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Abstract
A Spanner in the works? The views expressed by some local government officials, politicians, parents and
teachers about education for all

The overall aim of this thesis is to investigate experiences, perceptions and experiences of "a school for all" in one
municipality by means of a case study. The municipality is medium-sized and, for many years, has had a clearly expressed
intention of providing "a school for all". This means that all pupils are included in regular comprehensive school classes,
where no separate schools or groups are available for pupils with intellectual disabilities.

The empirical material consists of three studies. The pilot study is a licentiate thesis published in 2007, with a societal
bias and is based on web-based documentation and interviews with politicians and civil servants (n=5). This study describes
regional administrators’ initiatives to promote the implementation of ”’a school for all” within the entire municipality. A
major finding was the importance of committed and engaged leadership. Bronfenbrenner’s (1979) model for ecological
systems constitutes the theoretical starting point. The respondents in sub-studies I and II, which are the focus in this section
of the thesis, are parents (n=14) and teachers (n=8). The common denominator is children/pupils who have an intellectual
disability, and study according to the curriculum for special schooling but are taught in regular comprehensive school
classes. Previous research into inclusion and national policy documents are of central concern to this thesis. Interpretative
Phenomenological Analysis is employed as an interpretative tool for the interviews.

Parents discuss the benefits of "a school for all"; good role models, social relationships and opportunities for the child
to develop both socially and intellectually. They also describe how they must always be prepared to fight for their child,
"keeping a watchful eye" on the school, and they imply that it is never possible to "become complacent". Teachers' attitudes
and knowledge are described as crucial. A few parents wanted to have the opportunity to choose a special school for children
with intellectual disabilities (ID). Their arguments are presented. In the teacher interviews, a conviction emerges about
the importance of "a school for all" for the pupils' self-image, social and academic development. Organizational support,
in-service training and skills’ development are seen as the prerequisites for successful inclusion, as well as educational
strategies such as family groups and model learning. Respondents indicate that inclusion works most satisfactorily between
years 1 and 6 in the comprehensive school and is viewed more detrimentally between years 7 and 9, in order to be better
viewed again in the upper secondary school (senior high school) and the reasons for this are discussed. The case study
contributes to a broader understanding of the processes of implementation and change regarding inclusion of pupils with
special school status and the importance of understanding the connections and relationships between the levels within
Bronfenbrenner’s ecological systems theory which directly or indirectly affect the child’s/pupil’s development and well-
being.

Keywords: a school for all, inclusion, inclusive education, parents attitudes, teachers” attitudes, special education,
Interpretative Phenomenological Analysis.
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Forord

Det sédgs att barndomséren har stor betydelse for fortsédttningen av livet. Sa
ar det i alla fall for mig. Fodd i yttersta skiargarden pé en liten 6 med havet
runt omkring — det har format mig till den jag &r idag. Jag minns dnnu hur
Vinga Fyr lyste upp sovrummet néir jag skulle sova — vitt sken med tva tita
blank var trettionde sekund! Jag langtar ofta tillbaka till havet och den karga
naturen med klippor och hav och inget annat vid horisonten.

Jag ar en fiskardotter fran vistkusten och saltlukten sitter fortfarande kvar i
mitt luktsinne. Tanken pé liknelsen mellan att skriva en avhandling och en-
samsegling &r inte sa langsokt for mig. Att skriva en avhandling innebér ofta
att segla ensam. Slutdestinationen har varit klar fran start men végen att néd
den, har varit milt sagt varierande, alltifran stiltje alternativt svaga vindar till
savil kuling som stormar. Det har hidnt mer &n en ging att vinden &ndrat
riktning och jag fatt borja kryssa istdllet. Det som burit mig under den hir
resan ir ljuset fran den fyr jag anat férover vid malet och vetskapen om att
min resa inte varit férgéves.

I min avhandling har livsvdrlden stor betydelse, vi lever vart liv i livsvérlden
och formas av de upplevelser och erfarenheter vi gér. Medgéngar och mot-
gangar innebdr att vi far nya upplevelser och erfarenheter att lagga till de
som redan finns.

Mitt intresse for det specialpedagogiska dmnesomradet, som &r i fokus i av-
handlingen, har f6ljt mig under ménga ar. Jag har arbetat som forskolldrare
under ett tjugotal &r och som specialpedagog i grundskolan under femton ar.
I grundskolan har jag arbetat pa olika nivaer inom skolsystemet, med elever i
behov av sirskilt stod, foretridesvis med elever som har en utvecklingsstor-
ning och séledes varit berdttigade att f6lja grundsédrskolans kursplaner. Jag
har arbetat med dessa elever, som gatt i reguljara grundskoleklasser som sa
kallade inkluderade elever. Under alla dessa ar har jag funderat mycket pa
hur foréldrar till elever i behov av sirskilt stod upplever sina barns skolgang.
Jag har ocksa personliga erfarenheter av barn och fordldrar som under olika
perioder i livet behover extra stod. Dessa erfarenheter har betytt och betyder
fortfarande mycket for den jag &r idag. Livet i livsvérlden har gjort att jag
fatt storre insikt i miljons betydelse for utveckling och larande.



Aven om den resa jag gjort har inneburit ensamarbete s& skulle jag inte ha
natt malet utan bade lotsar, karta och kompass!

Det dr manga jag vill tacka, alla ni som bidragit till min avhandling. Forst
och framst ett stort tack till er fordldrar och ldrare som delat med er av er
livsvirld genom att beritta era upplevelser och erfarenheter av era barns eller
elevers skolgang! Mitt varmaste tack till er!

Att komma pa tanken att skriva en avhandling var langt borta, nir professor
emerita Jane Brodin foreslog att jag skulle soka forskarutbildningen. Men
jag dr idag vildigt glad over att jag f6ljde hennes rad! Jane, utan dig hade det
inte blivit ndgon avhandling! Du var min huvudhandledare fram till licenti-
atuppsatsen (forstudien) och du var huvudhandledare den forsta tiden av
avhandlingsarbetet. Du har under olika skeenden i avhandlingsprocessen
varit ett stort stod. Livet har ju inte bara bestatt av skrivande utan ocksé av
vad som ingér i att leva. Ditt stod, dina rdd och dina snabba aterkopplingar
pa mina texter har varit ovirderliga! Aven under perioder av stilje har du
funnits dar med telefonsamtal och mejl. Mitt varmaste och uppriktigaste tack
till dig Jane!

Under den sista delen av avhandlingsarbetet har professor Lise Roll Petters-
son varit min huvudhandledare. Lise, du har alltid varit positiv och uppmunt-
rat, med bade goda rad, konstruktiva kommentarer kring vad jag skrivit och
du har under hela tiden trott p4 mig dven da det har varit tungt att, av olika
orsaker, komma vidare. Mitt uppriktigaste och varmaste tack! Professor
emeritus Rolf Helldin har varit min bihandledare fram till slutet av den hir
resan. Du har lotsat mig vidare och vidare och vidare med din feedback i
form av péapekanden, ifragasédttanden, uppmuntran och kommentarer. Utan
ditt stod Rolf hade jag inte natt hamnen! Mitt varmaste och innerligaste tack!

Till er ldasare av mina texter vill jag rikta ett stort tack — professor Gunnar
Karlsson, docent Margareta Ahlstrom, professor Elsie Anderberg, lektorerna
Diana Berthén, Inger Assarsson, Elisabeth Lundstrom och Bozena Hauta-
niemi. Tack ocksa till doktorandkollegorna!

Ett speciellt tack till Fil Dr. Barbro Johansson for din hjdlp med genom-
gangen av formalia av avhandlingstexten! Jag sétter stort virde pa din vin-
skap och din hjélp!

Jag vill ocksé tacka Ann-Marie Enstrom for korrekturldsning och Michael
Hegarty for den engelska oversittningen. Tack Martina Virostek, min dldsta
dotter, fér dina fina tabeller och for fotot pa framsidan! Stort tack till min
lillebror Benny Strandberg for konstruktiva samtal om min text samt for att
du varit en sann support!



Ett bidrag fran stiftelsen Clas Groschinskys minnesfond gjorde det mojligt
att tidigt i avhandlingsarbetet fokusera pa datainsamling och skrivande. Tack
for det!

Slutligen vill jag tacka er alla i min familj, forst och framst Curre, men ocksé
barn och barnbarn. Ni har alldeles for ofta fatt hora att jag “inte har tid” och
ordet ’sedan”. Tack for att ni tdlmodigt har vintat pd att den hér resan ska
avslutas.

Nu har jag natt hamnen for min forskarresa och en ny seglats kan paboérjas.
Nu ténker jag inte segla ensam léngre!

Leksand i april 2017

Inga-Lill Matson
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1. Inledning

Introduktion till avhandlingen

Avhandlingen bestar av min licentiatuppsats (Matson, 2007) som
fortséttningsvis bendmns forstudie, samt delstudierna I och II. Samtliga har
en kvalitativ ansats. De &dr baserade pd Bronfenbrenners (1979) modell (se
nedan s. 34). Studie I och Studie II &r genomf6érda mellan 2008 och 2009.
Forstudien har ett samhaéllsperspektiv och en sammanfattning av den studien
inleder avhandlingen. Studie I har fordldraperspektiv och studie II har
lararperspektiv, dessa tva studier utgor det nya empiriska materialet som
ingar i avhandlingen.

Avhandlingens syfte dr att belysa samt forstd och diskutera forutséttningar
som ligger till grund for hur ett antal tjanstemén, politiker, fordldrar och
larare uppfattar en skola for alla (innebir i det hér fallet: inga separata skolor
eller grupper for elever som har en utvecklingsstérning och dr mottagna i
sdrskolan) och inkludering samt vilka erfarenheter de har av dessa begrepp i
praktiken. I forstudien deltog politiker och tjanstemén som respondenter. I
delstudierna 1 och II 4r fordldrar och ldrare respondenter och den
gemensamma ndmnaren &r barn/elever mottagna och inskrivna i
grundsédrskolan. De fordldrar som intervjuats har sina barn mottagna i
sdrskolan och de ldrare som intervjuats har/har haft dessa barn som elever i
sina grundskoleklasser. Begreppen en skola for alla och inkludering anvinds
i denna avhandling ibland synonymt, dven om de i policytexter och
forskning inte alltid har samma betydelse. Dessa begrepp beskrivs ingadende
langre fram i texten.

Avhandlingens ansats kan sdgas vara en fallstudie, i den bemérkelsen att det
dr samma kommun som utgér “fallet”. Forstudien samt de tva delstudierna
bidrar tillsammans att analysera och beskriva hur implementeringsprocessen
av en skola for alla har genomforts och utvecklats i denna kommun mot
bakgrund av dokumentanalyser och erfarenheter fran ledningspersonal, for-
dldrar och ldrare. Forstudien utgar fran intervjuer med fem respondenter
vilka alla hade, vid tiden for studien, en ledande position inom utbildnings-
omradet, antingen som politiker eller tjdnstemén. Delstudie I utgar fran in-
tervjuer med fjorton foréldrar och hur de upplever och vilka erfarenheter de



har av sina barns skolgang. Delstudie II utgér fran intervjuer med atta ldrare
och deras upplevelser och erfarenheter av att arbeta i en inkluderande skola.
Elever har inte ingétt som informanter i dessa studier.

Avhandlingen har disponerats i nio kapitel som i korthet behandlar f6ljande:
Kapitel ett utgor Inledning samt Introduktion av avhandlingen. Det andra
kapitlet Bakgrund, innehaller en kort historisk tillbakablick, vilken redogér
for bland annat lagar och forordningar och dérefter f6ljer avsnitt: skolan som
samhéllsinstitution, specialpedagogiska insatser, en beskrivning av kommun
A samt till sist en sammanfattning av foérstudien. I kapitel tre presenteras
avhandlingens Centrala begrepp som utgoérs av begreppen inkludering och
delaktighet. De centrala begreppen har delvis anvénts i forstudien men har
bearbetats ytterligare eller 4&r nya och har relevans fér avhandlingen i sin
helhet. Syfte och fragestdllningar aterfinns i kapitel fyra. Femte kapitlet
redovisar det Teoretiska perspektiv som bildat en ram fér avhandlingen.
Diérefter redovisas i sjétte kapitlet Tidigare forskning avseende inkludering -
bland annat utifrdn organisationsfaktorer — samt utifran fordldrars och ldrares
upplevelser och erfarenheter. Sjunde kapitlet presenterar avhandlingens Me-
tod, dér begreppet livsvarld” presenteras utifran teorier inom fenomenologi
och hermeneutik och dérpd foljer en beskrivning av metodologin avseende
Interpretative Phenomenological Analysis (IPA) som &r den ansats jag inspi-
rerats av for intervjutolkningarna. Resultatet finns i kapitel atta. Kapitel nio
bestar av avhandlingens Diskussion samt nagra avslutande reflektioner.



2. Bakgrund

Historisk tillbakablick

Det é&r inte och har inte alltid varit en sjdlvklarhet att personer som har en
utvecklingsstorning haft rétt till allmén utbildning. S& sent som med 1968 ars
”omsorgslag” infordes skolplikt for alla barn i Sverige. Utbildningen av per-
soner med utvecklingsstorning har sina rotter dels i byggandet av vélfards-
staten, dels i det bildningsarbete som paboérjades under 1800-talet och som
bland annat ledde fram till en allmin folkskola. Ar 1842 infordes den all-
miénna folkskolan som obligatorisk for barn och unga i Sverige. Bakom detta
arbete l4g humanistiska, religiosa, ekonomiska och samhilleliga skidl men
syftet kunde ocksa vara social kontroll av befolkningen (Sandin, 1986). Ge-
nom att utbilda arbetarklassens barn trodde man sig komma till rdtta med
exempelvis omoraliskt leverne, fattigdom och kriminalitet, problem som
primirt ansadgs vara skapade av arbetarklassen (ibid.). Trenden var den-
samma i manga andra lander. Barn och ungdomar med utvecklingsstérning
eller de som ansags ha en fysisk defekt (ex. dova, blinda, vanfora) eller var
sjuka omfattades dock inte av rétten att gé i folkskolan (Férhammar, 1991).
Folkskolan kan alltsd vid den tiden inte ségas ha varit for alla barn. I den
man det fanns undervisning for dessa barn och unga kallades den ibland for
abnormundervisning. Den bedrevs forst som filantropisk verksamhet for att
senare bli en rittslig angelédgenhet for stat och landsting (se Matson, 2007).

Genom lagstiftning har det successivt inforts obligatorisk skolgéng for alla
barn. For barn med utvecklingsstérning ar tre artal centrala: 1944, 1954 och
1968. Ar 1944 kom Lag om undervisning och vard av bildbara sinnessloa
(SFS 1944:477) vilken var den forsta lagen som gav “bildbara sinnessloa”
barn rétt att ga i skola med placering i sédrskilda grupper med sérskild peda-
gogik. Med ’sinnesslo” asyftades i lagen:

Den som péa grund av bristande forstandsutveckling inte kunde tillgodogora
sig folkskolans undervisning eller hjdlpundervisning. Med bildbar sinnesslo
avsags den som var mottaglig for sddan teoretisk eller praktisk undervisning
som meddelades i sinnessloskolan (SOU 2004:118, s. 6).

I praktiken innebar det att eleverna fick undervisning i anstaltsliknande in-
ternat (Szonyi, 2005; Berthén, 2007). De barn som inte ansags vara bildbara



fick genom 1944 érs lag dock bara ritt till placering pa vardhem (institution-
er) — de fick inte ritt till utbildning. Ar 1954 antogs Lag om undervisning
och vard av vissa psykiskt efterblivna (SFS 1954:483). Denna lag innebar en
forbattrad skolsituation for elever med lindrig/mattlig utvecklingsstorning
utan ytterligare funktionsnedsittningar. Fortfarande utestingdes dock de
barn och ungdomar som hade en mattlig till grav utvecklingsstérning. 1 Ld-
roplan for rikets sdrskolor (1959) anges att sidrskolan omfattade skola och
yrkesskola. Skolan organiserade utbildningen i tre avdelningar — skolavdel-
ning, praktisk avdelning och vid behov sirskild forsoksavdelning. Forsoks-
avdelning inrdttades saledes om det fanns behov for elever som med hénsyn
till sin utveckling inte kunde placeras i skolavdelning.

D& Lag angaende omsorger om vissa psykiskt utvecklingsstorda, (SFS
1967:940) ar 1968 tradde i kraft fick alla barn och unga lagstadgad ratt till
utbildning. Skola for barn med utvecklingsstorning (sdrskolan) indelades da i
grundsérskola och traningsskola. Den sistndmnda skolformen var avsedd for
barn med méttlig till grav utvecklingsstérning. Indelningen i grundsérskola
och traningsskola dr sannolikt en rest fran den tidigare indelningen i skolav-
delning och praktisk avdelning. Denna indelning, i grundsérskola och tra-
ningsskola, for elever mottagna i sérskolan har géllt ocksé under den tidigare
skollagen (SFS 1985:1100) dven om sérskolan ocksa fatt ta emot elever med
andra svérigheter dn utvecklingsstérning (se ex. SOU 2004:118). I samband
med att omsorgslagen reviderades (SFS 1985:568) kom skolplikten for per-
soner med utvecklingsstorning att regleras i skollagen (SFS 1985:1100) och
ddrmed Overfordes ansvaret for utbildningen fran Socialdepartementet till
Utbildningsdepartementet. Landstingen kvarstod dock som huvudmén for
sdrskolan som blev kommunernas ansvar forst 1996. Ett av motiven for
kommunaliseringsreformen var att motverka det vard- och omsorgstinkande
som kommit att prégla sdrskolan. Ett annat motiv var att de bada skolfor-
merna, sdrskolan och grundskolan, skulle ndrma sig varandra i och med att
kommunen blev ansvarig for all undervisning. Ett exempel pad vad detta
kunde innebira i praktiken var att sdrskolan och grundskolan ndrmade sig
varandra genom sa kallad lokalintegrering. P& detta sitt skulle utvecklingen
mot en skola for alla underldttas (Dnr 2000:2037). Tidigare ldroplan, skollag
och grundskoleférordning (Lpo 94; SFS 1985:1100; SFS 1994:1194) har
ersatts av nu géllande skollag (SFS 2010:800) och laroplan (Lgr 11).

Sedan 2011 géller saledes ny ldroplan inte bara fér grundskolan utan dven
for grundsédrskolan som nu ingar i Skolférordningen (SFS 2011:185), och
som ersdtter tidigare sdrskoleforordning (SFS 1995:206). I den senaste skol-
lagen (SFS 2010:800) har begreppet sirskola till viss del tagits bort och er-
satts med begreppet grundsidrskola, och begreppet traningsskolan har i den
nya skollagen blivit en inriktning inom grundsérskolan. For 6vrigt anvénds
fortfarande begreppet sirskola i den senaste skollagen (SFS 2010:800). End-
ast elever som har en utvecklingsstérning eller ett betydande begévnings-
missigt funktionshinder, pa grund av yttre vald eller sjukdom, har nu rétt att
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gd i grundsidrskolan. De elever som har en diagnos inom autismspektrum
men utan samtidig utvecklingsstérning anses inte ldngre ha skl for motta-
gande i grundsirskola enligt skollagens sjunde kapitel eftersom:

Barn som bedéms inte kunna né upp till grundskolans kunskapskrav darfor att
de har en utvecklingsstérning, ska tas emot i grundsirskolan (SFS 2010:800, 7

kap, 5 §).

I den tidigare skollagen (SFS 1985:1100) fanns utrymme for att elever inom
autismspektrum men utan samtidig utvecklingsstorning, kunde fa mottas i
sdrskolan, men denna mdgjlighet & nu borttagen. Dock ska elever som &r
dovblinda, synskadade och har ytterligare funktionsnedsittning, elever som
ar dova eller horselskadade, eller har en grav sprakstorning kunna tas emot i
den sa kallade specialskolan (SFS 2010:800). I Sverige finns alltsd grund-
skola, grundsérskola samt specialskolor som dr obligatoriska for olika elev-
grupper, dértill finns frivilliga skolformer. Gerrbo (2013) menar att:

Aven om utvecklingen inom skolomradet i stort och 6ver tid kan séigas ha gatt
i riktning mot allt firre segregerade skolformer, aterstar en del strukturella
skillnader betriffande elevers skolgéng. Sarskolan utgdr exempelvis alltjamt
en alternativ skolform inom det svenska skolvidsendet. Vidare finns det ett an-
tal statliga specialskolor 6ppna for elever med funktionsnedsittningar i form
av betydande syn-, horselnedsittning samt grav sprékstérning (s. 18).

Aven om Sverige har alternativa skolformer, for exempelvis elever som har
en utvecklingsstorning, anser Gerrbo att det finns en strivan att utveckla den
svenska skolan mot en mer omfattande och inkluderande verksamhet.

