Vad ser den och hur ser den pa eleven?
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”Lér er nu av mig for ni kommer att fa ménga som jag ”, sa Anton nér
han efter sju ars segregering placerades i en ordinarie hogstadieklass.

Det ar létt att bedoma eleven efter beteendet och att det dr elevens
problem som skall 16sas. Svarigheterna ses som brister hos eleven, inte
som brister i skolmiljon. For en del elever blir [6sningen ménga génger
ett avskiljande till en liten grupp eller till en annan skolform.

Erik stéller som vuxen fragan till skolpersonalen: ”Kan ni forsta hur
det kéndes for mig att som nioaring bli bortvald och utestdngd fran kam-
ratgruppen i klassen?” David, en elev med en funktionsnedséttning, hade
under hela sin grundskoletid varit inkluderad. Han sokte och kom in pé
en nationell linje pa gymnasiet. Efter ndgon ménad blev han uppmanad
att byta skola. Davids reflektion blev: Jag har alltid vetat att jag &r an-
norlunda men nu forstar jag ocksa att jag inte hor till.”

Vi stoter ofta pa skolpersonal som séger att de har ’provat allt” och
att det basta for eleven och klassen ér att eleven omplaceras. Det kinns
som om de vill ”bli av med problemet” och 14ta ndgon annan ta hand om
det. Det kan ocksa vara sa att skolpersonal kdnner sig oséker och inte
tror att de kan ge det stdd som eleven behover.

Det krévs kompetenta skolledare som forstar sin roll som ledare och
som kan omsitta styrdokumenten till konkreta méal och praktiskt hand-
lande. De har ett ansvar att stodja lararna i deras pedagogiska arbete och
i upprittande av &tgirdsprogram. Atgirdsprogrammet méste innehélla
utvarderingsbara mal med tydliga strategier som hjélper eleven till ett
larande i1 en inkluderande miljo. Skolledaren har dessutom ett sérskilt
ansvar for att skolpersonalen skall fa en djupare forstaelse om etiska
begrepp och om sina attityder till olikheter. Behov av resurser betyder
oftast inte fler personer utan handlar mer om attityder, forhallningssétt
och kunskaper.

Enligt Skolverkets utbildningsinspektion anser var tredje larare att
de har otillriacklig kompetens att uppticka elever i behov av stod, samt
att kunna arbeta med elever som har olika social och kulturell bakgrund.
Det finns i skolan en stark tilltro till att en diagnos skall ge den forklaring
som behovs i det pedagogiska arbetet.
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Pedagogen bor med utgangspunkt fran sin arbetssituation beskrivas
som en yrkesperson i relation till en minniska, inte som en problemlo-
sare. Grundldggande faktorer for pedagogens arbete ar att det finns en
klarhet vad géller malet for samverkan. Att pedagogen har tillrdcklig
kunskap, kompetens och en tydlig yrkesroll. Pedagogen maste ha stdd i
sitt arbetslag och ges tid till samarbete med alla involverade samt mdjlig-
het till handledning i pedagogiska fragor.

En del fordldrar blir mycket vilsna nér de far information om att deras
barn behover extra stdd i1 skolan. Det hdnder att de stélls infor fardiga
atgérdsprogram med beslut om en segregerande dtgird. Skolpersonalen
framhaller ofta att placering i en liten grupp &r den basta 16sningen.

Pé grund av en del kommuners resursfordelning far foréldrar till barn
med utvecklingsstorning radet att sétta sitt barn i en sérskolegrupp istéllet
for en 6nskad placering i en ordinarie klass. Som forélder ar det svart att
veta vilka réttigheter och valmoéjligheter som finns. De dr ofta i hdnderna
pa olika specialisters tyckanden om vad som é&r bést for deras barn.

"En demokratisk skola sorterar inte eleverna efter deras olika formagor
utan stravar efter att alla skall félja den gemensamma undervisningen.
Inom den sammanhallna skolans ram organiseras extra stod till de
elever som behover det. Alla manniskor ar lika mycket varda.”

Lena Fejan Ljunghill, Sten Svensson
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Vi 6nskar att fraigan om hur man nar en sammanhallen skola blir ett
gemensamt ansvar for alla. For att nd de demokratiska malen ar det i
skolan som varje elev maste bli sedd och accepterad utifran sina forut-
séttningar och fa mojlighet till positiva méten i en delaktighet och i en
gemenskap. Forskningen visar att det inte dr i en exkluderande verksam-
het som elevens optimala utveckling sker.

Arbetet med inkludering har inte en tydlig borjan och ett tydligt slut.
Det handlar om processer dér attityder maste bearbetas och demokratiska
virden tydliggoras. Om inte mojlighet till moten ges sa utvecklas ingen
forstaelse for olikheter. Fordomar snarare forstirks och befésts.

"P& botten kadnner jag mig alltid valdigt djupt melankolisk. Jag kan ga
ute pa gatan och se rakt in i en manniskas ansikte och da tanker jag: Hur
har du det, din lille stackare? Man kan inte lata bli att undra nar man
vet hur manniskor har det. Ar det verkligen s& har det ar meningen att
det ska vara?”

Astrid Lindgren
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Darfor inkludering, har varit och ar fortfarande inledningen till manga diskussio-
ner dar vi argumenterar for en skola for alla. For oss ar det en sjalvklar rattighet
att man som elev inte skall behdva kénna sig bortvald och inte duga.

Vi vill med denna antologi formedla nadgra exempel berattade av larare och
skolledare om vilka faktorer som varit bérande i deras arbete med en skola for
alla. Urvalet har gjorts med syfte att beskriva elever i olika svarigheter och ald-
rar, férandringsarbete i en kommun samt att lyfta fram forskningsresultat inom
omradet.

En vég till ny kunskap kan vara att ta del av framgangsrika exempel och erfa-
renheter. Eftersom varje skola och varje elev ar unik kan dessa exempel aldrig
kopieras men de kan anvandas som inspiration och leda till nya tankemodeller.
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