Enligt den senaste skollagen (SFS 2010:800, kap 1, 4§) ska den svenska
skolan ge alla elever mojlighet att utvecklas s& langt som mojligt utifran sina
forutséttningar. Om det befaras att en elev inte kommer att nd malen 4r sko-
lan skyldig att ge eleven sérskilt stod. I skollagen skrivs att: Det sdrskilda
stodet ska i forsta hand ges i den elevgrupp som eleven tillhor (3 kap. 7 §)
och endast i undantagsfall och om det finns sirskilda skil kan det: /nnebdra
att sdrskilt stod ges enskilt eller i en annan undervisningsgrupp (sdrskild
undervisningsgrupp) dn den som eleven normalt hor till (kap 3, 11§). Detta
innebdr att signalerna fran regeringshall har varit att verka for inkludering sa
langt det 4r mojligt. Detta &r ett teoretiskt mal. Av de elever som 4dr mottagna
i grundsidrskolan dr 20 procent integrerade (integrering &r det begrepp som
statistiska centralbyran - SCB anviénder) i grundskolan, dvs. att de gar minst
halva tiden tillsammans med elever i reguljara klasser. Resterande 80 pro-
cent gar i grundsérskoleklasser. Enligt Statistiska centralbyrdn (SCB) var 9
346 elever mottagna i den obligatoriska grundsérskolan ldsaret 2013/2014
vilket dr en minskning med tre procent jamfort med foregéende lasér, vilket
troligen bland annat beror pa att diagnoser som tidigare medforde en réttig-



het till mottagande i grundsdrskolan, t ex. autismspektrumdiagnos, numera
inte langre ger denna réttighet om inte samtidig utvecklingsstérning forelig-
ger (SFS 2010:800).

Jag kommer i den hir avhandlingen anvénda begreppet utvecklingsstorning
eftersom detta anvinds i svensk lagstiftning, som till exempel skollagen
(2010:800) och Lagen om stod och service till vissa funktionshindrade, kal-
lad LSS (SFS 1993:387). Begreppet intellektuell funktionsnedscittning har
borjat anviandas under senare tid och dr synonym med utvecklingsstérning.

Skolan som samhéllsinstitution

Skolan dr en samhillsinstitution — och som sadan dr den en del i de politiska,
ekonomiska och sociala sammanhang som den ingér i. Detta innebér att sko-
lans betydelse véxlar under olika tider och efter samhillets fordandringar
(Rickardsson, 1994). Agardh (1785-1859) var enligt Helldin (1997) en infly-
telserik och reforminriktad debattér inom utbildningsomradet i Sverige och
han inség tidigt till exempel att:

Den gemensamma sociala medvetenheten och alla elevers upplevelser av ge-
menskap dr mycket viktig fér en demokratisk utveckling i samhaillet. Skol-
klassen maste i grunden vara ett samhille i smatt, dir variationen &r tillaten
(Helldin, 1997. s. 100).

Dewey (1980) beskriver pa ett liknande sétt skolan som samhillets framsta
socialiseringsinstrument och hur den under demokratiska former, kan vara
ett styrmedel for individens och samhéllets gemensamma utveckling. Dewey
sdger:

Jag tror att skolan i forsta hand &r en social institution. Utbildning é&r alltsa en
social process och skolan dr helt enkelt den form av samhaillsliv, dit alla de
krafter koncentreras, som visar sig effektiva, niar det giller att delge barnen
minniskosliktets sociala arv och lata dem fa anvinda sina egna krafter f6r so-
ciala syften (s. 41).

Skolan dr fortfarande en spegling av samhillet och har likt samhaéllet under
senare ar gétt fran centralisering till decentralisering.

I slutbetdnkande for Utredningen av funktionshindrade elever i skolan (SOU
1998:66), den sé kallade Funkisutredningen, lyfts en fordndrad syn pa inte-
grering fram. Utredningen framhaller att skolan borde utgad fran elevernas
mojligheter och starka sidor i stéllet for att koncentrera pé deras svérigheter,
dvs. fran ett svarighetsperspektiv till ett mojlighetsperspektiv. Detta géller
alla elever som ir i behov av sirskilt stod, oberoende av funktionsnedsitt-
ning. Med ett mojlighetsperspektiv ges forutséttningar for att betrakta elever



i behov av sérskilt stod som en variation av elevunderlaget och i mindre grad
som en avvikande grupp i skolan. En nationell handlingsplan for den
svenska handikappolitiken, med namnet Fran patient till medborgare (Prop.
1999/2000:79) antogs av regeringen den 31 maj 2000. For att de funktions-
hinderpolitiska malen ska nas har tre nationella mal lagts fast: 1) att se till att
handikapperspektivet genomsyrar alla samhéllssektorer 2) att skapa ett till-
gingligt samhille 3) att forbattra bemotandet.

Under 2011 antog regeringen En strategi for genomforande av funktionshin-
derpolitiken 2011-2016 (Dnr: S2012.028) dédr de tre malen fortfarande ar
aktuella. I det fortsatta arbetet dr en viktig utgdngspunkt de ménskliga rattig-
heter som slds fast i bland annat efterlevnaden av FN:s konvention om rdit-
tigheter for personer med funktionsnedsdttning (2008) och Konventionen om
barnets rdttigheter (1989). En viktig utgdngspunkt var att malen for insat-
serna maste bli mer konkreta och métbara och ddrmed uppf6ljnings- och
utvirderingsbara:

De inriktningsmal som regeringen faststidllde i skrivelsen inom nio priorite-
rade omraden &r ett sétt att fortydliga de overgripande funktionshinderpoli-
tiska malen (ibid. s. 6).

Dessa huvudmal &verforda till skolsektorn kan formuleras som: 1) en skola
for alla som innebér full delaktighet for barn och unga samt 2) lika mojlig-
heter och villkor inom utbildningsomradet. Sverige har antagit eller under-
tecknat flera internationella dokument som handlar om elever med funkt-
ionsnedséttningar, bland annat Konventionen om barnets rdttigheter (1989),
FN:s standardregler (1993), Salamancadeklarationen (1994) och Konvent-
ionen om rdttigheter for personer med funktionsnedsdttningar (2008) som
alla ger uttryck for samma grundsyn som framkommer i den svenska skolla-
gen.

Integrationsutredningen - Handikappade elever i det allmdnna skolviisendet
(SOU 1982:19) hade gemenskap, émsesidighet, kommunikation och ett aktivt
deltagande som honnoérsord. Den svenska skolans specialpedagogiska policy
har bland annat sin grund i ovanstdende internationella dokument.

De flesta barn, d&ven de som har nagon form av funktionsnedsittning, gér
som tidigare ndmnts i férskola ndra hemmet tillsammans med sina kamrater
frdn samma bostadsomrade. En foérdndring kommer ofta vid 6vergangen till
skolan. Lundqvist (2016) har i sin studie f6ljt femtiosex barn fran fem olika
kommuner i Sverige. Hélften av barnen var barn i behov av sarskilt stod.
Barnen har foljts fran forskola till forskoleklass, fritidshem och skolklass. 1
sitt resultat beskriver Lundqvist en variation av olika utbildningsvagar for
barnen, frdn dvergangen fran forskola till skola. En majoritet av de barn som
var 1 behov av sérskilt stod, samt alla de barn som inte var i behov sdrskilt
stod foljde vad som i studien kallas ”den ordinarie studievégen till skolan”.



Sju av barnen i behov av sirskilt stod kan sdgas ha foljt andra vigar fran
forskola till skola. Dessa végar har inneburit hel eller delvis segregering fran
reguljira klasser. Overgangar fran forskola till skola innebar forindringar i
aktiviteter och relationer for alla barn (se Bronfenbrenner, 1979), men Lun-
dqvists resultat ar tydligt; de barn som har storst behov av stéd dr de som
upplever storst fordndringar. Lundqvist menar att:

Det kan rada bristande overtygelse och forsiktighet gillande anvandningen av
inkluderande undervisning efter férskolan under tidiga skolar ... . Det kan ses
som bekymmersamt da inkluderande undervisning anses kunna vara gynnsam
(s. 116).

Lundqvist menar att hennes forskning bland annat visar att det finns en for-
siktig och inte dvertygande attityd till inkluderande undervisning (s. 110).
Det ar i skolan det talas om inkluderande undervisning, det anvénds inte i
forskolan. Ytterligare ett resultat som Lundqvist redogér for, dr att antalet
barn i behov av sdrskilt stod okade vid 6vergangen fran forskola till skola.

Den sa kallade Salamancadeklarationen (2006) ar foresprakare for en inklu-
derande undervisning av alla elever. Det flesta barn i behov av sirskilt stod
gér tillsammans i en inkluderande forskola med andra barn men néir den ob-
ligatoriska skolan borjar vid sju ars alder intrdder oftast en fordndring. Fler-
talet elever med utvecklingsstorning gér i lokalintegrerade klasser i samma
skolor som &vriga elever, men forskning har visat att kontakter mellan elever
med en utvecklingsstorning och &vriga elever dr relativt ovanliga (Nord-
strom, 2002). Ingenting tyder pé att fysisk integrering i sig okar samspelet
mellan elevgrupperna, men ddremot 6kar mojligheterna till samspel och det
ar 1 samspelet med andra, i den sociala kontexten, som en elevs funktions-
nedsittning far sin innebord (Bjorck-Akesson, 2009; Brodin, 2008; Lund-
strom, 2016). Forestdllningar om till exempel vad som anses normalt och
vad som anses avvikande kan sédgas vara influerade av det samhélle indivi-
den lever i och dess normer. Att definiera och kategorisera elever har stor
betydelse for deras identitetsutveckling (Isaksson, 2009). Som exempel kan
ndmnas att for personer som har en utvecklingsstorning, vilket ar fallet for de
elever som explicit dr i fokus i denna avhandling, kan stigmatisering bli en
foljd av diagnostisering och kategorisering. En annan foljd kan bli det som
bendmns en sjalvuppfyllande profetia vilket innebér att det som sédgs eller
forvintas av en person tenderar att uppfyllas. Skolans férvantningar pa ele-
ver som har en utvecklingsstorning &r ldgre dn for 6vriga elever. Detta kan
innebdra att avsaknad av forvintningar visar sig i att dessa elever inte far
tillgang till undervisning som ér tillrackligt utmanande. En jamforelse mel-
lan olika kursplaner &r ett exempel som kan askadliggora olika forvéntningar
for olika elevgrupper. Hjorne och Siljo (2008) skriver att: ... beteckningar
som kategoriserar individens formagor eller vad som forvintas av henne,
ofta resulterar i sjdlvuppfyllande profetior (s. 35). Tidigare kunde detta in-
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nebdra att man satsade sma resurser pa pedagogiska och andra insatser (s.
36).

Idén om en skola for alla har funnits linge men implementeringen har gatt
langsamt. Laroplaner &r politiska dokument som beroende pa politisk majo-
ritet omarbetas for att tillgodose majoritetens ideologiska mélsittningar. Den
svenska lagstiftningen stodjer inte inkludering av elever som har utveckl-
ingsstorning, menar Haug (1998), utan konstaterar snarare att den svenska
skollagen i sjédlva verket stodjer segregering genom att ha en sérskild skol-
form for elever med utvecklingsstérning. Den senaste skollagen (2010:800)
har inte dndrat detta faktum, snarare tvirtom da fordldrar numera inte har
samma valfrihet vad avser skolplacering om deras barn har en utvecklings-
storning. Den senaste skollagen siger att:

Ett barn far dock tas emot i grundsérskolan utan sin vardnadshavares medgi-
vande, om det finns synnerliga skil med hansyn till barnets bésta (7 kap, § 5).

Den senaste skollagen inskranker till viss del fordldrars ritt att vélja skola
for elever som har en utvecklingsstorning, medan andra styrdokument som
exempelvis friskolereformen kan innebédra att fordldrar far storre frihet att
vilja skola for sina barn. Enligt min mening 4r detta ett dilemma. Valfriheten
géller inte alla skolformer. Skollagen anvinder uttrycket ’barnets bésta” men
den definierar inte vad “barnets bista” innebar.

Specialpedagogiska insatser

God (allmén)pedagogik innebér (sannolikt) att farre elever dr i behov av en
speciell pedagogik. Vilka elever som &r i behov av sdrskilt stéd och special-
pedagogik beror pa hur man definierar vad som &r normalt och vad som &r
avvikande (Brodin & Lindstrand, 2010). En hel del av det som i dag kallas
specialpedagogik kan enligt samma forfattare beskrivas som god pedagogik.
Det &r rimligt att anta att ju hogre kompetens “vanliga” pedagoger har desto
mindre dr behovet av (special)pedagogik och separata sérskoleklasser (Mat-
son, 2007). Dock innefattar specialpedagogiken sd mycket mer &n att urskilja
vilka barn/elever som &r i behov av sérskilt stod. Som exempel kan ndmnas
Nilholm (2008) som ser ett negativt samband mellan specialpedagogik, in-
kludering och demokrati. Enligt honom finns det dven andra faktorer som
paverkar specialpedagogikens existens, som till exempel att det finns ett
sjalvindamal med ldrares ambition att behélla det speciella. Fragan &r da vad
detta sjdlvindamal kan innebdra? Kan det vara trygghet eller béttre arbets-
mojligheter? Kan det vara sd att det handlar om réddsla for fordndringar?
Finns en uppfattning om att bara specialldrare eller sirskolldrare har kompe-
tens att mota elever i behov av sérskilt stod? Ahlberg (2013) ser en vinst i att
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utveckla samarbetet mellan specialpedagogik och dmnesdidaktik och menar
att detta kan underlétta och fordndra specialpedagogisk teoribildning.

I ett demokratiskt samhélle med en allmin, obligatorisk skola kan varje indi-
vid gora ansprék pé att f4 en utbildning som passar dennes intressen och som
utvecklar demokratiska centrala férméagor (Hjorne & Siljo, 2008).

I detta avseende finns tva perspektiv som kan stillas mot varandra — ett indi-
vidperspektiv och ett samhéllsperspektiv. Individen uppfattas av de flesta ha
ratt till utbildning utifran sina forutséttningar och: Om man har svart att
tillgodogora sig undervisningen, har man rdtt till stod och hjdlp sa att man
kommer vidare (ibid. s. 20). Ur ett samhéllsperspektiv dr det inte alltid moj-
ligt att: Alla elever kan fa tillgang till vilken utbildning de vill och alla kan
inte fa obegrdnsad hjdlp (ibid. s. 20). Det kan vara flera orsaker till att sa
inte sker; att ekonomin i kommunerna sitter kdppar i hjulet, brist pa perso-
nella, tidsméssiga eller andra resurser. Men det dr skolans skyldighet att
skapa mojligheter for att s& langt som mojligt anpassa undervisningen efter
elevens egna forutsdttningar (Skollagen 2010:800). Det gar dock inte att
lagstifta om allt. Cook och Schirmer (2003) menar att lagstiftning i sig inte
ar tillrackligt. Det finns elever som har behov av beprovade metoder som
exempelvis att ldraren tillimpar kontinuitet, struktur och forutsdgbarhet i
undervisningen for att elever ska na kunskapsmalen, vilket kan stilla krav pa
inférande av specialpedagogisk kunskap. Genom att lyssna till ménniskors
berittelser om vilka erfarenheter och upplevelser de har av specialpedago-
gisk verksamhet i skolan, som exempelvis inkludering och inkluderande
undervisning, kan forstaelsen oka och ddrmed bidra till stérre kunskap om
den (Lang, Lansheim & Ohlsson, 2012).

Forstudien — en sammanfattning

Beskrivning av kommun A

Kommunen hade vid forstudiens genomforande, knappt 30 000 invanare
fordelade pé en centralort med 10 000 invénare, tva storre titorter om var
5000 invanare samt fem mindre tdtorter med varierande invanarantal (2015
ar invanarantalet detsamma). Det redovisade fodelsetalet dr hogt och andelen
invanare i aldersgruppen 25 till 30 ar ar hog (se Matson, 2007). P4 kommu-
nens hemsida beskrevs det geografiska ldget som strategiskt med tanke péa
kommunikationer och féretagsetableringar. Regionen riknades, enligt offici-
ella dokument, som ett omrdde med goda utvecklingsmgjligheter inom EU.
Kommun A menade sig ha en stark ekonomi med hog soliditet till foljd av
en lag laneskuld. Den kommunala servicen, betecknades som god och kom-

12



munens skolor uppfattades vara av god standard enligt Skolverkets inspekt-
ion 2004. I Skolverkets beslut (2005) stér att ldsa:

Maluppfyllelsen dr god i skolor och andra verksamheter. Skolverket bedomer
att A kommun har en vil fungerande verksamhet som héller god kvalitet. Om-
sorg och skola &r resursstarka bade personellt och lokalmissigt. Relationen
mellan personal och elever dr god och bygger pa dmsesidig respekt. Kénne-
tecknande dr att eleverna trivs och dr trygga sévil i skolans yttre som inre
miljo. Rektorerna &r vil fortrogna med verksamheterna.

Kommunen beskrivs fortfarande som en vilméaende kommun och man menar
att:

Den smaétt berodmda tillvixten hos oss beror pa ett aktivt ndringsliv och en
framsynt kommunal planering (kommunens hemsida 2016-01-27).

I forstudien beskrivs kommunen som en av de kommuner som inkluderar de
allra flesta elever i reguljira klasser i grundskolan enligt Statistiska Central-
byrdn (SCB, 2005) och d& datainsamlingen till delstudie I och delstudie II
genomfordes uppvisades Overensstimmande resultat (SCB, 2011). Den
2015-09-15 finns foljande text pd kommun A:s hemsida:

Kommunen har lange haft ett inkluderande forhéllningssitt for arbetet med
elever i behov av sérskilt stod. Man prioriterar 16sningar som inte innebér sir-
skilda placeringar av elever. Ett inkluderande arbetssitt innebér dock inte att
alla elever alltid ska undervisas i samma klassrum. Man maste hela tiden se
till och balansera elevens sérskilda behov av socialt umgénge med jimnariga
och behovet av undervisning pé elevens individuella niva.

Citatet kan tolkas som att det &r elevens individualitet som ska std i centrum.
Inte 1 forsta hand deltagandet i den reguljira klassen. Detta dr en forskjut-
ning, en skillnad frén tidigare skrivning som innebar att ”alla elever gick i
sin ndrmsta skola” och var inkluderade i reguljdra klasser (i skolplanen da
forstudien genomfordes): Alltsd ett mer absolut skrivsdtt. Den mening som
nu finns i strategiplanen for barn- och utbildningsndmnden (2014-2018)
sdger att ett inkluderande arbetssditt inte innebdr att alla elever alltid under-
visas i samma klassrum. Denna nytillkomna mening gor ingen skillnad i
statistiken men vil i1 praktiken. En sokning i SCB:s databas visar att i april
2015 redovisar kommunen att alla elever mottagna i grundsirskolan &r inte-
grerade (den term som anvinds) i reguljdra klasser. Med integrerad elev
menar SCB att eleven deltar i den reguljara verksamheten minst 50 procent
av tiden. Valet av kommun som utgangspunkt for avhandlingsarbetet har
varit just avsaknaden av sirskoleklasser for elever som har en utvecklings-
storning.

Barnomsorg och utbildning &r organiserad i ett antal geografiska omraden
som omfattar forskola, forskoleklass, grundskola, grundsirskola (inklude-
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rade elever i grundskolan) fritidsgardsverksamhet. Dessutom har ett omrade
gymnasieskola samt vuxenutbildning. Syftet med omrédesindelningen é&r
enligt skolplanen att tydliggéra verksamheten i ett helhetsperspektiv; for-
skola — grundskola — gymnasium. D& delstudie I och II genomférdes (2008
och 2009) fanns ett specialpedagogiskt dvergripande resurscentrum i kom-
munen som inte ldngre finns kvar. Tiden frdn d& datainsamlingen gjordes
och fram till nu har alltsa inneburit férandringar.

Efter s6kning pd kommunens hemsida (under barn- och utbildning) finns
inget som beskriver specialpedagogisk verksamhet. Elevhilsan beskrivs
utifran den medicinska delen, skolskoterska och skolldkare. Den specialpe-
dagogiska kompetensen som ingér i elevhilsan beskrivs inte (s6kt 2016-08-
10). Vid s6kning pa enskilda skolor framkommer att ett antal skolor har
elevhilsoteam dir specialpedagoger &r representerade, dock kan jag inte se
att dessa team finns pd kommunens alla skolor. Under fliken ”sérskilda be-
hov” finns foljande citat:

I laroplanerna betonas elevens ritt till en likvédrdig utbildning. Hénsyn ska tas
till elevernas olika foérutséttningar och behov. Skolan har ett sédrskilt ansvar for
de elever som har svarigheter att nd malen for utbildningen. I ldroplanerna
finns inga skrivningar som menar att enskilda elever ska sérskiljas frén ovriga,
det viktiga &r istdllet att varje elevs utvecklingspotential ska vara utgangs-
punkten for skolarbetet (sokt 2016-08-10).

Det kan tyckas som om kommunen prioriterat bort den specialpedagogiska
kompetensen eller tolkat med en vilvillig instédllning att den vanliga pedago-
giken dr av sadan hog kvalitet att behovet av specialpedagogisk kompetens
har minimerats. Kommunen deltar d& datainsamlingen goérs (se ovan) i ut-
vecklingsprojektet Utan nationell timplan och dirmed har arbetslagen moj-
ligheter att sjdlva utveckla sin verksamhet utifrdn egna professionella erfa-
renheter och stéllningstaganden. En forfragan frdn kommunen till Skolver-
ket, att dven de elever som studerar efter sdrskolans kursplan och timplan
skulle fa ingd i projektet (ca 45—50 elever) fick inget gehor d& dessa elever
inte omfattas av utvecklingsprojektet. Detta stdllningstagande fran Skolver-
ket kan tolkas som att elever som har en utvecklingsstérning utesluts frén att
delta i undervisningen pa lika villkor som vriga elever. Detta kan ocksa ses
som ett exempel pa hur beslut, fattade pd makronivan, far avgérande konse-
kvenser i kommunen.

Numera &r detta utvecklingsprojekt permanentat vad géller grundskolan.
Enligt Skolférordningen 9 kap 23§ far en kommun eller fristdende huvud-
man, efter godkénd ansokan till Skolinspektionen, bedriva undervisning utan
att tillimpa timplanen i enlighet med skollagen och skolférordningen ut-
bildning utan timplan” om vissa kriterier uppfylls (aterfinns i Skolforord-
ningen, 2011:185). Motsvarande skrivning finns inte i Skolférordningen kap
10, som handlar om grundsérskolan. Enligt detta kapitel far rektor géra avvi-
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kelser fran timplanerna i den omfattning som behovs (2—4§) (Skolverket,
epost svar 2016-01-08).

Déa forstudien pagick fanns cirka 5 000 elever i kommunens forskolor och
skolor. Cirka 200 elever var i behov av sérskilt stod och av dessa var de ele-
ver som foljde sdrskolans kursplaner integrerade i grundskolan.

Det finns integrerade sérskoleelever pd alla grundskolor. Gymnasiesérsko-
lans elever far i stor utstrdckning sin utbildning tillsammans med eleverna i
gymnasieskolan. Innan projektet paborjades hade kommunens sétt att orga-
nisera sdrskolan uppmirksammats bade i den sa kallade Carlbeck-
kommitténs utredning och av andra kommuner (SOU 2004:98). Manga av
kommunens skolor arbetar med aldersintegrerade grupper, vilket innebér att
ar 1 till 3 gar tillsammans, dvs. den gamla sa kallade B-formen. Tva av
kommunens omréden har dven aldersintegrerad undervisning for &r 1 till 6.
P& kommunens hemsida redovisas kommunens mal och arbetssétt for grund-
skolan pa foljande sétt:

Alla elever ska undervisas utifran sina egna forutsittningar ...
Utifran individualiserade utvecklingsplaner ska varje elev ges mojlighet att na
s& langt i sitt kunskapande som hans eller hennes formaga tilldter. Darmed
skapas béttre forutsittningar for individens sjalvtillit till gagn for fortsatt ut-
bildning och bildning i ett livslangt larande (sokt 2016-07-30).

Undervisning ska enligt denna redovisning ges utifrdn elevernas egna forut-
sattningar och med ett undersokande och elevaktivt arbetssdtt som grund.
Varje elev ska, oavsett om eleven har en utvecklingsstorning eller inte, uti-
frén en individuell utvecklingsplan ges mojlighet att n& sa langt i sitt kun-
skapande som hans eller hennes formaga tillater. Detta innebér i praktiken
att elever i grundskolan f6ljer ldroplanen LGR 11 och de forviantade studie-
resultat — mal att uppna — som dér beskrivs. Elever som dr mottagna i sérsko-
lan foljer laroplanen fo6r grundsdrskolan (2011, rev. 2016) och didrmed de
kunskapskrav som dar beskrivs.

Forstudiens syfte och metod

Syftet med studien var att besvara fragan: Hur beskriver kommunens politi-
ker och tjanstemin sin ansats att etablera en skola for alla utifran samhalls-,
grupp- och individnivd? Detta gors genom intervjuer med fem personer i
ledande stéllning samt analys av officiella dokument. Ytterligare en fraga har
kopplats till intervjuerna, ndmligen: Hur uppfattar man att processen med att
oka elevernas delaktighet har fortskridit? Ytterligare syfte med studien var
att undersoka respondenternas erfarenheter kring fragan om alla elever &r
med pé lika villkor i klassen?
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Intervjudelen

Fem personer har intervjuats: barn- och utbildningsndmndens ordférande,
forvaltningschefen for barn- och utbildningsomradet, rektorn for
specialpedagogiskt resurscentrum, rektorn pa en F- till &r 6-skola samt
specialpedagogen pa en F- till ar 9-skola. De tva rektorerna samt
specialpedagogen  var  kvinnor  och  férvaltningschefen  samt
utbildningsndmndens  ordférande var min. Dessa personer har
ledningsuppgifter och siledes ett stort ansvar i kommun A. Intervjufrdgorna
har riktats mot de omraden som ér i fokus for denna studie — elever i behov
av sédrskilt stod generellt och mer specifikt de elever som studerar enligt
sdrskolans kursplan.

Dokumentanalys

Dokumentstudier anvénds for att ge svar pa fragor kring férhallanden och
skeenden som exempelvis organisationen av for- och grundskoleverksam-
heten i kommun A. Dokument kan anvédndas nir det &r uppenbart att den
information som ges &r béttre, ger mer information eller ger information till
en lagre kostnad &n andra metoder. Jag har anvédnt mig av priméardata. Cohen
och Manion (1994) menar:

Documents considered as primary sources include manuscripts, charters, laws;
archives of official minutes or records, files, letters, memoranda, memoirs, bi-
ography, official publications, wills, newspapers and magazines, maps, dia-
grams, catalogues, films, paintings, inscriptions, recordings, transcriptions,
log books and research report. All these are, intentionally or unintentionally,
capable of transmitting a first-hand account of an event and are therefore con-
sidered as sources of primary data (s. 50).

De dokument som analyserades inom ramen for studien &r offentliga hand-
lingar som var aktuella och gick att himta via Skolverkets och kommun A:s
hemsidor. Det forsta steget var en genomgéng av dessa dokument samt ett
urval av de dokument som jag ansidg kunde besvara mina fragestillningar.
De dokument som anvénts ar nationella styrdokument, kommunala mal- och
policydokument, verksamhetsberittelser och kvalitetsredovisning i form av
Pedagogiskt bokslut.

Resultat och diskussion

Nedan redovisas sammanfattning av resultatet och diskussionen fran inter-
vjuerna samt dokumentanalysen, som f6ljer forstudiens struktur, under fol-
jande kategorier: skolorganisation och skolplan samt process fram till nuva-
rande organisation.
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Respondenterna i denna studie menar att man har en klar och tydlig malsatt-
ning att arbeta med en skola for alla. Vid intervjusamtalen var det ingen som
talade om en skola for alla, istillet anvindes uttrycket en skola med alla.
Uttrycket en skola med alla betonar i hogre grad begreppet ’delaktighet”. De
intervjuade &r medvetna om att kommunen anger som ett visionirt mal att
skolan ska vara elevernas skola och dirfor lyfter fram just detta. Uttrycket
ger ocksd en uppfattning om att elevernas delaktighet och deras asikter &r
viktiga. En skola med alla ir en metafor som antyder att man skapar skolan
och undervisningen tillsammans — ledare, ldrare och elever. Om det 4r med
sanningen §verensstimmande dr inte helt sdkert.

Den ekonomiska tillvéxten i kommunen beskrivs av respondenterna som god
och kommunens skolor uppfattas hélla god standard enligt den inspektion
som Skolverket genomforde 2004 (Skolverkets inspektionsrapport, 2004).
Den relativt goda ekonomin, vid tiden f6r forstudien, kan troligen vara en av
orsakerna till att genomf6randet av ny skolorganisation betraktades som
lyckad.

Skolorganisation och skolplan

Skolorganisationen i kommunen innebér att varje skolomrdde har en omra-
deschef/rektor som ledare for en ledningsgrupp, didr samtliga arbetsenheter
representeras av sin verksamhetsledare. Verksamhetsledarna i denna led-
ningsgrupp dr ocksé pedagogiska ledare i sina respektive arbetslag. Kommu-
nen deltar, som tidigare ndmnts, i det nationella utvecklingsprojektet utan
nationell timplan och dirmed har arbetslagen, enligt de intervjuade, mojlig-
heter att sjdlva utveckla sin verksamhet utifrdn egna professionella erfaren-
heter och stillningstaganden.

Det specialpedagogiska resurscentret arbetar, enligt respondenterna i konsul-
tativ samverkan med ledningsgrupperna fér omradena. Nu vid tiden for slut-
fasen i avhandlingsarbetet kan konstateras att det specialpedagogiska resurs-
centret inte lingre finns kvar. Den nya skolorganisationen foregick vérde-
grundsfragorna och till en borjan var, enligt intervjusvaren, irritationen stor
ute pa skolorna. Den nya organisationen innebar att pedagogerna stélldes
infor fragor som: Vad betyder en skola for alla? Forvaltningschefen menar
att i och med att de borjade diskutera kom en viardegrundsdebatt igng.

Den nya organisationen fanns med i skolplanen redan 1996 men det har tagit
tid att forankra tanken att skolan dr en skola for alla. Den arbetsgrupp som la
forslag till ny skolplan (dér forslag lades om att ta bort sdrskoleklasser och
integrera dessa elever i reguljdra grundskoleklasser) var enligt rektorn for en
F till &r 6 skola:
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Var vildigt 6verens ... om att sdrskolans elever inte skiljer sig fran andra ele-
ver — det enda som skiljer dom hér barnen frén andra barn i behov av stod &r
att dom placeras i separata klasser.

Citatet ovan uttrycker den idé eller vision som fanns i arbetsgruppen dé den
nya organisationen tog form i kommunen. I den skolplan som géllde nir
forstudien genomfordes star att ldsa:

Séarskolans elever skall integreras i verksamheten vid respektive skola efter
uppgjorda atgiardsprogram (skolplan 2000, s. 9).

Skolplanen anger ocksa att alla elevers utveckling, oavsett skolform, skall
synliggoras i individuella utvecklingsplaner. I Skolverkets inspektionsrap-
port (2004) uppmirksammades kommunens sétt att bedriva sdrskola, man
skriver:

Kommunens arbete med att inkludera sirskolans elever i grundskolan efter
deras forutséttningar har fatt nationell uppméarksamhet, och haller enligt in-
spektorernas bedomning en mycket hog kvalitet (s. 9).

I och med beslutet om en ny organisation samt antagandet av ny skolplan
hade politiker och tjanstemén i mitten av 1990-talet paborjat arbetet mot en
skola for alla. En ny stodorganisation med ett specialpedagogiskt resurscent-
rum skulle skapas och den nya skolplanen skulle férverkligas ute i verksam-
heten. I kommunen pdagick samtidigt tva parallella processer — forslag till ny
skolplan och ny organisation. 1 och med att sdrskolans elever nu kom att
inkluderas i1 grundskolan, efter individuella utvecklingsplaner, s& blev dven
dessa elever den enskilde rektorns ansvar. Tidigare fanns inte sdrskolans
elever i alla kommunens skolor, detta skedde forst i och med omorganisat-
ionen. Kommunens f6érvaltningschef sdger:

Idag (2005—2006) ser vi ingen skillnad — i stort sett — pa sédrskoleelever eller
andra elever i1 behov av stod. Man har olika behov av stod. Och dérfor ar det
naturligt att elever finns dér de bor och dér far den hjilp de behover.

Han menar att for honom har det varit sjdlvklart att alla elever gér tillsam-
mans i en skola for alla och han havdar:

Det finns bara en sak och det &r — om eleven é&r i centrum sé &r eleven i cent-
rum. Och det géller individens utveckling — dé &r det vart uppdrag — sen om vi
misslyckas — det dr en annan sak — men vi maste dtminstone forsoka — och da
tycker jag att det &r lite knepigt att man for tidigt exkluderar dom och sé dir.

Barn- och utbildningsndmndens ordférande menar dock att vid tiden for
studien, finns ett relativt stort motstand bland vissa larargrupper. Han sédger:
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De ldrare som en ging provat pa det hér att ha inkluderade elever — dir &r det
séllan eller aldrig nagra storre problem nu.

Forvaltningschefen menar vidare att de ldrare som inte har haft elever in-
skrivna i sidrskolan nog har en rddsla for att inte klara av arbetet och ddrmed
ett motstand. Rektor for SPRC, menar att det inte alltid &r sjdlvklart att alla
elever ingér i en helhet” och menar inte de elever som ldser enligt sdrsko-
lans kursplan, utan de elever som utmérker sig genom ett beteende som inte
ar socialt accepterat i skolan. Dessa elever kan vara oerhort krivande for
pedagogerna. De signaler och frdgor som hon far, ror ofta denna grupp av
elever. Numera stélls séllan liknande frdgor kring sérskolans elever, det ar
har sjilvklart att dessa elever ingar i en skola med alla. Detta bekriftas dven
av rektorn for F till ar 6 skolan:

Den politiker finns inte som skulle vdga dndra tillbaka till sérskola — jag tror
inte att de fordldrar finns som skulle vilja ha tillbaka en sérskola, ett sarskilt
hus, nagonstans dit alla ungar bussas. Utan man borjar ocksd se att man har
rittigheter. Men det 4r en utmaning att se till att kvaliteten dr hog.

De intervjuade dr sammanfattningsvis évertygade om att kommunens sétt att
organisera och genomféra skolgédngen for sina elever kommer att fortsétta.
Den hir starka overtygelsen hade stor betydelse och bidrog med motivation
for mitt fortsatta arbete med att ytterligare fordjupa forstaelsen for mojlig-
heter och problem med kommunens inkludering av alla elever och hur denna
inkludering upplevts av fordldrar och larare.

I arbetet med framtagandet av ny skolplan deltog bade politiker och tjénste-
mén och dé arbetet var slutfort fattades beslut i barn- och utbildningsndmn-
den. Detta beslut fattades i konsensus och innebar att implementeringen av
en skola for alla tog sin borjan. Respondenterna menar att i kommun A an-
viands skolplanen som ett redskap i arbetet. Det var enbart politiker och
tjdnstemén i ledande stdllning som deltog i arbetsgruppen. I arbetet med att
ta fram den skolplan som giller i kommunen var tjanstemédnnen drivande,
enligt barn- och utbildningsndmndens ordforande.

I kommunen ska alla elever ha en individuell studieplan samt integreras en-
ligt individuella handlingsplaner enligt géllande skolplan. I skolplanen finns
en mening med foljande lydelse: ... Alla elever ska integreras enligt indivi-
duella handlingsplaner ... och denna mening kallas av flera respondenter
som “meningen som dr guld vdrd”. Respondenterna menar att nédr denna
mening nu finns inskriven i skolplanen sd maste den f6ljas och det innebar
att alla elever, utan undantag ska inkluderas utifrdn hans/hennes forutsétt-
ningar.
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I och med den skolplan som nu géller 4r, som tidigare ndmnts, alla elever
den enskilde rektorns ansvar och varje klassldrare ansvarar for alla elever i
gruppen. I en inledningsfas var detta kontroversiellt i kommun A, enligt
chefen for barn och utbildningsforvaltningen. Kommunens skolpolitiker
fattade ett beslut som fick sin tillimpning pa bade individ- och gruppniva.
Flera av respondenterna séger att alla ldrare dr vdl medvetna om sitt uppdrag
och att viljeinriktningen dr kristallklar — en skola for eller med alla. Dock
papekar ordféranden f6r nimnden, att det finns motstand bland vissa ldrar-
grupper. Det dr da fragan om ldrare som aldrig har haft elever som har en
funktionsnedsittning i sin klass/grupp. Detta kan tolkas som att det handlar
om ridsla mot det som dr oként. Det dr ocksa troligt att ndgon/nagra av l4-
rarna anser att deras kompetens inte racker.

Organisation och process fram till nuvarande organisation

Varje individ utvecklas i interaktion med sin omgivning. Flera av responden-
terna menar att om barn och unga ska f& likvirdiga moéjligheter att delta i
samhillslivet &r det naturligt att de umgas och fullgor sin skolgédng inom en
skola for alla, vilket i denna kommun innebér att inga segregerade grupper
ska finnas. Detta papekar flera av de intervjuade.

Organisationsférdndringen innebar ocksa ett nytt arbetssétt for pedagoger
och elever. Enligt respondenterna har det inte varit en enkel process att for-
verkliga den nya organisationen och att nd uppsatta mal i skolplanen. Vigen
har varit médosam och béade politiker och tjanstemén har métts av kritik som
ibland till och med kan beskrivas som skarp. Nir forvaltningschefen siger
att en del medarbetare slutade for att de inte ville delta i sadana vansinnig-
heter sa anar jag att det inte varit problemfritt, snarare en tid som kan beskri-
vas som kaotisk.

Det specialpedagogiska resurscentret (SPRC), som idag inte liangre finns,
arbetade for att skapa likvdrdighet i kommunens alla skolor. Kommunen
deltar, vid tiden for forstudien, i det nationella utvecklingsprojektet utan
nationell timplan och ddrmed har arbetslagen mojligheter att sjdlva utveckla
sin verksamhet utifrdn egna professionella erfarenheter och stillningstagan-
den.

Fran intervjuerna framkommer att de intervjuade anser att kvaliteten péa
undervisningen dr god i kommunens skolor. De dr dock medvetna om de
brister som redovisas i det Pedagogiska bokslutet. De fem personer som
intervjuats &r alla 6verens om att det varit ett omfattande arbete att imple-
mentera en skola fér/med alla i praktiken. Processen har inte avstannat utan
arbetet fortsdtter i form av fortbildning och kompetensutveckling. Kanne-
tecknande for verksamheten &r att elever trivs och &r trygga i sévil skolans
inre som yttre miljé (Skolverkets inspektionsrapport, 2004). Det framkom-
mer i resultatet att inom kommunen finns sa kallade eldsjdlar som fort arbe-

20



tet framét och de har sannolikt haft avgérande betydelse fér genomforandet
av en skola med alla. Vid tiden for insamlandet av empirin for delstudierna I
och II finns flera av dem som var initiativtagare till ny skolorganisation kvar
i organisationen. Dock hade flera slutat i kommunen nér arbetet med av-
handlingen avslutats. Detta leder fram till fragor som: Kan detta ha haft na-
gon betydelse for den fortsatta utvecklingen av inkluderingsprocessen?

Politikernas vision &r att skolan i hogre grad dn nu ska samverka med arbets-
livet. Visionen &r ocksé att skolan ytterligare utvecklar internationella kon-
takter. Ledningspersonal drivs av en gemensam vision att utveckla en skola
med alla. En av rektorerna har en onskan att kommun A ska bli férsoks-
kommun och under en period fa slopa olika kursplaner. Alla elever skulle da,
i reguljdra grundskoleklasser, fa studera enligt samma kursplan, men efter
sina individuella forutséttningar.

Kommunen &r timligen ensam om en s& genomgripande organisationsfor-
andring i skolan och har dérfor fatt en hel del uppmaérksamhet av bland annat
Skolverket och ar darfor av sérskilt intresse att f6lja. En frdga som vickts &ar
om det hade funnits andra végar att tillgd? Vilket hade resultatet blivit om
fordldrar och ldrare deltagit tidigare i processen? I och med att beslutet vil
var fattat involverades larare i modellen. Enligt resultatet frdn forstudien kan
beslutet tolkas som toppstyrt, troligen med fa paverkansmojligheter for be-
rorda larare och annan personal i kommunens skolor.

Dokument- och intervjustudiens betydelse for avhandlingsarbetet

Resultaten frdn dokument- och intervjustudien har varit viktiga forutsitt-
ningar for avhandlingsarbetet i stort. De bildar en fond for de tvd delstudier-
na. Genom fo6rstudien ville jag undersoka hur man gétt tillvdga for att i prak-
tiken omsétta de politiska beslut som innebir att kommunen, vid férstudiens
genomforande, sdger sig ha en skola for alla. Tillvigagangssittet kan, enligt
forstudiens resultat, tolkas som ett “top-down” beslut d& forvaltningschefens
uppdrag var att genomfora det politiskt fattade beslutet som innebar imple-
mentering av ny skolplan och ny skolorganisation. De intervjuade respon-
denterna, forvaltningschef och rektorer samt specialpedagog, hade en nyck-
elroll i genomférandet. Fordldrars och ldrares erfarenheter av och uppfatt-
ningar om denna reform i praktiken, i denna kommun, har resulterat i delstu-
dierna I och II.

Forstudiens resultat beskriver en kommun som genomfor de politiskt fattade
besluten om en ny skolorganisation. Respondenterna i forstudien deltog i
arbetet med att ta fram underlag for omorganisationen samt hur genomfo-
randet av inkludering av alla elever i reguljédra skolor skulle ga till. Darefter
fattades beslut i barn- och utbildningsndmnden. Resultatet visar, enligt re-
spondenterna, en kommun som vid tiden for forstudien, med ytterst f4 un-
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dantag har en skolorganisation dér alla elever dr inkluderade i reguljira sko-
lor. Detta géller alla elever och inte enbart elever som ldser enligt siarskolans
kursplan, utan ocksa elever som av andra anledningar &r i behov av sarskilt
stod. Detta innebér i praktiken att mojligheten att vdlja “rena” sérskolor inte
langre finns.

Resultatet i forstudien visar ddremot inte vilka erfarenheter och uppfattning-
ar som foréldrar till barn med en utvecklingsstdrning har av sina barns skol-
géng. For att f4 veta fordldrars erfarenheter och uppfattningar genomférdes
delstudie I.

Resultatet i forstudien visar heller inte vilka erfarenheter och uppfattningar
larare har av skolgéngen for elever med en utvecklingsstérning och som gér
inkluderade i reguljdra klasser. For att fa veta ldrares erfarenheter och upp-
fattningar genomfordes delstudie II.
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3. Centrala begrepp

En av de viktigaste personerna, for att astadkomma en sambhillelig fordand-
ring for personer som har en utvecklingsstorning dr Bengt Nirje. Han skrev i
slutet av 1960-talet artikeln Normaliseringsprincipen och den har haft stort
inflytande, i forsta hand pd omsorgerna for personer med utvecklingsstor-
ning i vart land men dven internationellt (Kugel & Wolfensburger, 1969).
Normaliseringsprincipen bygger pa en strdvan efter det normala (Matson,
2007; Nirje, 1969/2003). Normalisering innebér enligt Nirje att man for de
utvecklingsstorda gor tillgdngliga de vardagsmonster och livsvillkor som
ligger sa néira samhdillets géingse som mdjligt (Nirje, 1969/2003 s. 15). Nirje
poédngterar att utgdngspunkten inte dr att fordndra personen utan att normali-
sera villkoren och goéra miljon tillgdnglig. Viktiga begrepp for att astad-
komma normaliserade villkor och tillgédnglig milj6é dr begreppen inkludering
och delaktighet. Dessa begrepp betonar minniskors lika vidrde och
humanism. Nedan redovisas nagra infallsvinklar pa begrepp, som delvis
anvénts i1 forstudien (Matson, 2007) men som i avhandlingen har bearbetats
ytterligare och dér dven nyare forskning tillkommit.

Inkludering

Inkludering har sina historiska rotter i arbetet med att gora samhaéllet till-
gingligt for alla. Under andra hélften av 1900-talet borjade bemétandet av
och synen pa personer med funktionsnedséttningar och i synnerhet bemétan-
det av och synen pé personer med utvecklingsstorning att foréndras, inte
minst inom utbildningsomradet dir den pedagogiska skolmiljon nu hamnade
i fokus (Linikko, 2009; Sandin & Sundkvist, 2014).

Redan i Integrationsutredningens slutbetdnkande (SOU 1982:19) finns angi-
vet att integrering bland annat handlar om gemenskap, delaktighet och
kommunikation. Emanuelsson (1996) sdger att om beteckningen integre-
rad” anvdnds om en elev dr det ett tecken pa elevens isolerade situation ge-
nom att den pekar ut ndgon som avviker fran den vanliga normen och maéste
”foras in” i gruppen/klassen. Integrering betyder att infoga eller fora in i
nagot som redan existerar dvs. eleven bor férdndras och bli ”normal”. Inte-
greringsbegreppet har enligt flera forskare (se. ex. Nilholm & Goransson,
2013) kritiserats utifran att det bygger pa en uppdelning i vi och dom” eller
normal och avvikande.
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Inkludering uttrycker en annorlunda vision &dn begreppet integrering och har
till en del ersatt integreringsbegreppet (Isaksson, 2009; Vislie, 2003). Inklu-
dering forutsitter att man dr med (delaktig) i gruppen/klassen, medan inte-
grering forutsétter att man far vara med (delaktig) i gruppen/klassen. Anga-
ende integrering kan man fraga sig hur linge man far vara med? Géller det
s& ldnge man passar in i gruppen? Eller s& ldnge man inte stor etc.?

Mot denna bakgrund véxte begreppet inkludering fram, och i Skandinavien
pa 1990-talet borjade begreppen inkludering och en skola for alla anvidndas
(Egelund, Haug & Persson, 2006). Idag kan dessa begrepp ibland anvindas
synonymt, men inneborden i begreppen har olika utgdngspunkt. Aven om
begreppens betydelse kan diskuteras star de for en skola som tar emot alla
elever. De sédger dven nagot om verksamheten i skolorna, dvs. att undervis-
ning och ldroplan 4r inkluderande, pa s sitt att en anpassad miljo lyfts fram.
Sa skrivs exempelvis redan 1976 i betdnkandet fran Handikapputredningen
(SOU 1976:20) att:

Man kan saledes vara handikappad i en situation eller funktion men &r det inte
i en annan. Handikapp &r for oss ett relativt begrepp (s. 53).

Enligt Svenska Akademiens ordlista star begreppet inkludera for inberékna,
inbegripa och medrikna. Begreppet &r internationellt och har stark koppling
till Salamancadeklarationen (Egelund, Haug & Persson, 2006; Salamancade-
klarationen, 2006). En inkluderande skola bor vara ett redskap som kan bidra
till en samhéllsférandring och ett inkluderande samhille. Inkludering &r en
ideologisk, overgripande fraga som innefattar alla manniskor under hela livet
och i alla miljéer, dvs. fran forskola till arbetsliv (Egelund, Haug & Persson,
2006).

Dock kan begreppet inkludering tolkas som en markering for att alla dr med.
Rafferty, Boettcher och Griffins (2001) definierar termen inkludering som
miljons anpassning till individens forutséttningar:

Inclusion refers to the process of educating children with disabilities in the
regular education classrooms of their neighbourhood schools — they would at-
tend if they did not have a disability — and providing them with the necessary
services and support (s. 266).

Inkludering forutsitter ett deltagande i en social gemenskap och detta 4r en
aspekt av inkludering, dér rétten att fa delta i en gemenskap kan beskrivas
som social réttvisa vilket Haug (1998) kallar ett demokratiskt deltagarper-
spektiv. Nér begreppet inkludering diskuteras finns det inte bara ett perspek-
tiv att anvidnda, begreppets betydelse kan dven variera inom ett enskilt land
(Booth & Ainscow, 1998; Dyson & Millward, 2000; Kugelmass, 2004).

Persson (2009) menar att ambitionen att skapa inkluderande pedagogiska
verksamheter borde vara en angeldgenhet f6r allmdnpedagogiken. Han me-
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nar att begreppet inkludering fatt en alldeles for snidv definition. Konsekven-
sen har blivit att frigan om inkludering enbart kommit att handla om elever i
behov av sdrskilt stod. Persson foresprakar den definition som ocksa Unesco
stéller sig bakom: att skapa forutsdttningar for allas ritt och mojligheter till
full och jimbordig delaktighet i samhéllslivet.

Aven internationellt gors gillande (Ainscow, Farrell & Tweddle, 2000) att
den diskrepans som rader kring begreppet inkluderande undervisning delvis
beror pa att begreppet kan definieras pa méanga olika sétt.

Dagens forskning om inkludering pekar &t olika héll. Det dr stora skillnader
mellan och i olika lédnder ndr det géller inkludering/integrering i praktiken.
Genom valet av begrepp (inkludering och/eller integrering) kan en indikation
ges pé vilken syn forskningen har till inkludering respektive integrering. Ett
exempel dr Salamancadeklarationen dér begreppen inclusion eller inclusive
education anvinds men som konsekvent versitts med begreppet integration
i svenska Oversittningen av denna deklaration (Svenska Unescorddets skrift-
serie, 2/2006). Avramidis och Norwich (2002) drar slutsatsen i en forsk-
ningsoversikt att:

On the assumption that the successful implementation of any inclusive policy
is largely dependent on educators being positive about it, a great deal of re-
search has sought to examine teachers’ attitudes towards the integration and,
more recently, the inclusion of children with special educational needs in the
mainstream school (s. 129).

Ovanstdende citat kan tolkas som att i ldnder dér politiken (lagstiftning) f6-
reskriver integrering &r ldrare mer positiva till att elever i behov av sirskilt
stod integreras i reguljdra klasser och dir lagstiftning inte férordar integre-
ring dr larare mindre positiva till att elever integreras.

Enligt Unesco (sokt 2015-06-04) har 57 miljoner barn runt om i vérlden inte
tillgang till utbildning och orsakerna dr manga. Den framsta orsaken till ute-
bliven utbildning &r fattigdom. Men ocksa att vara flicka eller ett barn som
har en funktionsnedséttning kan vara orsaker till marginalisering och risk att
hamna utanfor utbildningssystemet.

Manga forskare anser att det behovs en bredare eller rymligare definition av
begreppet inkludering och inkluderande undervisning &n vad som vanligtvis
ar fallet idag. Ainscow, Booth och Dyson (2006) ndmner efter att ha gjort en
genomgang av internationell forskning, fem olika sétt att se pa inkludering,
nirmare bestdmt: 1) inkludering som sysslar med funktionshinder och sér-
skilda utbildningsbehov 2) inkludering som ett svar pa disciplinira exklude-
ringar 3) inkludering som tanke att alla grupper &r utsatta for utslagning 4)
inkludering som frimjande av en skola for alla samt 5) inkludering som in-
nebér utbildning for alla. I den hér avhandlingen &r det framst inkludering i
aspekten utbildning for alla i en skola for alla. Med ett internationellt per-
spektiv betraktas enligt Ainscow et al. (2006) inkludering mer som en re-
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form som accepterar och anpassar sig till och stodjer méngfalden av alla
elever. Det som bendmns inkluderande undervisning eller utbildning for alla
(EFA — Education for all) &r enligt Ainscow och Miles (2008) en process
som maste fortsdtta. De menar att vigen framat, mot en mer inkluderande
undervisning dr kantad av osidkerheter, konflikter och motsittningar, men
forutsétter dven att malet for den inkluderande undervisningen &r att elimi-
nera den sociala utslagningen som blir ett resultat av negativa attityder och
reaktioner pa mangfald i ras, social klass, etnicitet, religion, kén och férmaga
(Vitello & Mithaug, 1998). Inkludering eller inkluderande undervisning &r
en process vars utmaning dr att forma en utbildning som innefattar alla barn
och ungdomar. For att astadkomma detta krévs en 6vertygelse om att utbild-
ning 4r en grundliggande minsklig rittighet och dirmed grunden for ett
rittvisare samhille. Ainscows och Miles (2008) genomgéng av internationell
forskning visar bland annat ldrares stora betydelse for en inkluderande
undervisning och for en skola som ger alla elever samma chanser till utbild-
ning. Det dr ldrare som med sina uppfattningar, attityder och handlingar
skapar de sammanhang som barn och unga behover for att undervisningsmil-
jon ska vara optimal. Andra viktiga incitament eller ingredienser fér en mer
inkluderande undervisning ar exempelvis samverkan inom och mellan sko-
lor, ndrmare kontakter mellan skolor och samhéllen, med andra ord 4r det
viktigt att de olika mikrosystemen, enligt Bronfenbrenners modell, verkar for
samarbete mellan skolpersonal och forédldrar, men ocksd for en dmsesidig
kommunikation mellan hem och skola. Det &dr dven viktigt att ta itu med och
vaga jamfora rddande arbetssétt som en viktig strategi for att lyfta processen
framéat (Ainscow & Miles, 2008).

Delaktighet

Begreppet delaktighet, liksom begreppet inkludering, dr ett begrepp med en
flertydig definition och far darfor delvis olika innebord i olika kontexter, av
olika forfattare, beroende av i vilken kontext de anvénds (Janson, 2005; Mo-
lin, 2009; Szoényi, 2005).

Begreppet delaktighet kan ha flera inneborder beroende pa elevens individu-
ella forutsittningar. Inte minst inom skolans omrade &r delaktighet ett be-
grepp som ofta anvinds. Delaktighet som begrepp forknippas ofta med de-
mokrati, engagemang och ritten att vara en aktiv samhéllsmedborgare. En-
ligt min mening, &r begreppet delaktighet “svarfangat” och inbegriper flera
inneborder. I flera olika nationella och internationella dokument slés fast att
delaktighet dr en réttighet (se ex. FN:s standardregler, 1996; FN:s konven-
tion om barnets réttigheter, 1989; FN:s konvention om réttigheter for perso-
ner som har funktionsnedsittningar, 2008; Lgr 11, 2011; SFS 2010:800;
Prop.1999/2000:79; Salamancadeklarationen, 2006; WHO, 2001). Att vara
delaktig kan enligt dokumenten innebédra att aktivt medverka, att vara enga-
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gerad, att vara till nytta och/eller att ha medinflytande i en situation. Som
exempel kan ndmnas att fullstindigt och faktiskt deltagande och inkludering
i samhdillet ar en princip som slas fast i FN:s konvention om réttigheter for
personer som har funktionsnedsittningar (www.spsm.se) (sokt 2015-06-04).
En annan princip &r tillgangen till en inkluderande och kostnadsfri grundut-
bildning av kvalitet och till undervisning som foljer efter grundutbildning pa
sina hemorter (ibid.).

WHO antog i maj 2001 en klassifikation av hdlsokomponenter som fatt
namnet International Classification of Functioning, Disability and Health
(ICF). Dessa hilsokomponenter bendmns i Sverige klassifikation av funkt-
ionstillstand, funktionshinder och hilsa. Goéransson (2008) framhaéller att:

Aktivitet och dess motsatspar delaktighets- och aktivitetsinskrdnkningar &r
viktiga dimensioner av funktionstillstand respektive funktionshinder (s. 11).

Delaktighet (participation) och begrinsning i individens méjligheter till del-
tagande anvinds nu istillet for handikapp (Ahlberg, 2001; Bjorck-Akesson
& Granlund, 2004; WHO, 2001). WHO uppdaterar ICF varje ar och aktuella
uppdateringar finns pa Socialstyrelsens hemsida (sokt Socialstyrelsen 2016-
11-11).

Delaktighet klassificeras i ICF som det engagemang en individ har i sin livs-
situation inom olika omrdden som till exempel ldrande och att kunna till-
lampa kunskap, allménna uppgifter och krav, kommunikation, mellanmansk-
liga interaktioner och relationer, samhéllsgemenskap samt socialt och med-
borgerligt liv m.m. (SOU 2003:35). Med denna definition som grund &r det
av vikt att vara med 1 en gemenskap/skolklass — det &r inte tillrackligt att fa
vara med. Aven om individuella forutsittningar sitter grinser for full delak-
tighet ska miljon inte sétta upp hinder for delaktighet genom att skapa olika
grupperingar eller sérskilja elever. Det kan finnas andra hinder som inte sko-
lan och dértill horande lagstiftning dr orsak till, det kan vara elevens vérd-
nadshavare som inskridnker en elevs eget val av skola, grupp eller vilja kam-
rater etc.

WHO (World Health Organisation) har under &r 2000 omarbetat definitionen
av det tidigare handikappbegreppet genom en ny klassifikationsmodell
(ICDH-2) samt barn- och ungdomsversionen ICF-CY (WHO 2007) som
gavs ut i en svensk version 2010.

ICF:s senaste definition av begreppet “delaktighet” innebér att individen ses
som aktiv i sin livssituation didr métet och samspelet med andra &r av stor
betydelse. Ett exempel pa vad delaktighet kan innebira ges i Socialstyrelsens
utbildningsmaterial déar foljande forklaring ges: ... delaktighet kan vara en
persons engagemang i att skapa och bibehalla relationer med viinner.
(www.socialstyrelsen.se/publikationer2011).
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Enligt Socialstyrelsens ICF/ICF-CY:s utbildningsmaterial krdvs det en social
fordandring, 1 betydelsen att nédvindiga fordndringar gors i miljon, for att
delaktighet ska bli mojlig och man séger vidare att:

Det dr samhéllets kollektiva ansvar att gora nddvéndiga forandringar i omgiv-
ningen for att personer med funktionshinder ska bli delaktiga inom alla omra-
den av det sociala livet. P& politisk niva blir delaktighet en fraga om ménsk-
liga réttigheter (www.socialstyrelsen.se/publikationer2011).

I maj 2008 tridde FN.:s Konvention om rdttigheter for personer med funkt-
ionsnedsdttningar 1 kraft. Sverige ratificerade den i november samma ar och
den &r ett komplement till 6vriga internationella dokument om ménskliga
rattigheter. Honnorsorden i konventionen &dr hélsa, utbildning, skydd for
individen och lika villkor eller mojligheter for alla. Konventionen framhéver
ratt till delaktighet och sjdlvbestimmande, dédr delaktighet inte innebér att
man tillhor en specifik grupp utan att personliga och sociala aspekter méste
beaktas, exempelvis vianner och tillgdng till olika sociala arenor exempelvis
kommunikationer, affirer, museer etc. Den enskildes personliga uppfattning
om delaktighet har séledes stor betydelse. Konventionens syn pa undervis-
ning och skolgang handlar om ett ’inclusive education system” och ord som
special eller speciallosningar finns foljaktligen inte i konventionen. I kon-
ventionen fastslas att alla barn med funktionsnedséttningar har rétt att fa en
beddomning av sin funktionella formaga, ritt till en diagnos, ratt till ett at-
girdsprogram samt rétt att bli bedomda utifrdn en helhetssyn som omfattar
olika aspekter fran mikro- till makroniva (FN, 2008). Under kapitlet Utbild-
ning finns i den svenska 6verséttningen av konventionen (utgiven av Utbild-
ningsdepartementet) en punkt som sédger att man ska se till att:

Andamélsenliga individanpassade stodatgirder erbjuds i miljder som erbjuder
storsta mojliga kunskapsrelaterade och sociala utveckling som dr férenlig med
malet fullstindig inkludering (Sveriges internationella Gverenskommelser,
SO, 2008:26. s. 21).

Konventionen ger i ovanstdende citat ytterligare en aspekt av delaktighet
genom att sammanfoga den med inkluderande undervisning.

I Lgrll (2011) poédngteras att alla som arbetar i skolan ska verka for delak-
tighet och att:

Undervisningen ska bedrivas i demokratiska arbetsformer och férbereda ele-
verna for att aktivt delta i samhaéllslivet. Den ska utveckla deras forméaga att ta
ett personligt ansvar (s. 8).

Enligt Lgrll ska undervisningen forbereda eleverna for delaktighet och
medansvar och for de rittigheter och skyldigheter som &r fundament for att
aktivt kunna delta i samhéllslivet. Lgr 11 gor ingen skillnad mellan elever
nir det giller delaktighet och inflytande utan slar fast att “de demokratiska
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principerna att kunna péverka, ta ansvar och vara delaktig ska omfatta alla
elever” (s. 16). Detta innebir att utifrdn Lgr 11 borde det inte ga att ha en
organisation som inte verkar for att elever har reella mojligheter att utifran
undervisningen i klassen, né ldroplanens intentioner.

Flera svenska forskare har studerat begreppet delaktighet. Granlund (2010)
refererar till WHO:s syn pa delaktighet i en foreldsning, och séger att delak-
tighet kan vara en persons involvering i livssituationer vilket innebér att
personen gor nagot — en handling i sin nuvarande miljo. Granlund menar att
det inte nodvandigtvis dr personen sjdlv som maste utféra handlingen, men
denne ska ha bestimmanderitt 6ver handlingen. Bjorck-Akesson, (2004) och
Granlund, (2004) menar att delaktighet handlar om sjélvstdndighet som moj-
liggérs genom en individs samspel med miljén. Janson (2005) diskuterar
innebdrden av begreppet delaktighet och menar att man forst maste klargora
var och hur delaktighet synliggérs och uttrycks. Om man talar om att bara
finnas med i en lokal blir delaktigheten hég som f6ljd av skolans integre-
ringspolitik. Men om man &ven inbegriper de personliga och sociala
aspekterna dr den inte sjdlvfallet lika hog. Janson (2005) har faststéllt sex
olika aspekter av delaktighet: tillhorighet, tillgédnglighet, samordnad hand-
ling, engagemang, acceptans och autonomi. Utifran dessa aspekter uppstér
tankar kring hur delaktighet uppstar. Det kan konstateras att begreppen in-
kludering och delaktighet kan ha olika betydelser for olika individer och det
ar darfor av stor vikt att formedla begreppens betydelser i den kontext de
anvinds.

I den hir studien dr utgdngspunkten att alla elever ingér i en reguljar klass
och kan i den bemirkelsen anses vara inkluderade. Dock finns andra ut-
gangspunkter for att inkludering ska anses foreligga exempelvis delaktighet,
social gemenskap etc.
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4. Syfte och fragestillningar

Avhandlingens overgripande syfte dr att med forstudien som grund och med
ett ekologiskt systemperspektiv, i kommun A, underséka foéraldrars och lira-
res upplevelser och uppfattningar om implementeringen och utvecklingen av
arbetet med “en skola for alla” i ett inkluderande perspektiv.

De fragestillningar som styrt arbetet i de tva féljande studierna é&r:

Delstudie 1

Hur upplever fordldrarna pé kort och lang sikt:
- Barnets inkludering och sociala delaktighet?
- Sin egen och familjens delaktighet i sina barn skolgéng?

- Barnets kunskapsutveckling och ldarande?

Delstudie 11

Hur upplever ldrarna idag:

Arbetet med en skola for alla?

- Magjligheter respektive hinder med arbetet?

- Samarbete med foridldrarna i det som beskrivs som en skola for
alla?

- Hur forhaller sig fordldrar och ldrare till resultaten fran
forstudien?
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5. Teoretiskt perspektiv

Perspektivet i denna avhandling har sin grund inom systemteorin och da
specifikt Bronfenbrenners (1979) utvecklingsekologiska modell. Bronfen-
brenner var psykolog, och hans teori bakom modellen &r utvecklingsekologi,
vilken ocksa &r en riktning inom pedagogik och psykologi som betonar mén-
niskors utveckling i samspel med sin milj6. Barnets utveckling &r (insatt i en
helhet) — i ett sammanhang — i samspel med olika faktorer i barnets miljo
eller omgivning. Han menar att utvecklingspsykologi i storre utstrdckning
an traditionellt bor baseras pa vad som héander i vardagen och att ménniskans
utveckling maste studeras i sin kontext, individ-samhélle. I Bronfenbrenners
modell beskrivs ett samband mellan individen (arv) och miljén. Han
beskriver detta samband:

Its perspective is new in its conception of the developing person, of the envi-
ronment, and especially of the evolving interaction between the two (1979, s.
3).

Enligt Bronfenbrenner dr gynnsamma forutsittningar beroende av livskraf-
tiga miljoer som ger basta mojliga betingelser for den fortsatta utvecklingen.
Inom ramen for den utvecklingsekologiska modellen (se Figur I) dr det de
”nédra” miljoerna som individen befinner sig i som har en direkt inverkan pé
dennes utveckling, medan milj6éer pd ”avstind” har en mer indirekt inverkan.
Genom att studera de samband som finns mellan dessa miljéer kan man,
menar jag, forstd de aspekter inom systemet som stédjer och strdvar mot en
skola for alla rérande just elever med utvecklingsstorning. I denna avhand-
ling &r forstudien (Matson, 2007) ett exempel pad mina forsok att férstd och
specificera inverkan fran distala miljoer, det vill sdga de miljoer som finns
langre bort fran elevens proximala miljoer som hemmet och skolan. I forstu-
dien befinner sig respondenterna inte i elevens direkta ndrhet men utgor d&ndé
en indirekt paverkan pa eleven genom till exempel inférandet av den (nya)
skolplanen som ligger till grund for organisationen av undervisningen i
kommun A. Diremot genomfors delstudierna I och II inom det som kallas
for proximala miljoer, eller mera nédrbeldgna miljoer, d& det dr de mikrosy-
stem dar elever, fordldrar och ldrare &r i fokus. Bronfenbrenner (1979) un-
derstryker betydelsen av den fysiska savil som den sociala miljon for barnets
utveckling. Det innebér att utveckling enligt honom dr en process dér indivi-
den/barnet tillignar sig en uppfattning om sig sjdlv och sin omvérld (den
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ekologiska miljon), och denna process sker siledes i samspel med ménniskor
i barnets omgivning (ibid.). En individs utveckling kan dérfor bland annat
sdgas vara “en produkt” av interaktionen mellan individen och omgivning-
en/miljon. Denna “produkt” kan beskrivas i positiva eller negativa termer.
Bronfenbrenners (1979) modell beskriver individen i utveckling och de sy-
stem som omger individen i centrum. Det ar viktigt att papeka att Bronfen-
brenners definition av begreppet utveckling har fokus p& vad barnet forstar,
lar sig och uppfattar, och hur detta kan férdndras beroende péa vilken miljo
barnet befinner sig i:

Development is defined as the person’s evolving conception of the ecological
environment, and his relation to it, as well as the person’s growing capacity to
discover, sustain, or alter its properties (s. 9).

I denna avhandling &r eleven i centrum utan att egentligen vara involverad
som intervjuperson. Eleven finns ddr som "horisont” och &r hela tiden nirva-
rande genom forildrars och ldrares egna beskrivningar av upplevelser och
erfarenheter av elevens skolgang. Eleverna péverkas av sina fordldrars och
sina ldrares upplevelser och erfarenheter. De blir med andra ord paverkade
av vad som hénder i och i mellanrummen mellan de olika mikrosystemen.
Péverkan kan vara positiv eller negativ. Mikrosystemen bildar tillsammans i
Bronfenbrenners modell, det s kallade mesosystemet. Enligt Bronfenbren-
ner (1979) bor individens utveckling i mojligaste man studeras under natur-
liga former, dvs. i vardagen. Han menar att:

The ecology of human development involves the scientific study of the pro-
gressive, mutual accommodation between an active, growing human being
and the changing properties of the immediate settings in which the developing
person lives, as this process is affected by relations between these settings and
by the larger contexts in which the settings are embedded (s. 21).

Individer paverkas pa olika sétt &ven om de ingar i samma system, da de har
medfédda (biologiska) egenskaper och dessutom forvirvade egenskaper
vilka gor att miljoforhéllanden kan fa olika konsekvenser. Nedan presenteras
Bronfenbrenners modell ndrmare (Figur I).
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hélsa efc.)

Lokalpolitiker

CHRONOSYSTEMET ;

Figur 1. Bronfenbrenners utvecklingsekologiska modell (1979) anpassad (2016) for
att kunna anvindas i denna avhandling. Anpassningen bestar i att jag har namngett
de mikrosystem som framkommit som centrala i mina studier exempelvis familj,
skola, kyrka, sjukvard och socialtjénst; dessa har dérfor namngivits i modellen.
Aven inom exo- och makrosystemen har vissa begrepp namngetts.

Nivéerna inom modellen ska ses som horisontellt ordnade monster som av-
speglar nérhet respektive distans i de olika relationerna. Det dr mgjligt att de
olika nivéerna ocksa kan uppfattas som ett hierarkiskt system. Men enligt
min mening innebdr modellen snarare att de olika systemen speglar avstan-
det mellan de olika nivderna. Bronfenbrenner beskriver modellen som en
uppséttning av vad som kallas “’ryska dockor”:

The ecological environment is conceived as a set of nested structures, each in-
side the next, like a set of Russian dolls (s. 3).
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De olika nivéerna inverkar pa barnets utveckling fran de miljoer som har
direkt inverkan (familjen, skolan) till dem som har en indirekt (skolledning,
politik) eller mer distanserad inverkan som skollag, konventioner och dekla-
rationer etc. En direkt paverkan &r den som personer i barnets nédrhet férmed-
lar. For ett litet barn &r det oftast férdldrarna som har den direkta inverkan pa
barnet, genom att finnas i dess nédrhet och ge det mat och omvardnad. Det
kan naturligtvis vara sd att ndgon annan 4n en fordlder har denna roll. Nar
barnet blir dldre utokas antalet mikrosystem till att omfatta andra system dn
enbart familjen, som foérskolan och senare skolan (se figur 1 s. 33).

Mikrosystemet

Mikrosystemet bestar av erfarenheter och upplevelser av aktiviteter, roller
och relationer. Bronfenbrenner beskriver mikrosystemet pa féljande sitt:

A microsystem is a pattern of activities, roles and interpersonal relations expe-
rienced by the developing person in a given setting with particular physical
and material characteristics (s. 22).

Mikrosystemet dr det system som &r ndrmast individen och &r det starkaste
relationssystemet. Inom detta sker ofta ett kommunikativt samspel mellan
tva individer, en s.k. dyad. Inom mikrosystemet har den enskilda individen
ofta mojlighet att paverka beslut. Till en borjan dé ett barn har fotts utgors
dyaden av mor — barn- eller far — barnrelationen. Barnet 4r en del av ett
storre system, ndmligen familjen. Bronfenbrenner anség att familjen var det
mest grundldggande mikrosystemet for individen. Men barnet kommer allt
eftersom det utvecklas och vixer ocksé att tillhora andra mikrosystem som
kan bestd av familjen, sldkt, forskolan och skolan. Bronfenbrenner ansag
dessutom att det finns tre omraden som é&r av sirskilt stor vikt fér individens
utveckling och som den enskilde engagerar sig i: aktiviteter, roller och relat-
ioner. De formar individens/barnets utveckling, genom att vara konkreta
uttryck for det enskilda barnets utvecklingsnivd. Kvaliteten péa aktiviteter,
roller och relationer har betydelse for om effekterna av dessa upplevs vara av
positiv eller negativ art. Vad som kan anses vara god respektive mindre god
kvalitet pa aktiviteter, roller och relationer dr avhiangigt individens egen upp-
fattning, vilket i den hir avhandlingen motsvaras av foréldrars och larares
uppfattningar om barnet. Sa kan till exempel inkludering i en reguljér klass
for nagra forédldrar eller ldrare upplevas vara tecken pa god kvalitet. For
andra fordldrar kan, inkludering i reguljar klass, ddremot anses som tecken
pa mindre god kvalitet och kanske empiriskt forknippat med tanken att i en
reguljar klass &r oftast resurser och kompetens mindre omfattande. Att resur-
serna oftast dr mindre i reguljara klasser dr nadgot som Lundqvist (2016) pa-
pekar i sin studie. Ett av resultaten hon for fram &r att de elever, med stort
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behov av stod, som fanns i inkluderade milj6er inte hade samma mojligheter
till stodresurser som i de segregerade miljoerna. Detta innebir ett dilemma,
dé det kan innebéra att fordldrar inte har en reell valmgjlighet avseende skola
for sina barn.

Aktiviteter, roller och relationer

Aktiviteter, roller och relationer ir de tre omraden som Bronfenbrenner anser
vara sdrskilt viktiga for en individs utveckling. Dessa tre omraden 6verlappar
delvis varandra. Det forsta omraddet som Bronfenbrenner (1979) ndmner &r
“aktiviteter”, och han menar hir att barnets/individens deltagande i olika
aktiviteter bidrar till att 6ka respektive minska dennes sjdlvkénsla och kom-
petens. Dock &r det av vikt att séga att aktiviteterna ska, som exempelvis lek
eller undervisning i skolan, vara utvecklande och ske i samspel med andra.
Om aktiviteterna dven dr omvéxlande och innehéllet utvecklande kan de
bidra till barnets/individens utveckling. Ytterligare en bidragande orsak till
utveckling nir det géller aktiviteter &r om de utdvas tillsammans med perso-
ner som barnet/individen har kénsloméssiga relationer till.

“Roller” &r det andra omradet som Bronfenbrenner ansig viktigt. Bar-
net/individen fér i sitt samspel med andra ménniskor kontakt med ménga
olika slags roller vilket dr viktigt for utvecklingen. Bronfenbrenner menade
att olika rollmonster ger barnet/individen mojligheter att forbereda sig infor
vuxenrollen (Bronfenbrenner, 1979). Genom samspel med andra ménniskor
lar sig barnet/individen forméagan att samarbeta samt regler och normer som
ar av vikt 1 den kultur dir barnet/individen véxer upp. Samspel betyder enligt
Nationalencyklopedin gemensamt handlande vilket innebér, att man gor
nagot tillsammans. [ vardagsmiljon och de rutiner som den innefattar kan det
finnas en stor potential fér utveckling. Eftersom barn lever i en “livsvérld”
ddr de har ménga kontakter och relationer utanfor familjen dr det ménga
personer som &r viktiga for utvecklingen. For att barn ska mé bra krévs att
kontakten mellan de olika systemen fungerar “tillfredsstéllande”; bland an-
nat kontakten mellan hem och skola.

Bronfenbrenners (1979) tredje omrade utgdrs av “relationer”. Mikrosystem
innefattar som exempel relationerna mellan barnet som vixer och utvecklas
och nidrmiljon. Fran borjan dr det mikrosystem som utgors av familjen, det
system som paverkar barnet mest. Aven hur manga familjemedlemmar som
ingar i familjen har sin betydelse for barnet. Mead (1976) kallar detta, att
barnet paverkas av till exempel en persons vérderingar och normer for rollé-
vertagande. Personlighet, sprak och tinkande utvecklas genom sociala relat-
ioner. Dessa relationer dr mycket viktiga for barnet. I likhet med Bronfen-
brenner gér Mead (1976) en skillnad mellan olika relationer. De néra relat-
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ionerna, som familj, sldkt och kanske skola kan vara forebilder for en person,
eller som i denna avhandling en elev, och bendmns av Mead (1976) for den
signifikante andre. De relationer som kan finnas ldngre bort frdn barnet har
oftast inte samma paverkan. Det kan vara relationer av tillféllig karaktér eller
relationer dar man triffas ytterst sédllan. Mead (1976) kallar en del relationer
for “relationer med generaliserade andra”. Dessa generaliserade andra dr de
ménskliga relationer som paverkar hur en individ internaliserar vérlden,
normer och attityder etc.

Bronfenbrenners syn pa vad som menas med att ett barn har behov ir att det
kan innebédra olika saker vid olika tidpunkter i ett barns liv och utveckling.
Exempelvis har ju ett spadbarn andra behov av stimulans &n ett skolbarn har.
Ett barn som har en funktionsnedsittning kan ha delvis andra behov &n ett
barn som inte har en funktionsnedséttning. Det kan som exempel innebéra
att barnet behover hjélp for att dta, forflytta sig eller for att kunna kommuni-
cera med andra. De mest grundldggande behoven dr desamma for alla mén-
niskor ndmligen trygghet, kérlek, mat, somn, vila och respekt.

En ndrmilj6 &r en plats med speciella kdnnetecken déir relationer mellan del-
tagarna utvecklas och dér de dgnar sig at vissa aktiviteter och har bestdmda
roller under en bestdmd tidsperiod. Skolan som nirmiljo &r utifrdn detta en
bestdmd plats dér barn &r elever som dgnar sig at larande, i form av utveckl-
ing av sociala roller och relationer samt akademiska firdigheter och kun-
skaper under veckodagarna. I denna miljo paverkas barnet av andra elever
och ldrare, och det dr hér barnet gor en del av sina erfarenheter och formar
en del av sin sjidlvuppfattning.

Mesosystemet

Mesosystemet dr nista niva och kan beskrivas som ett system av mikrosy-
stem som barnet rér sig mellan och utgors av relationerna, dvs. det som sker
i mellanrummen mellan de olika mikrosystemen. Varje gdng som barnet
omfattar fler relationer utdkas antalet mikrosystem och dessa mikrosystem
bildar tillsammans ett mesosystem. Ett exempel kan vara ndr barnet ska
borja skolan som da utgor ett nytt mikrosystem for barnet. Samarbete mellan
hem och skola utgors av relationer som pé detta sitt kan gora att mesosyste-
met vixer. Bronfenbrenners (1979) definition av mesosystemet lyder:

A mesosystem comprises the interrelations among two or more settings in
which the developing person actively participates (such as, for a child, the
relations among home, school, and neighborhood peer group; for an adult,
among family, work and social life) (s. 25).
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Mesosystemet utvidgas allt eftersom barnet integreras i en ny miljo, och pé
sa sdtt utokas relationerna mellan fler mikrosystem. For barnen till respon-
denterna i denna avhandling, kan mesosystemet vara relationerna hemma i
familjen, mellan hemmet och forskolan/skolan. Det kan vara relationer i
skolan eller sociala relationer utanfor skolan, som kamrater eller sociala
aktiviteter pa fritiden. Aven aktiviteterna och rollerna forindras i mesosy-
stemet. For ett barn som har en funktionsnedséttning kan det tillkomma mik-
rosystem som bestér till exempel av omsorgspersonal eller habiliteringsper-
sonal. Betydelsen av dessa beror pa hur varaktiga dessa relationer dr. Paver-
kan sker framst vid relationer som upprepas dver tid, till exempel med ldrare
och klasskamrater, men péaverkan kan dven ske vid enstaka moten mellan
barnet och ndgon annan. Det &r viktigt att de olika mikrosystemen komplet-
terar varandra samt att de relationer som utvecklas mellan dessa mikrosy-
stem av de inblandade upplevs vara av positiv karaktdr for barnet sé att en
utveckling som &dr till gagn” for barnet kan ske. Om detta inte dr fallet kan
istillet en negativ utveckling bli resultatet. Vad som dr svaret pad vad som
uppfattas vara av “positiv”’ karaktdr och vad som ér till ”gagn” for ett barns
utveckling, skiftar fran person till person. Det som en fordlder uppfattar och
anser vara positivt och till gagn fér barnet kan av en annan fordlder upplevas
negativt. Det finns dven ldnkar mellan mesosystemet och nésta nivd som ar
exosystemet.

Exosystemet

Exosystemet kan sédgas vara en utvidgning av mesosystemet och innefattar
olika sociala strukturer. Hér placeras de olika verksamheter som barnet inte
aktivt deltar i men bade direkt och indirekt paverkas av. Exosystemet defi-
nieras av Bronfenbrenner (1979) sa hér:

An exosystem refers to one or more settings that do not involve the develop-
ing person as an active participant, but in which events occur that affect, or
are affected by, what happens in the setting containing the developing person
(s. 25).

De sociala strukturerna kan beskrivas bade som formella och informella,
vilka indirekt paverkar barnets utveckling. Olika stodformer i skolan, &ven
fordldrarnas sociala nédtverk och vénner, fordldrarnas arbetsplatser och olika
forvaltningar som familjen har kontakt med ingér i exosystemet. Exosyste-
met far pa detta satt indirekt konsekvenser for barnet. Enligt Bronfenbrenner
paverkas den enskilda individen av olika beslut som fattas inom exosystemet
och det kan vara svart att sjdlv kunna péverka sin situation och péa sa sitt
astadkomma en foridndring eftersom den enskilde befinner sig langt ifran
dem som fattar besluten. Arbetsloshet, besparingar och nedskdrningar pa
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bade kommunal, regional och statlig nivd kan indirekt drabba barnet och
barnets familj utan att de dr delaktiga i besluten. Ett exempel kan vara som
fordldrar i denna studie beskriver, att skolledningen har en uppfattning att
den enskilda eleven har ett mindre behov av sérskilt stod med stigande alder.
Detta kan fa som konsekvens, menar man, att barn som har stora behov av
séarskilt stod, far en indragning av tillgéng till resursperson som barnet haft
tidigare. Beslut fattade inom exosystemet kan ocksé handla om kompetens-
utveckling hos personalen eller elevers placering i liten grupp. I exosystemet
finns dven lankar till makrosystemet.

Makrosystemet

Bronfenbrenners definition av makrosystem lyder:

The macrosystem refers to consistencies, in the form and content of lower-
order systems (micro-, meso-, and exo-) that exist, or could exist, at the level
of subculture or the culture as a whole, along with and belief systems or ide-
ology underlying such consistencies (s. 26).

Makrosystemet beskrivs som en overgripande struktur och handlar om hur
samhillet dr uppbyggt och organiserat, som exempelvis organisationen av
skolvdsendet i kommun A, som sédger sig ha en skola for alla eller inklude-
ring av alla elever. Makrosystemet handlar ocksa om traditioner, vdrdering-
ar, religion, lagstiftning, kultur, ekonomi och utbildningssystem. Makrosy-
stemet paverkar indirekt till exempel hur personal ser pa barn i behov av
sérskilt stod och deras mojligheter till utbildning, vilka resurser som tillfors
skolan som st6d for dessa elever och hur de beméts i samhéllet. Vilken lag-
stiftning har till exempel stiftats for att ge alla barn lika mojligheter och rit-
tigheter? Beslutet att alla elever ska ga i sin ndrmsta skola och att inga sér-
skilda skolor ska finnas i kommun A, dr ett beslut fattat inom exosystemet
med utgdngspunkt i makrosystemets virderingar, som far betydelse i de
olika mikro- och mesosystemen. | forstudien, som refereras till i avhandling-
en (Matson, 2007), utgors empirin av intervjuer med respondenter som kan
sdgas befinna sig inom Bronfenbrenners exosystem i forhallande till elever,
fordldrar och larare.
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Chronosystemet

Tidsperspektivet dr alltid ndrvarande och paverkar det som hénder och sker
for alla individer och 6ver tid. Just tiden som en betydelsefull parameter &r
viktig for Bronfenbrenners (Andersson, 1986) syn pa en individs utveckling.
Bronfenbrenner bendmner tiden som the chronosystem och den kan ségas
omgirda eller genomsyra de andra systemen genom att stindigt finnas med
som en parameter eller komponent att ta hdnsyn till. En kombination av fak-
torer som &dr av vikt f6r chronosystemet dr exempelvis sociala, kulturella,
ekonomiska, politiska samt biologiska och genetiska faktorer. En tidsfaktor
ar barnets &lder. I denna avhandling torde tidsfaktorn ha betydelse da foréld-
rar till ett barn som just borjat skolan har andra, och inte minst férre, upple-
velser och erfarenheter av skolan, dn de fordldrar vars barn gar pa hogstadiet
till exempel. Det som sker 6ver tid, i form av miljoméssiga hindelser som
exempelvis ny lagstiftning, personalbyten eller byte av skola eller en skils-
missa i barnets familj &r av stor vikt f6r en individs utveckling, menar Bron-
fenbrenner. Ju lidngre tiden gér desto fler erfarenheter och upplevelser skapas
och ldggs till redan tidigare férvarvade sddana. Tiden dr en aspekt som inne-
bar att allt eftersom den fortskrider utokas méngden erfarenheter och upple-
velser men ocksd méingden kunskaper. Forstudien i denna avhandling ger en
bild av hur implementeringsprocessen startade och sedan fortskred i kom-
mun A, medan delstudierna I och II har tillkommit nigra ar senare och déri-
genom visar en delvis annan bild pé grund av tidsfaktorn. Chronosystemet &r
den faktor som inte kan paverkas i sd motto att tiden gar vare sig vi vill eller
inte.

Sammanfattningsvis ger Bronfenbrenners utvecklingsekologiska modell
mojligheter att analysera empirin inom mikro-, meso-, exo- och makrosy-
stemen, dér interaktionen mellan biologin (utvecklingsstérning) och tidsfak-
torn &r av betydelse. Med en systemteoretisk ansats vid tolkningen kan inter-
aktionen mellan de olika delarna belysas. Bronfenbrenner beskriver framfor
allt hur barn péaverkas av de olika systemen och interaktionen mellan dessa.
Barnet paverkas bade direkt och indirekt. De olika systemen och vad som
hiander inom dem, men ocksé mellan dem far betydelse fér barnet. Exempel-
vis kan kvaliteten pé aktiviteter, roller och relationer vara god och innebira
mojligheter, men kvaliteten kan ocksa vara mindre god och innebéra hinder.

Det finns naturligtvis risker med att anvinda modeller av olika slag, s ocksa

med anvédndningen av Bronfenbrenners modell. En risk kan vara att forskare
reducerar komplexa foreteelser. Verkligheten dr mer komplicerad och det dr
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en grannlaga uppgift att analysera andra méanniskors erfarenheter och upple-
velser. Jag har valt Bronfenbrenners modell som teoretiskt perspektiv, da
den ger en mojlighet att med utgdngspunkt fran den individuella eleven stu-
dera hur miljorelaterade faktorer paverkar elevens utveckling och vélbefin-
nande.
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6. Tidigare forskning om inkludering

Flera forskare har studerat hur exo- och makrosystemsfaktorer inverkar pé
inkludering, sdsom lagstiftning, policydokument, bade nationella och inter-
nationella styrdokument.

Exo- och makrosystemfaktorers inverkan pa en skola
for alla

Goransson, Nilholm och Karlsson (2011) har granskat den obligatoriska
grundskolan pd bdde kommunal och nationell niva, utifran skolpolitik och
praktik i skolan, géllande inkludering av elever i behov av sarskilt stod samt
elever som har en funktionsnedséttning. Tre metoder har anvéints f6r datain-
samlingen; innehallsanalys av styrdokument (lagar och férordningar, den
nationella ldroplanen, utskottsbetinkanden, regeringsforslag och nationella
styrdokument), Sveriges officiella statistikdatabas samt enkdter till alla Sve-
riges 290 kommuner (svarsfrekvens 90 procent). Enkdten inneholl fraigor om
kommunal politik och de faktiska férhallandena. Dessutom har Géranson et
al. tagit del av information fran Skolinspektionen. Skolinspektionen &r en
myndighet som bland annat har tillsynsansvar for alla kommuner. Varje
kommun ska inspekteras vart tredje ar. Goransson et al. menar att nationella
riktlinjer som finns kring inkludering inte alltid far samma betydelse pa
kommunal niva pa grund av kommunernas lokala sjidlvbestimmande. Deras
analys strukturerades utifran tre teman:

¢ virderingar och mal
* organisation och placering av elever
¢ betydelsen av diagnos for att fa stod

De konstaterade att det finns ett gap mellan intentionerna i styrdokument och
praktiken i skolan eftersom nationella styrdokument ldmnar stort utrymme
for tolkningar. Det finns stora skillnader pd kommunal nivd om hur styrdo-
kumenten (skollag, grundskoleférordning och ldroplaner) omsitts i de prak-
tiska verksamheterna. Som exempel kan som tidigare sagts, ndmnas att in-
ternationella dokument (ex. Salamancadeklarationen) anvinder begreppen
”inclusion” och inclusive education” och dessa begrepp oversitts i svenska
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versionen av deklarationen med begreppet “integrering”. Begreppen inclu-
sion — inkludering och inclusive education — inkluderande undervisning
finns inte omndmnda i ldroplan LGR 11. Det faktum att det finns sérskilda
styrdokument och policydokument som tillater segregerande 16sningar, an-
viands som en indikator f6r en uppfattning att det svenska obligatoriska skol-
visendet inte dr inkluderande (Go6ransson et al.). Denna uppfattning &r inte
sé svar att stélla sig bakom, emedan den svenska lagstiftningen har sérskilda
styrdokument och separata kursplaner for elever som har utvecklingsstor-
ning. I den meningen tillats segregerande l6sningar for dessa elever. For
elever inom den reguljira grundskolan sédgs att segregerande l6sningar, som
exempelvis sédrskilda undervisningsgrupper bor undvikas, men det &r inte
forbjudet enligt gédllande styrdokument. Det framkom ocksé att en stor del av
kommunerna (60 procent) ansig att en medicinsk diagnos hade liten eller
ingen betydelse alls for att en elev skulle fa sdrskilt stod, medan andra kom-
muner ansag att en sddan diagnos var en forutséttning for att fa sérskilt stod.
Enligt Goransson et al. skulle tydligare riktlinjer i styrdokument behdvas for
att fa till stdnd inkludering i svensk skola. P4 verksamhetsniva visade studien
att elever i behov av sérskilt stod fick sddant stod genom atgédrder som:

* individuellt stod av specialpedagog viss tid varje vecka
* handledning av specialpedagog inom klassens ram

¢ att gd i en mindre grupp (mindre dn 50 procent av tiden)
* extra resurs for klassundervisningen

* assistent i klassen

Dock framgér det inte av undersékningen i hur stor del av undervisningen
elever far detta sédrskilda stod. Skolinspektionen har kritiserat manga kom-
muner och skolor for att inte alla elever i behov av sérskilt stod fatt detta
stod och/eller har fatt fel eller otillrackligt stod. Goranssons et al. analys
tyder pa att det i manga fall dr eleven som blir problematiserad och exem-
pelvis var det 74 procent av kommunerna som uppgav att anledningen till
behovet av sirskilt stod for dessa elever berodde pd deras egna individuella
svarigheter (ibid.). Anmirkningsvért, dr att elevers svarigheter oftast ansags
vara individrelaterade och inte miljorelaterade dvs. att det kunde finnas orsa-
ker till svarigheterna i organisationen av undervisningen till exempel.

Forskning om effekten av undervisning (i exempelvis dmneskunskaper) av
elever som har utvecklingsstérning och &r inkluderade i vanliga klasser &r
relativt sparsam enligt Kemp och Carter (2006) (se dven s. 54). Effekten i det
hiar sammanhanget motsvaras av uppnétt resultat pé tester och i betyg. Kemp
och Carter menar att det i huvudsak beror pa att det dr svart att anvidnda
standardiserade tester pa yngre elever nir det handlar om exempelvis mate-
matik, och att normer fran standardiserade tester inte nédvandigtvis reflekte-
rar lokala normer, som kan variera mellan skolor och orter. En annan orsak
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kan vara att eventuell utredning for diagnosen utvecklingsstérning ofta aktu-
aliseras da eleverna natt hogstadiet. Kemp och Carter har studerat betyg och
tester frdn 24 elever som har utvecklingsstorning och som varit inkluderade i
minst ett och ett halvt &r. Elevernas resultat har dérefter jamforts med elever
i den reguljdra klassen som inte har utvecklingsstorning. Som f6rvantat har
de elever som ingdr i studien och som har en utvecklingsstérning mestadels
avsevirt simre resultat (betyg eller test) dn flertalet andra elever. Trots detta
har ldrarna i en intervjustudie skattat inkluderingen som “mycket lyckad”
istillet for "mattligt lyckad” eller misslyckad inkludering. Detta tolkar Kemp
och Carter (2006) som att det inte i férsta hand handlar om funktionsnedsétt-
ningens grad, speciellt om eleven diagnostiserats vid tidig &lder, om inklude-
ringen fungerar bra eller daligt. Istdllet var det ldrarnas erfarenhet att elever-
nas personlighet och allménna beteende, familjesituation samt forédldrastod
ocksd har betydelse. Kemp och Carters studie visade i likhet med Roll-
Pettersson (2008) dessutom att skolans och ldrares attityder har stor bety-
delse for hur inkludering fungerar i praktiken. Ett icke ovéntat resultat &r att
lararna inte ansdg att betygsresultat var en avgorande faktor for deras syn pa
om inkluderingen var lyckad eller inte.

I likhet med Kemp och Carter, (2006) betonar Kugelmass (2004) och flera
andra forskare (t.ex. Brodin, 2011; Linikko, 2009) ldrarens roll for en inklu-
derande skola och menar att den dr av central betydelse. Larare som ovillkor-
ligt accepterar att varje elev undervisas i reguljdra klasser dr en forutsittning
for ett inkluderande arbetssétt havdar hon. Fokus i Kugelmass’ (2004) stu-
die, var en grupp ldrare och deras rektor i en skola som arbetade utifran ett
inkluderande arbetssétt. Studiens slutsats var att om inkludering ska vara
mojlig krdvs att larare aktivt samarbetar och fattar beslut tillsammans.
Ferguson (2008) har i sin forskning studerat trender rorande inkluderande
undervisning, och i paritet med Kugelmass’ studie visar Fergusons (2008)
resultat att trots inkluderande framsteg inom Europa och USA krivs det sys-
tematiska fordndringar i forbattringsarbetet. Detta innebdr att alla elever gér i
reguljdra klasser och att sdrlosningar for vissa elever inte finns, vilket dven
ar ett av resultaten i férstudien (Matson, 2007). Ferguson har definierat flera
fordndringar som maéste goras pé olika nivéer, vilka motsvarar Bronfenbren-
ners nivaer dvs. frdn mikrosystem till makrosystem och innefattar eleverna,
lararna klassrummet, skolan och det omgivande samhéllet. Hon understryker
att bade elever, ldrare, fordldrar, administratdrer och andra personer i omgiv-
ningen maste involveras i férdndringsarbetet. Ferguson problematiserar till
exempel svarigheten att involvera fordldrarna i skolans arbete trots att det &r
kéint att de elever som har stéd fran sina familjer presterar bittre och hon
menar att skolan och hemmet har olika uppgifter. Ferguson betonar att en
generell utformning av laroplaner med projekt- och problembaserat larande
med flera dmnen inblandade, kan bidra till att ldroplanen kénns intressant
och meningsfull for eleverna. Foljden av detta, anser Ferguson, dr att man
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lamnar den inkluderande skolan i betydelsen “en skola som passar alla” till
en design- och undervisningsmetod som inrymmer det stéd som en elev kan
behova for att ldra ldattare och mer effektivt, med mer teamarbete for ldrarna
och samarbete med specialpedagoger. Nagra av de aspekter som &r visent-
liga, menar Ferguson, &r att géra grundliggande och kontinuerliga forbétt-
ringar i skolan.

I en beskrivning av ett fordndringsarbete understryks vikten av att alla in-
blandade personer involveras i genomférandet av alla elevers inkludering i
en skola for alla, for att detta ska lyckas. I likhet med Ferguson fann Matson,
(2007) att exosystemets involvering var avgérande for att fa till stdnd inklu-
dering och att det fanns problem i inledningsfasen av inkluderingen, som
visade sig bland annat i att en del l4rare slutade. I studien tolkas detta resultat
som ett uttryck for att lararna inte varit delaktiga i beslutet och ddrmed inte
vet vad som foérvéantas och mojligen ocksé viss ridsla for det okénda (se dven
s 54-60).

Nilholm och Alm (2004) riktar foljdriktigt, i en artikel, kritik mot anvénd-
ningen av inkluderingsbegreppet som de funnit i flera internationella studier
och de betonar vikten av att definiera begreppet. Nilholm och Alm menar att
inkludering, ofta enbart handlar om att elever som har en funktionsnedsétt-
ning har fatt en placering i en vanlig klass. Utgédngspunkten har varit att ele-
ven ska anpassa sig efter reguljar undervisning vars utformning séllan ifra-
gasitts. Ett syfte med studien var att forskarna ville utveckla en metod for att
undersoka pa vilket sétt ett klassrum dr “inkluderande” da med sérskild vikt
pa elevernas syn. Nilholm och Alms strategi med exempelvis klassrumsmil-
joer med komplicerade forutsittningar for inkludering skulle kunna vara en
vig mot inkludering dér elevernas egna uppfattningar far komma till tals.

Den samlade bilden pekar péa att inkludering bor studeras med olika perspek-
tiv som teoretisk ram. Det finns, hos forskarna, bade en strdvan efter en in-
kluderande undervisning i skolan (t.ex. Matson, 2007; Takala & Hausstétter,
2012) samt vilka forutsdttningar som dr av vikt for denna inkludering (t.ex.
Kugelmass, 2004; Mittler, 2002). I flera ldnder viljer man idag (politiskt) att
satsa pa en inkluderande skola istéllet for tva separata skolformer (Mittler,
2002). Mittler problematiserar frdgan om “full inkludering”, och menar att
det bor finnas alternativ och stéller frdgor om inkludering/exkludering och
om vilka premisser som understddjer det ena eller det andra. Nér foreligger
inkludering respektive exkludering? Hur och nér och av vem bestims om en
elevs deltagande och inkludering? Vem fattar besluten om en elev exklude-
rats fran den reguljdra klassen? Hur lang tid ska exkluderingen vara och nir
ska eleven tillbaka till den reguljdra klassen? For att knyta an till Mittlers
tankar om inkludering menar jag att det dr diskutabelt att ena stunden tala
om “full” inkludering i reguljara klasser for alla elever, samtidigt som man i
nésta stund diskuterar grianser for inkludering. Fragan dr problematisk och
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inte enkel. Inkludering &r en stindigt pagdende process som har en borjan,
med en vision, men inget slut.

Inkludering med fokus pd fordldrars upplevelser och
erfarenheter

Fordldrar och barn ingér saledes i det system som Bronfenbrenner (1979)
bendmner mikrosystem och som, sdger han, direkt inverkar pa barnets ut-
veckling. Fordldrars erfarenheter av sina barns skolgéng behandlas i detta
avsnitt. Relativt manga studier fokuserar pa fordldrarnas attityder till samt
erfarenheter och upplevelser av inkludering. En intention i denna avhandling
har varit att redovisa forskning dir fordldrarnas barn, har varit i behov av
séarskilt stod under sin skolgéng. Att vara ett ”barn i behov av sérskilt stod”
har, i denna avhandling, inneburit, att barnet har utvecklingsstérning med
eller utan ytterligare funktionsnedséttningar.

De Boer, Pijl, och Minnaert (2010) har i en litteraturgenomging samman-
stallt fordldrars syn pa inkluderande undervisning och da specifikt mot soci-
alt deltagande av elever i behov av sdrskilt stod. Urvalet var till en borjan
346 artiklar, som minimerades till att omfatta 10 artiklar, genom att beakta
de kriterier som géllde for studien. Ett exempel 4r tidsfaktorn — artiklar pub-
licerade mellan 1998 och 2008 har valts ut. Tidsfaktorn har troligtvis ocksé
inneburit att De Boers, et al. resultat kan ha foérdndrats en del under perioden
fram till idag. Ett annat exempel 4r att de fordldrar som deltagit i studierna
har barn med eller utan funktionsnedséttningar. Funktionsnedsittningarna
var av olika slag, som beteende- och inldrningssvérigheter, autismspektrum-
storning, motoriska funktionsnedsittningar eller kroniska sjukdomar. Littera-
turgenomgangen visar att fordldrarna har positiva attityder till inkluderande
undervisning. Fordldrar i allménhet har en neutral eller positiv attityd till
inkludering av barn med funktionsnedsittningar i den reguljdra undervis-
ningen (ibid.). Dock visar det sig dven att nigra férdldrar som har barn med
en funktionsnedsittning inte dr entydigt positiva nér det giller inkludering av
det egna barnet; de vill ha mojlighet att vélja den form av undervisning som
de anser vara bést for sitt barn. Det kan vara inkludering i reguljér klass, men
det kan ockséd vara sdrskilda anpassningar i form av mindre grupp. Mest
positiva dr de fordldrar som inte har barn med en funktionsnedsittning, Vil-
ket kan tyda pa att undervisningen i den reguljdra klassen fordndras om dir
finns elever som é&r i behov av sirskilt stod. De Boer et al. visar att de extra
resurser som finns i klassen ”spiller 6ver” ocksé pa andra elever. Detta &r en
av orsakerna till att fordldrar dr positiva till inkludering. De extra resurser,
som eventuellt behovs i en reguljar klass dér det finns inkluderade elever,
kommer alla elever till godo. Badda grupperna av forédldrar framhaller att de
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finns bade positiva och negativa sidor med inkludering, bade for barn som é&r
i behov av sarskilt stod och for dem som inte behover sérskilt stod. Det
framkommer ocksa i litteraturgenomgangen (ibid.) att fordldrar som har upp-
levelse av inkludering dr mer positiva dn de som inte har upplevelse av in-
kludering. Detta resultat ger visst stéd at uppfattningen att kunskap och erfa-
renhet gor att ridslor for det man inte vet ndgot om, det okiinda, avtar. Aven
fordldrar med hogre utbildning och hogre socioekonomisk status visar posi-
tivare attityder till inkludering. Det framkom ocksé att upplevelse av och
kunskap om inkludering har betydelse for om attityden till inkludering blir
positiv alternativt negativ. I De Boers et al. litteraturgenomgéng har det visat
sig att fordldrarnas kon eller dlder inte har nadgon storre betydelse for attity-
der till inkludering.

Runswick-Cole (2008) intervjuade 24 fordldrar — vars barn var i behov av
sérskilt stod i undervisningen for sina inldrningssvarigheter — om deras upp-
fattningar av mojligheten att viélja skola. Barnen var vid studiens genomfo-
rande i behov av sirskilt stod for sina inldrningssvarigheter. Studien genom-
fordes med bakgrund av de politiska system som vid studiens genomforande
géllde i1 Storbritannien. Enligt regeringens dokument Higher Standards, Bet-
ter Schools For All (2006) var intentionen med detta dokument bland annat
att utoka valmojligheterna for férdldrar och elever.

Den lagstiftning och de riktlinjer som ligger till grund for Storbritanniens
inkluderingspolitik har géllt sedan 2002. Den generella principen &r att ele-
ver i behov av sérskilt stod ska ga i reguljdra skolor, men mdojlighet finns for
fordldrar att fortfarande vilja specialskola for sina barn istillet (ibid.). I rege-
ringens dokument The Code of Practice for Special educational Needs
(DfES, 2001) slas fast att inkludering &r en process diar myndigheter, politi-
ker, skolor m.fl. utvecklar metoder for att inkludera elever. Man menar att
med “ritt” undervisning som till exempel i form av st6d och strategier, kan
ndstan alla barn, oavsett behov, ingd i den reguljdra undervisningen. Vad
som menas med “rétt” undervisning far ingen nidrmare forklaring, inte heller
vilket st6d och vilka strategier som foresprakas, vilket dr en svaghet i detta
dokument. Troligen &r avsikten att erbjuda en undervisning som tar hidnsyn
till elever i behov av sirskilt stod och som &r anpassad ocksa efter dessa
elever. Aven om ’ritt” undervisning tillimpas menar man samtidigt att re-
guljar undervisning kanske inte alltid ar rétt for alla barn under hela skolti-
den; det kan vara s att barnet byter skolplacering under sin skoltid. Precis
som i Sverige dr det ldrarnas uppgift ocksé i Storbritannien att kunna méta
och undervisa alla elever, dven elever 1 behov av sérskilt stod:

All teachers should expect to teach children with special needs (SEN) and
all schools should play their part in educating children from their local
community, whatever their background or ability (DfES, 2004, s. 5).
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Runswick-Coles’ (2008) slutsats visar, att inom ramen fér den brittiska in-
kluderingskontexten, nir det giller skolplacering, kan de intervjuade forild-
rarna indelas i tre grupper:

¢ fordldrar som inte accepterar ndgot annat &n inkludering i ordinarie
skolor

¢ fordldrar som har valt inkludering fran bérjan av skoltiden men se-
nare dndrat sig

* forédldrar som frén borjan av skoltiden har valt specialskola och ald-
rig onskat nagot annat (min fria dversittning)

Runswick-Cole (2008) gor gillande att de intervjuade forédldrarnas beslut
eller stdllningstagande i val av skola for sina barn i behov av sérskilt stod
tenderar att ha antingen en medicinsk eller social tankemodell som utgangs-
punkt. Den modell som férdldrarna bestimt sig for har de kvar genom bar-
nets skolgang (Runswick-Cole, 2008). Fordldrars olika teorier till barnets
svarigheter far genomslag vid valet av skolplacering. Med en medicinsk
instdllning sokte de en 16sning for att kunna “normalisera” barnet. Och de
fordldrar som fokuserar pd medicinska orsaker eller individualisering av stod
viljer oftare specialskola for sitt barn. Fordldrar med en instéllning som har
fokus pa sociala livsaspekter och inldrningssvarigheter tenderar att vilja
reguljira klasser. Den senare gruppen fordldrar menar att inkludering hand-
lar om att riva barridrer for deltagande inom enskilda skolor och system samt
att flytta fokus fran individen till samhillet och utmanar saledes traditionell
syn pa handikapp och funktionshinder (Runswick-Cole, 2008).

Swick och Hooks (2005) har i en studie intervjuat fem fordldrar till barn
mellan fyra och sju ar, barnens ldrare, administratorer i skolan, kamrater och
syskon till barnen. Barnen var i behov av sérskilt stod och var inkluderade i
reguljira grupper till minst 80 procent av tiden. Forfattarna har forutom in-
tervjuer av fordldrarna dven samlat data fran enkéter (for uppgifter om famil-
jen), hembesok for att fA kdnnedom om familjen samt hur de praktiserade
inkludering i sin egen familj. Dessa hembesok innebar att forskaren ocksé
deltog i de aktiviteter som familjen gjorde tillsammans med barnen exem-
pelvis veckoshopping och danslektion. En klassrumsobservation av varje
barn har ocksa genomf6rts. Fordldrarna har intervjuats vid fyra tillfillen. Det
ndmns inte i studien hur ldng tid som gatt mellan intervjuerna. Vid forsta
intervjun fokuserades samtalet kring vilka erfarenheter och forvintningar
som gjort att fordldrarna valt en inkluderande férskola/skola for sitt barn.
Vid 6vriga samtal har de deltagande fordldrarnas férvantningar infér framti-
den och hur de uppfattat att inkluderande undervisning kan hjélpa deras
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barn, genom skoltiden och som vuxna, varit i fokus. Har deras férvéntningar
infriats sedan inkluderingen borjade? Hur har skolorna kunnat méta deras
barn? Sammantaget visade denna studie att de intervjuade fordldrarna upp-
levde att inkluderande undervisning var det bésta alternativet for deras barn.
I likhet med Runswick-Coles’ (2008) studie véljer dvervdgande delen av
fordldrar i Swick och Hooks studie en inkluderande undervisning for sina
barn. Swick och Hooks fann fyra vanliga asikter om varfor fordldrarna ansag
att inkludering var det bista alternativet. Dessa var:

¢ att de hade en (framtida) 6nskan for barnen om att de ska fa leva
ett s& normalt liv som mojligt

e att de ville vara engagerade och aktiva deltagare i barnens
skolgéng

* att de ansdg att en skolgang dér barnen var placerade i liten grupp
med enbart barn i behov av sirskilt stod (segregering) var en
begrinsning for barnens fortsatta utbildning

* att de ansdg att en skolgang dér barnen var placerade i liten grupp
med enbart barn i behov av sirskilt stod (segregering) var en
begrinsning for barnens sociala utveckling (min fria 6verséttning)

Forutom dessa resultat fann forskarna att de intervjuade fordldrarna hade
erfarenheter av olika skolor for sina barn, innefattande byte av bade skola
och/eller byte fran inkludering till segregering eller vice versa. Detta resultat
framkommer dven hos Lundqvist (2016), da hon menar att det dr barnen som
ar 1 behov av sérskilt stod som oftast dr de som far byta skola och ddrmed ga
miste om sina kamratrelationer. Detta ses om ett problem och Lundqvist
sdger:

Variationen av utbildningsvégar kan ses som sitt att individualisera utbild-
ningen och méta varje barns behov, men kan ocksd medfora att kamratrelat-
ioner och vinskap gar forlorade (s. 115).

En annan erfarenhet som Swick och Hooks (2005) framfor &r det kdnslo-
missiga engagemanget av att ha barn i behov av sérskilt st6d med skolgang i
reguljdra skolor.

Leyser och Kirk (2004) har ocksé granskat fordldrars uppfattningar i fragor
som ror inkluderande undervisning. Fordldrar (n=437) fran tjugoen olika
skoldistrikt har deltagit i en enkédtundersokning. Den gemensamma forutsétt-
ningen for deltagande i studien var att deras barn var i behov av sérskilt stod
och inkluderade i reguljdra klasser. Anledningar till bedomningen att barnet
var i behov av sirskilt stod kunde vara inldrningssvérigheter, svarigheter
med kéinslomissiga beteenden, utvecklingsstérning, uppmirksamhetsstor-
ningar, autism etc. Enkdtundersdkningen visade att en majoritet av fordldrar-
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na var positiva till den rddande principen om inkludering. Férdelarna ansags,
i likhet med Runswick-Coles’ (2008) resultat, vara av social och kinslo-
missig karaktdr men det fanns viss oro hos fordldrarna att barnet skulle bli
socialt isolerat pa grund av placering i reguljér klass, uppleva negativa atti-
tyder och att kvaliteten pa undervisning och lararstod skulle bli eftersatt.
Foréldrar till yngre barn var mer positiva dn fordldrar till dldre barn, och de
som hade barn med lindrig utvecklingsstdrning mer positiva till inkludering
dn de som hade barn med grav utvecklingsstérning. Leyser och Kirks (2004)
resultat visade ocksa att barnets vélbefinnande ansags viktigast for forédldrar-
na, men de ansdg dven att inkludering gav positiva effekter for 6vriga elever
som fick en storre acceptans for elevers olikheter.

I ytterligare en studie har forskarna Downing och Peckham-Hardin (2007)
intervjuat 18 fordldrar, 23 larare och 17 assistenter pa tre skolor i ett ameri-
kanskt storstadsomrade, déar inkluderande undervisning bedrevs. Syftet med
studien var att f4 kunskap om hur en god utbildning skulle vara utformad
enligt intervjuade foréldrar, larare och assistenter. Fordldrarna som intervju-
ats har barn som har en mattlig till grav utvecklingsstérning och far sin ut-
bildning i de tre skolorna. Barnen &r huvudsakligen skolbarn. Forskarna an-
viande sig av semistrukturerade fragor vid intervjuerna. Fragor som stélldes
var:

* Gor eleven/barnet framsteg eller inte? Hur vet du det?

* Vad innebér ett utbildningsprogram med hog kvalitet for elever
som har mattliga till grava svarigheter?

* Vad hoppas du ska bli resultatet av inkluderingen?

Vid intervjuerna framkom att bade fordldrar och ldrare ser ett stort vérde i att
barn undervisas tillsammans. Deltagarna har identifierat flera kvaliteter och
egenskaper som de ansdg behdvdes for att den inkluderande utbildningen
som formedlades skulle anses vara av hog kvalitet. En forutséttning var att
barnen péa nagot sitt visade framsteg i studierna och/eller socialt. Dock fanns
det variationer i frdga om hur stora framstegen upplevdes av fordldrarna och
lararna. En del barn upplevdes goéra storre framsteg dn andra och dé framst
ifraiga om forbdttrad beteendeproblematik. Majoriteten av de intervjuade
lararna (65 procent) och assistenterna (77 procent) samt knappt hélften av de
intervjuade fordldrarna (44 procent) i Downing och Peckham-Hardins studie
ansag att inkludering innebar férdelar dven for dvriga elever. Bland annat i
form av storre medvetenhet och tolerans, empati och barmhértighet samt att
de, medan de hjidlpte andra, ocksé larde sig sjdlva. Fordldrasvaren i Downing
och Peckham-Hardins studie kan anses vara ett férvéntat svar eftersom det &r
larare och assistenter som arbetar i klassrummen och inte foraldrar. Fordldrar
deltar inte i undervisningen i klassrummet och har dédrmed rimligen inte
samma kunskap om Ovriga elever. Néstan samtliga deltagande forédldrar (89
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procent) upplevde starkt att barnen behévde vara tillsammans med sina
klasskamrater som inte var i behov av stod. Resultatet for liarare (91 procent)
och assistenter (94 procent) var dnnu tydligare. Alla deltagare i studien, for-
dldrar, larare och assistenter, menade att det var viktigt att barn/elever som &r
1 behov av stdd far delta i det som hinder, inte bara i1 skolan utan ocksa utan-
for skolan. Fordldrarna nimnde bland annat familjefester och fritidsaktivite-
ter, dvs. att de ansdg det viktigt att deras barn fick delta i flera olika mikrosy-
stem, troligen for att ge barnen ett storre socialt nétverk.

Alla tre grupperna av deltagande respondenter — foréldrar, 1drare och assi-
stenter — framhaller vikten av att ha vélutbildad och kunnig personal. Dock
finns det skillnader inom gruppen som férvanansvért nog visar att det &r
lararna (61 procent) som ldgger minst vikt vid betydelsen av utbildning och
kompetens hos personalen. En frdga som instéller sig dr vad detta resultat
kan bero pa. Anser ldrarna att det inte behovs utbildning och kompetens? I s&
fall varfor? Ett svar kan vara att 1drarna i studien anser att de har den kompe-
tens de behover. Dock far dessa fragor inga svar i Downing och Peckham-
Hardins studie. Mer dn 75 procent av de intervjuade fordldrarna menar att
samarbetet mellan hem och skola &r av stor vikt. De flesta fordldrar anség att
hemléxor gav dem en mojlighet att folja barnens ldrande samtidigt som de
fick mojlighet att ge feedback. Cirka en fjardedel (22 procent) upplevde
emellertid att det behovdes mer eller béttre kommunikation mellan hem och
skola. Fordldrarna (67 procent) i studien 6nskade att deras barn skulle fa leva
ett normalt liv och de ndmner utbildning f6r sina barn, att kunna leva ett
sjalvstiandigt liv, ha védnner, gifta sig osv. som exempel péd ett normalt liv.
Maénga av fordldrarna menar att deras barn inte skall acceptera nagot annat
an att vara en del av samhillet — vérlden. P4 fragan om framtiden kénner
drygt 30 procent av fordldrar och ldrare en oro for hur framtiden ska te sig,
medan assistentgruppen inte har dessa funderingar om elevernas framtid.

Aven O’ Connor (2007) lyfter i sina slutsatser fram vikten av samarbete
mellan hem och skola nir resultaten analyserats fran en undersokning som
genomfordes 2003 i Nordirland (O Connor, Hartop & Mc Conkey, 2003). I
studien (2003) deltog ett stort antal fordldrar (n=1032) i en enkétundersok-
ning dir fokus bland annat var forédldrars attityder till det rddande lagstad-
gade systemet avseende barn i behov av sérskilt utbildningsstéd. Det fram-
kom att forédldrar i stort sett var ndjda med den inkluderande undervisnings-
miljon men att deras stod for det nuvarande systemet var kopplat till en rad
forbehéll. Denna studie bekriaftar den oro som forédldrar visade i tidigare
studier (2003) och som rorde den inkluderande klassrumsmiljon. O’ Connor
har tagit kontakt med négra av de fordldrar som deltog 2003 och genomfort
telefonintervjuer (n= 96). Urvalet gjordes ur tva grupper av fordldrar — de
som var helt néjda med det rddande systemet och de som var missngjda.
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Den samlade bilden av resultaten visar att relationen mellan hem och skola
ar en viktig aspekt av hur elever lér sig och vidare att férdldrar har en central
roll i barnens utbildning. Barnets utveckling sker i samspel med miljon som i
den hir studien bland annat representeras av de olika mikrosystem som till-
sammans utgér mesosystemet. Darfor dr “mellanrummen” och vad som sker
dér, av sarskilt stor betydelse for utvecklingen.

Foréldrars delaktighet har skiftat frn att vara passiva betraktare till att vara
en samarbetspartner som tar aktiv del i beslut som ror deras barns utbildning.
O’Connors (2007) resultat visar att fordldrar uttryckte reservationer mot att
vissa ldrare inte hade tillrdcklig teoretisk och praktisk utbildning for att
kunna identifiera enskilda barns behov av stod och sedan kunna sitta in
lampliga strategier for att tillgodose dessa behov. Det kan handla om teore-
tisk kunskap om till exempel olika funktionsnedséttningar, olika modeller
for exempelvis ldsinldrning eller spraktraning eller hur man undervisar gene-
rellt. Men den praktiska erfarenheten dr ocksa nodvéndig for att kunna till-
godose barns behov av olika stod. Den praktiska erfarenheten far man ge-
nom att arbeta tillsammans med kollegor som kan mer &n man sjalv (jmfr
Vygotskys the zone of proximal development) En avgorande faktor for att
inkludering ska vara framgéngsrik &r att ldrare utrustas med sjéalvfortroende,
kunskaper och fiardigheter for att arbeta i en férdnderlig pedagogisk miljo.
Aven om det hos forildrarna fanns ett brett stod for inkludering sa uttryckte
de dnd4 att specialskolor fortfarande har en viktig roll, eftersom det inte all-
tid var bést med inkludering i reguljéra klasser for alla barn. De anser att det
maste finnas skolor och ldrare som kan moéta barns/elevers behov. Det som
framkom visar, enligt min mening, att fordldrar &r positiva till inkludering,
men att det forutsitter att det finns utbildade ldrare dven i de reguljira sko-
lorna.

Nér lararna saknade lampliga undervisningsmetoder upplevde foérdldrarna att
inkludering av barn i behov av stéd kunde vara ett hinder bade for deras barn
och for andra elevers utveckling. Vad som dr “’ldmpliga undervisningsme-
toder” &r en tolkningsfraga. Det kan exempelvis handla om val av kommuni-
kationssitt for en elev som inte kan tala. Det &r av stor vikt att samarbetet
mellan olika mikrosystem fungerar (hem och skola) och att det finns en 6p-
penhet kring val av kommunikationssitt. Nér talet inte kan anvdndas som
redskap for spréket finns olika alternativa och kompletterande kommunika-
tionssétt (AKK). Det kan handla om teckenstdd, bilder, fotografier etc. Det
ar av storsta betydelse att larare har kunskap om olika metoder som kan vara
redskap i undervisningen. Fordldrarna i denna studie dr en pdminnelse om att
inkludering inte kan astadkommas utan att alla inblandade deltar i processen.
Det innebér att ldrare, rektorer, férdldrar och elever méste ha vissa gemen-
samma Overenskommelser (De Boer, et al. 2010; Kalyva, Georgiadi & Tsa-
kiris, 2007;0’Connor, 2007).
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Westling Allodi (2005) har pa uppdrag av en svensk kommun undersokt de
specialpedagogiska verksamheterna i kommunen. Syftet var bland annat att
beskriva hur insatserna bedrevs i relation till utbildningsmaélen, att fokusera
pa nagra problemomraden och att ge forslag pa fordndringar. Tjugoen skolor
har studerats genom observationer, samtal och intervjuer med bland andra
fordldrar och larare. Fordldraintervjuerna (n=8) visade att de flesta fordldrar
var mycket néjda med barnens skolgang i sirskolan. Nagra fordldrar fram-
holl framst den hoga personaltdtheten. Andra fordldrar var mindre n6jda och
upplevde att deras barn hade forméga att ldra sig mer dn vad de gjorde i
sdrskolan. Dessa fordldrar menade att ambitionsnivan och inldrningstakten
var for 14g och upplevde att det inte var en sjdlvklarhet nir de ville att deras
barn skulle ga i vanlig skola. De upplevde att barnen inte var vilkomna i
grundskolan och de kénde sig motarbetade. Ett motiv for inkludering var for
dessa forédldrar att de ville att barnen skulle f& gemenskap med syskon och
vinner i omradet. De hade ockséd kunskap om vikten av samspel med andra
barn for utveckling av bland annat adekvata beteenden. Nagra fordldrar med
barn som var individintegrerade upplevde att skolans personal forsokte ver-
tala dem att lata barnet borja i sérskolan (ibid.). En del forédldrar forsvarar
ocksad de differentierade klasserna och befarar att deras barn skulle f& det
simre om de var inkluderade. Liknande resultat visar O’Connors (2007)
studie dér de intervjuade fordldrarna sédger att det inte alltid dr bast med in-
kludering, de vill 4ven ha kvar specialskolorna, d& de ibland kan vara béttre
alternativ.

I en enkétundersokning har Elkins, Kraayenoord och Jobling (2003) samlat
in data frdn fordldrar (n= 354) i Australien. Syftet med unders6kningen var
att ta del av fordldrarnas uppfattningar om inkludering av deras barn i behov
av sérskilt stod. Fordldrarna i studien har barn som gar i allt fran forskola till
gymnasieskola. Urvalet var slumpmaissigt frdn Education Queensland
Schools’ databas och fran olika organisationer. Kriterium for att delta var att
fordldrarna hade barn som var i behov av sérskilt stéd av ndgot slag. Barnen
hade utvecklingsstorning (25 procent) autism, fysiska funktionsnedséttning-
ar, kénslomaéssiga storningar, syn eller horselskada etc. Det framkom att de
flesta fordldrar var av den asikten att sma klasser, tid for handledning, till-
gang till assistenter m.m. var viktigt, men an viktigare var positiva attityder
frén rektor och lirare. Det som ansdgs vara det viktigaste fér en framgangs-
rik inkludering var samarbetet med experter, vilket innebér ldrare eller annan
personal med sidrskild kompetens som specialldrare och talpedagog. Det
fanns ett mattligt stod for inkludering i fordldrarnas svar, dock anser nistan
alla foréldrar att det generellt finns fordelar med inkludering av barn.

Fordldrarna ndmnde fordelar som Omsesidiga sociala interaktioner, storre
sjalvstandighet, storre forstdelse och tolerans fran kamrater samt vinskap
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med kamrater som inte har en funktionsnedsittning. Fordldrarna ansédg ocksé
att kamraterna kunde fungera som positiva foérebilder. Fordldrarnas uppfatt-
ningar var att om ytterligare resurser, i form av extra personal, tillfordes s&
skulle méanga vara positiva till inkludering, dock fanns en liten grupp som
foredrog en sérskild placering av sina barn (Elkins, et al., 2003).

Sammanfattningsvis kan de studier som redovisas ovan ses som exempel pa
hur férdldrar kan resonera och tdnka kring en skola for alla, dvs. en inklude-
rande skolform, samt varfor fordldrar helst viljer det ena eller det andra. Det
frimsta kriteriet for mitt urval av studier har varit att fordldrarna har egna
erfarenheter och upplevelser genom att vara fordldrar till ett barn som har en
utvecklingsstérning. Forédldrarna efterstravar att tillvarata sina barns intres-
sen, och det framgér att det inte &r ett latt beslut som de maéste fatta om bar-
nens skolgéng, om de far en mojlighet till det. I den kommun som é&r i fokus
i min studie har inte fordldrar denna mojlighet, att vilja skola for sina barn.
Forédldrarna ingar i barnets mikrosystem och &dr de som oftast har den nidrm-
aste relationen till barnet som &r utgangspunkt i Bronfenbrenners utveckl-
ingsekologiska modell. De har dérfor betydande kunskaper och erfarenheter
som kan bidra till att barnens skolgéng blir s& bra som mgjligt, dvs. om de
far chansen genom samverkan mellan hem och skola.

Forskningsgenomgéngen visar vilken betydelse framst ldrare men ocksé
ovrig skolpersonal som till exempel rektorer har for inkludering. Larare och
skolpersonal dr mikrosystem som tillsammans med andra mikrosystem utgor
mesosystemet, vilket bestdr av relationerna mellan mikrosystemen. Dessa
relationer och de attityder som préaglar dem, om de dr positiva, dr avgorande
for om inkluderingen ska lyckas eller inte. En tendens i genomgangen é&r
ocksé framhéllandet av kunskap och utbildning som en stor betydelse for om
inkludering ska lyckas eller inte. Studierna visar ocksé att foérdldrar som inte
har barn i behov av sirskilt stod anser att inkludering &r positivt.

Inkludering med fokus pd ldrares upplevelser och
erfarenheter

Baserat pé en litteraturgenomgéng menar De Boer, Pijl och Minnaert (2011)
att larare dr de som &r viktigast for genomforandet av inkluderande under-
visning och att positiva attityder bland l4rarna till denna undervisning spelar
en avgorande roll for att lyckas med uppdraget. Lararna kan ur denna syn-
vinkel och enligt denna studie ses som nyckelpersoner i genomforandet av
inkluderande undervisning. De Boers et al. parametrar for urvalet av studier
var fokus pa ldrares attityder till inkludering av elever i reguljdra klasser.
Tjugosex studier valdes ut fran 396 referenser som publicerats aren mellan
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1998 och 2008. Eleverna som i de studier, vilka ingar i litteraturgenom-
gangen, har olika former av funktionsnedsittningar som kommunikations-
svarigheter, fysiska funktionsnedséittningar, inldrningssvérigheter, beteende-
storningar och utvecklingsstérning bland annat.

Forskning visar att ldrarens kompetens har stor betydelse fér om inkludering
ska lyckas eller inte (Brodin, 2011; Kugelmass, 2004; Kemp & Carter, 2006;
Linikko, 2009). Det handlar bdde om att ldraren har, utdver sin pedagogiska
kompetens ocksa har specialpedagogiska kunskaper i form av fortbildning
kring exempelvis funktionsnedséttningar av olika slag, samt om ldrarens
forhallningssétt till sina elever. Larares specialpedagogiska kunskaper hand-
lar i den hdr avhandlingen om att ha kunskaper om utvecklingsstérning men
dven specifika kunskaper om olika funktionsnedséttningar som exempelvis
Downs syndrom, autismspektrumstérning m.fl. Specialpedagogisk kompe-
tens kan dven vara att planera och genomfora undervisning som tar hiansyn
till elever som har behov av en viss struktur, visst material etc. Det handlar
ocksa om att ha ett specialpedagogiskt forhallningssitt m.m. Aven organise-
ringen av lektionerna dvs. hur undervisningen i skolan struktureras har bety-
delse for hur eleverna ska kunna tillgodogéra sig undervisningen inte minst
for de elever som &r i behov av sérskilt stod (Skidmore, 2004). Ramberg
(2015) har i sin forskning studerat nivagruppering av elever och konstaterar
att den missgynnar de svagaste eleverna. Manga elever befinner sig i en
skolsituation med smé& mdojligheter att paverka sin skolplacering. Idag an-
vands placering i liten undervisningsgrupp som ett sétt att 16sa undervisning-
en av elever i behov av sirskilt stod, och ett problem &r att elever med olika
typer av funktionsnedsittningar inkluderas i dessa klasser. I en enkitstudie
med 21 ldrare och skolpersonal som arbetade med elever placerade i en liten
undervisningsgrupp (Brodin & Ljusberg, 2008) framkom att ldrarna i stort
saknade specialpedagogisk utbildning. Infér valet mellan inkludering i regul-
jéra klasser med pedagoger utan specialpedagogisk utbildning och sirskilda
grupper med specialpedagogiskt utbildade pedagoger, viljer manga fordldrar
det senare alternativet. For att fordldrar ska kunna vilja mellan tva alterna-
tiva mojligheter borde dessa vara likvirdiga avseende larare med specialpe-
dagogisk utbildning. Om detta inte &r fallet s& finns inte en reell valmojlig-
het.

Kemp och Carter (2006) har i en studie med 19 ldrare samlat data om 24
elever som hade utvecklingsstorning (lindrig, mattlig eller grav) och som
gétt inkluderade i reguljira klasser under sitt forsta skolar och i minst 1,5 ar.
I blickpunkten stod elevernas lds- och matematikfardigheter. Forskarna har
intervjuat ldrarna om deras erfarenheter och upplevelser av elevernas kun-
skaper och om inkludering. Lérarna fick en tregradig skala for att skatta om
inkludering var mycket eller mattligt framgéangsrik eller inte framgangsrik
alls 1 relation till elevernas lds- och matematikkunskaper, och liararnas upp-
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fattning om inkludering grundar sig pé elevernas resultat (ibid.). De flesta av
lararna klassade inkludering som mycket framgéngsrik, ndgra av de intervju-
ade ldrarna svarade att inkluderingen var mattligt framgangsrik och ett fatal
beskrev inkluderingen som misslyckad. Resultatet visar att de flesta av ldrar-
na i studien ser inkluderingen som mycket eller mattligt framgéngsrik dven
da elevernas kunskapsutveckling i ldsforméga samt matematiska kunskaper
beaktas.

I en annan studie har Avramidis och Norwich (2002) i en internationell
forskningsoversikt av aren 1984 till 2000 analyserat tjugosex artiklar avse-
ende ldrares attityder till integrering och inkludering och da specifikt till
integrering och inkludering av elever i behov av sirskilt stod i reguljira sko-
lor. Fokus i litteraturstudien &r en liten grupp elever som ofta finns i special-
skolor eller speciella klassrum och som har betydande och komplexa behov
som kommunikationssvarigheter, motoriska stérningar, inldrningssvarighet-
er, utvecklingsstorning, och beteendestérning. I dversikten anvénds begrep-
pen integrering och inkludering. Avramidis och Norwich redogor for be-
greppen genom att sdga:

The term inclusion has come to take on a wider significance and popularity in
linking up with the recent development of the concept of inclusion or social
inclusion as having broader social and political value. Inclusion in this wider
sense is comparable to equality as a social value in relating to all aspects of
social disadvantage, oppression and discrimination. Nevertheless, integration
has been the main focus of research, and it is towards presenting this body of
work that we turn first (s. 131).

Avsikten med 6versikten &r inte att fastsla sdkra generella likheter och skill-
nader eftersom det finns olikheter och skillnader i varje lands utbildningssy-
stem. En brist med Oversikten &r att det dr svart att se hur méanga ldrare som
deltagit i de olika studierna. Forskarna ville dven ta reda pé vilka variabler
som var relaterade till ldrarnas attityder, och om dessa attityder paverkade
elever i behov av sérskilt stod och speciellt den sociala delaktigheten (ibid.).
Forskarna drar slutsatsen att det finns beldgg for att larare 4r positiva till
integrering men det visar sig samtidigt att i de lander som har en lagstiftning
som foresprakar/kriver integrering dr attityderna mer accepterande dn i de
lander dir en segregerande lagstiftning rdder. Detta resultat visar att det &r
viktigt att det finns tydlig lagstiftning och tydliga riktlinjer, att falla tillbaka
pa, inom ett lands utbildningssystem for att lyckas med inkludering. Det ar
inom exosystemet som styrdokument och lagar (makrosystemet) stiftas och
far sin praktiska tillimpning inom bland annat skolvédsendet. Lérare har i
princip liten mojlighet att pdverka de beslut som fattas, annat &n i demokra-
tiska val. Dock visar Avramidis och Norwich (2002) i sin forskningsoversikt
att de beslut som fattas inom exosystemet samvarierar med attityder till inte-
grering.

55



Det framkommer i 6versikten att personal som arbetar i periferin, exempel-
vis administratorer och handledare, &r mer positiva till integrering 4n klassla-
rare som arbetar direkt med eleverna. Specialldrare visade en mer positiv
attityd 4n ovriga larare vilket ger beldgg for att utbildning &r en viktig faktor
vid inkludering. Lérarna i litteratur6versikten (ibid.) var mer positiva till att
inkludera elever med lindriga/mattliga funktionsnedsittningar och saledes
mindre positiva till att inkludera elever med svérare funktionsnedséttningar,
och da framst elever med grava inldrnings- och beteendesvarigheter. Alltsa
var ldrarnas attityder elevfokuserade och blicken riktades i mindre grad mot
den egna kompetensen. Dock visade det sig att miljorelaterade faktorer (t ex.
att inte ha dndamalsenliga lokaler) anségs utgora hinder for att genomfoéra
inkludering. Avramidis och Norwich (2002) menar att om mer resurser och
mer kvalificerad ldrarhandledning fanns, s& skulle 14rare vara mer positiva
till inkludering. Sammantaget visade Avramidis och Norwichs oversikt
(2002) att majoriteten av ldrarna uppvisade en likgiltig eller avvisande in-
stillning till inkludering av elever i behov av sérskilt stod i den vanliga
grundskolan. Det uppenbarades ocksa att ldrare inte ansdg sig ha tillracklig
kunskap for inkluderande undervisning. Antalet ar som ldrare, erfarenhet av
inkluderande undervisning och specialpedagogisk utbildning paverkar lira-
res attityder. Ett intressant resultat, enligt min mening, var att larare med fa
tjdnstedr var mer positiva dn ldrare med fler tjdnstear. Avramidis och Nor-
wich kunde ocksé konstatera att ldrare som hade erfarenhet av inkluderande
undervisning och dessutom fatt specialpedagogisk utbildning var mer posi-
tiva dn de utan erfarenhet och specifik utbildning. Ytterligare ett resultat var
att larares attityder till inkluderande undervisning hade samband med typ av
svarighet hos elever. Larare var mest negativa till att inkludera elever med
inldrningssvarigheter, ADHD och beteendestérningar m.fl. och var mer posi-
tiva till inkludering av elever med exempelvis fysiska funktionsnedséttning-
ar. I de utvalda artiklarna i Avramidis och Norwich (2002) litteraturgenom-
gang fanns inte nadgot som visade om ldrares attityder hade nagon betydelse
for den sociala delaktigheten for elever i behov av sirskilt stod i reguljdra
klasser. Detta var inte i fokus for forskningsoversikten.

Lindqvist, Nilholm, Almqvist och Wetso (2011) har i en enkédtundersdkning
bett olika yrkesgrupper beskriva varfor elever har problem i skolan och hur
de tror att skolan kan hjélpa dessa elever samt vilken roll de anser att speci-
alpedagoger ska ha i detta arbete. Enkéten skickades till all undervisande och
stodjande personal (n=1297) i en svensk kommun. 72,5 procent besvarade
enkéten vilket far anses vara en hog svarsfrekvens. Deltagande personal var
forskolldarare, ldrarassistenter, specialpedagoger, specialldrare, klassldrare
och dmnesldrare. Resultatet av enkédtundersékningen visar flera intressanta
monster som gor tydligt att de olika yrkesgrupperna i stor omfattning har
olika uppfattningar om hur skolorna ska arbeta med elever i behov av sér-
skilt stod. Specialpedagogerna i enkdtundersékningen var den enda yrkes-
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grupp som ansag att de skulle delta i skolutvecklingen. Lindqvist et al. dis-
kuterar resultatet i forhallande till begreppet inkluderande undervisning.

Fragan om undersokningsgruppens forklaringar till varfor elever kan ha pro-
blem i skolan besvarades genom att rangordna f6ljande sex alternativa svar:

* barn har individuella brister

* barnens hemmiljo ar inte tillrdckligt god

* grundskolans mal dr for hoga for dessa barn

* forskolan/skolan &r otillrackligt forberedd for att hantera olikheter
* vissa grupper eller klasser fungerar déligt

* vissa ldrare har otillrdckliga kunskaper

Larargrupperna dr de som oftast ndmner faktorer relaterade till barnet som
orsak till problem i skolan. Specialldrare nimner skolfaktorer som mer van-
liga vid pedagogiska svarigheter d4n barns hemmiljé. Dock framkommer att
specialldrare rangordnade individuella svarigheter och skolorienterade sva-
righeter oftare dn specialpedagoger gjorde. Det &r ett intressant resultat ef-
tersom specialpedagoger dr den yrkesgrupp som mer uttalat har/bor ha ett
speciellt fokus pa miljorelaterade faktorer. Specialldrare och assistenter var
sarskilt bendgna att peka pa gruppens/klassens funktion som orsak till barns
svarigheter. Resultatet av studien visade ocksa att mer &n 90 procent av
larargrupperna ansag att specialpedagogernas uppgift var att arbeta individu-
ellt med elever i behov av sérskilt stod. Forskolldrare och specialpedagoger
var de grupper som inte hade denna syn lika ofta som 6vriga larargrupper.
Specialpedagogerna var den enda lidrargrupp som ansdg att deras uppgift
ocksa var att arbeta med skolutvecklingsfragor. En av frdgorna som diskute-
ras i studien dr vem som ska ha rétten att bestimma hur skolor ska arbeta
med elever som ir 1 behov av sarskilt stéd, dock dr det rent formellt rektor
som beslutar om arbetsgangen for elever i behov av sirskilt stod, enligt Skol-
lagen (2010:800). Det verkar som om beslut om inkluderande undervisning
ibland fattas trots att det finns motstdnd fran andra yrkesgrupper. Lindqvist
et al. reckommenderar att nér beslut ska fattas bor alla inblandade involveras.
Det giller inte bara politiska nivaer utan dven administratorer, pedagogisk
personal, fordldrar och elever.

I likhet med Lindqvist et al. (2011) har Mamas (2011) i en studie undersokt
den sociala statusen hos elever i behov av sérskilt stod. Mamas studie ge-
nomfordes i fem cypriotiska lagstadieskolor. Studien genomférdes med olika
metoder s.k. “mixed methods” dir enkéter, observationer och intervjuer
ingick. Sammanlagt deltog 70 elever och tre ldrare. Utgangspunkt for studien
var Cyperns “uttalade” mal for inkludering som ér att stodja social interakt-
ion och relationer mellan elever i behov av sirskilt stod och deras kamrater.
Det dr ett méal som de flesta ldnder troligen kan vara 6verens om, men Cy-
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pern har enligt Mamas formulerat dessa mal. Mamas fragestillningar var att
ta reda pa hur ldrarna och eleverna i de fem lagstadieskolorna uppfattade att
de formulerade malen nétts samt vilka faktorer som bidrar till inkludering.
Frageformulédret som eleverna besvarade handlade om vilka tre elever de
helst ville leka med pé rasterna och vilka tre de inte ville leka med. Eleverna
intervjuades dven om varfor de trodde att en del elever gick i specialklass.
Resultatet av Mamas studie med fokus pa elever i behov av sérskilt stod var
att “teaching arrangements and the pedagogical approaches employed by the
teachers are central in shaping the social status and inclusion of all pupils”
(s.1). Citatet visar att ldraren har en viktig roll som auktoritet och forebild for
sina elever och att ldraren har starkt inflytande pé klimatet i klassen. Mamas
forskning visar ocksa att inkludering fungerar béttre da ldraren planerar sina
lektioner, betraktar alla elever lika och har forvintningar pa att alla i klassen
kan utvecklas bade socialt och akademiskt, oavsett funktionsnedséttningar.
Lararna maste séledes se inkludering som en pagéende process utan att i
forsta hand bedoma hur langt en elev kan nd beroende pé hans eller hennes
formagor. Mamas menar att pedagogiken ska vara i fokus i det praktiska
arbetet och att man da maste ldmna den enskilda elevens begransningar och
synséttet att vissa elever inte kan klara av att folja undervisningen i skolan
och darfér maste exkluderas. En slutsats av denna studie dr att det pedago-
giska arbetsséttet har en nyckelroll nir det géller att bedriva inkluderande
undervisning och att lararens pedagogik paverkar de sociala relationerna och
bidrar eller inte bidrar till en social solidaritet mellan eleverna.

Vikten av att ldrare intar positiva attityder till inkludering for att né positiva
resultat betonas av flera forskare (bl.a. Ainscow et al. 2008; Brodin & Ljus-
berg, 2008; Mamas, 2011), medan andra forskare pavisar en tendens till up-
pehall eller tillbakagang i inkluderingsstrévandena i vissa ldnder (t.ex.
Ferguson, 2008; Pijl, 2010).

Pijl (2010) havdar till exempel att ldrare i Nederldnderna &r tveksamma till
att ta emot elever i behov av sédrskilt stod, av frimst tva skil; de har en 1 bot-
ten negativ attityd till inkludering i sig och de saknar personlig kédnnedom
och fiardigheter att undervisa elever i behov av sdrskilt stod. Lararna har i sin
professionsutbildning fétt begrinsad utbildning om funktionshinder, har
begransade erfarenheter och har dérfor svart att se mojligheter for alla ele-
ver. Pijl (2010) anser att manga problem som ldrarna lyfter fram som hinder
skulle kunna undanrgjas genom teamarbete mellan ldrarna. Genom att disku-
tera olika frdgor rorande undervisningen med varandra, kan de skaffa sig
mer kunskap. En internationell &versikt om inkludering genomférd av De
Boer, Pijl och Minnaert (2010) visar att majoriteten av ldrarna &r neutrala
eller negativa till inkludering av elever i behov av sérskilt stod i reguljira
klasser i grundskolan, vilket medfor att de efterfragar vidareutbildning.
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Helldin et al. (2010) har i en jimférande studie mellan Sydafrika och Sverige
(foretradesvis Dalarna) undersokt ldrares attityder till inkluderande under-
visning av elever i behov av sirskilt stéd. 213 ldrare i Sydafrika och 275
larare i Sverige deltog i studien som genomfordes i form av enkdter till 14-
rarna i de bada ldnderna. Helldin et al. diskuterar i artikeln den historiska
betydelsen av hur man uppfattar férdelar respektive nackdelar med inklude-
ring. Sydafrika har jimforelsevis liten och tidsméssigt kort erfarenhet av en
inkluderande skola medan Sverige har lang erfarenhet av dessa fragor. Re-
sultatet visar att de svenska ldrarna dr mera positiva till inkludering och mera
tveksamma till att elever i behov av sérskilt stod gér i specialskolor. Men
bade svenska och sydafrikanska ldrare i studien har tveksamheter infor att
genomfora inkluderande undervisning i praktiken. I likhet med Pijl (2010)
nimns teamarbete som en limplig pedagogik for att stodja inkluderande
undervisning bade i Sydafrika och i Sverige.

Sammantaget konstateras, att antalet studier som baseras pa data om ldrares
uppfattningar och erfarenheter om inkludering av barn i behov av sérskilt
stod dr relativt omfattande. Lérare ingdr i barnets narmilj6, som ett av flera
mikrosystem som har betydelse for barnets/elevens utveckling och liarande.
Barnets olika mikrosystem och relationerna mellan dem utgér barnets meso-
system. Léararna utgoér ocksa en del av exosystemet da skolan dr en samhille-
lig institution. Flera studier pekar pa att lararens attityd till inkludering av
elever i behov av sérskilt stod har stor betydelse for att uppna positiva resul-
tat, men det finns skillnader mellan ldnderna.

Flera forskare lyfter fram att ldrares kompetens har stor betydelse for om
inkludering lyckas, inte minst darfor att ldraren &r en forebild. En annan
aspekt som péverkar en lyckad inkludering &r hur undervisningen i skolan
planeras och struktureras och att hansyn tas bade till det enskilda barnet och
till den omgivande miljon.

Slutsatsen blir att i den forskning som presenterats, framtrader ett monster
som visar att samverkan mellan lagstiftning, utbildning och rddande attity-
der, & ena sidan och administratorer, ldrare och fordldrar, a4 andra sidan, dr av
vikt och paverkar elevers delaktighet vad géller social tillh6righet och 14-
rande. Det &r dock relativt f4 studier som undersoker inkludering frén ett
brett systemteoretiskt perspektiv dir olika delar i paverkansmonstren genom-
lyses, dven om ménga just pekar pa denna brist. Ar 2011 publicerades en
artikel av Runswick-Cole med titeln Time fo end the bias towards inclusive
education? 1 denna artikel ger hon sin respons och sin syn pa vad Storbritan-
niens koalitionsregering skriver om inkludering:
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We believe the most vulnerable children deserve the very highest quality of
care. We will improve diagnostic assessment for schoolchildren, prevent the
unnecessary closure of special schools, and remove the bias towards inclusion
(Cabinet Office, 2010).

Runswick-Cole utmanar antagandet att det faktiskt har varit friga om inklu-
dering och menar att det funnits ménga hinder for inkludering inbyggda i
utbildningssystemet. Hon menar att det 4r dags att borja med inkludering
utan att sétta eleven och dennes eventuella funktionsnedsittning i fokus.
Enligt Runswick-Cole dr det dags att borja inkludera oberoende av elevers
funktionsnedséttningar. Denna forskare avslutar artikeln genom att besvara
frigan som stilldes i titeln: No, it is time to try inclusion. Detta svar pé fra-
gan kan tolkas som att den inkludering som forekommit tidigare inte har
varit en verklig inkludering, det 4r tid nu att borja inkludera elever. Inklude-
ring handlar inte om en elev har en funktionsnedséttning eller inte.
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7. Metod

Forstudien (2007) samt Delstudie I och Delstudie I 4&r genomforda i samma
kommun. Skilet till att just denna kommun valdes for deltagande var som
tidigare ndmnts att kommunen hade lyfts fram i olika offentliga sammanhang
som en kommun som séger sig ha genomfort en skola for alla elever. Valet
av kommun &r alltsd avsiktligt eftersom intentionen &r att beskriva en
kommun som organisatoriskt sdger sig ha en skola for alla. Kommunen var
ocksé vid en forfragan intresserad av att delta i detta forskningsprojekt. De
empiriska studierna (delstudie I och II) dr utforda under aren 2008—2009.

Litteratursokning

Gillande delstudierna I och II har litteratursokning gjorts med hjélp av data-
basen EBSCO for att finna relevanta artiklar inom avhandlingens dmnesom-
rdden. De nyckelord som anvéndes var inclusion, inclusive education, par-
ents’ attitudes, teachers’ attitudes kombinerat med inclusive education, in-
clusion, special needs students, interviews, parents’ views, teachers’ views
och parents’ perspectives, teachers’ perspectives m. fl. Flera av artiklarna &r
generella och har fokus pa ett specifikt omrade i relation till inkludering,
eller har utgangspunkt i olika ldnder t.ex. Finland, Grekland, Italien, Nordir-
land, Norge, Sverige, Sydafrika och USA och rapporterar om situationen i
dessa linder med huvudsakligt fokus pa fordldrar och/eller ldrare. De artiklar
som presenteras dr ett urval av de artiklar eller studier som kan anses ha be-
tydelse for avhandlingen. Utdver litteratursdkning via databaser har jag sokt
referenser i referenslistor i t.ex. vetenskapliga tidskrifter och avhandlingar.

Metodologiska stillningstaganden

Avhandlingens design kan till viss del anses utgdra en fallstudie som bestar
av forstudien (Matson, 2007) och ytterligare tva delstudier som tillsammans
inneburit nedslag vid olika tidpunkter. Forstudien bidrar med information,
sasom som den aterberittas av respondenterna, samt delstudierna som under-
soker hur denna “’skola for alla” upplevs och uppfattas av fordldrar och larare
i den valda kommunen négra ar efter att kommunen infort begreppet “en
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skola for alla” i betydelsen — alla elever ska ga i den skola som ligger nidrm-
ast hemmet. Genom respondenternas upplevelser och erfarenheter av verk-
ligheten — praktiken — i skolans vardag kan berittelserna ge en bild av hur
den organisatoriska implementeringen— teorin — upplevs och uppfattas av
dem.

En grund for en fallstudieansats ar att undersdka ett ”fall” (kommunen) uti-
frén olika kéllor (Yin, 2014). En fallstudies styrka kan ségas vara dess empi-
riska material fran olika typer av datainsamlingstekniker som till exempel
dokument och intervjuer, som anvints som empirikéllor i denna avhandling
(Creswell, 2007; Yin, 2014; Merriam, 1994). En fallstudie &r att foredra
enligt Yin, da bl. a "hur”-fragor stills. Fallstudien dr ocksé att rekommen-
dera da fokus ligger pé aktuella skeenden och ett konkret socialt samman-
hang (Yin, 2014). I den hér studien undersoks hur fordldrar och ldrare upple-
ver och erfar en skola for alla i den sociala kontext som utgors av skolan i
kommun A.

Enligt Yin (2014) &r de teoretiska hypoteserna i en fallstudie generaliserbara,
och viss varsam generalisering kan goras utifran att resultaten analyseras i
ljuset av tidigare forskningsresultat. Utmérkande for en fallstudie &r att den
oftast koncentreras pé ett enda “’fall” som undersoks ’pa djupet”. Inom sam-
hillsvetenskapen fokuserar fallstudien ofta pa relationer och processer som
pagar inom det “fall” som undersoks. Processen i den hdr avhandlingen
handlar om implementeringen av inkludering av alla elever i en sa kallad
sammanhallen skola. Processen startade inom exosystemet, med ett arbete
bland tjanstemén och politiker som resulterade i att konsensus ndddes och
beslut fattades. Inom exosystemet sdvdl som inom makrosystemet har den
enskilda individen, i den hér avhandlingen fordldrar och ldrare, liten mojlig-
het att ge uttryck for sina &sikter i de beslut som fattas. I kommun A fanns
konsensus i barn- och utbildningsndmnden, om organisationen av utbildning,
vid tiden for forstudien.

Nista steg innebar implementeringen i kommunens skolor och bland perso-
nalen som utgor olika mikrosystem. Forskning dér fallstudier anvénds kan
visa hur sammansatta kontexter som sociala relationer, roller och aktiviteter
fungerar. Den medger en nérhet till det studerade objektet och fokus dr sna-
rare pa processen dn pa utfallet. Nedan presenteras en dversikt 6ver avhand-
lingens olika delstudier.
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Tabell 1: Oversikt 6ver avhandlingens olika delstudier

Forstudie Delstudie | Delstudie Il
licentiatuppsats foraldrar till bamn larare till barn mot-
motiagna i sdrskolon  tagna i sdrskolan
Respondenter ledningspersonal foraldrar
i kommunen
~ 5 personer 14 personer
Antol OCh kOﬂ (2 k, 3 m) (" k, 3 lll)
dokumentstudie intervjuer
intervjuer (5 st) (14 st)
Strukt.ur.erod meso och exo mikro
niva

k=kvinnor
m= méin

For att erhalla en djupare forstdelse for respondenternas upplevelser och
erfarenheter valdes den kvalitativa forskningsintervjun som datainsamlings-
metod (Alvesson & Skoldberg, 1994; Kvale, 1997, 2002; Kvale & Brink-
mann, 2009), vilken enligt Kvale (1997) innebér att kunskap kan utvecklas
genom:

Ett utbyte av synpunkter mellan personer som har ett gemensamt intresse av
ett specifikt &mne (s. 21).

Utbytet av synpunkter har skett under intervjuer med respondenterna, vilket
kan ha bidragit till att tidigare kunskap fordjupats eller att ny kunskap blivit
ett resultat for bade respondenter och forskare. Kvale och Brinkmann (2009)
menar att den kunskap som blir resultatet vid intervjuer bland annat kon-
strueras i interaktionen mellan den som intervjuar och den som blir inter-
vjuad. En intervju kan enligt dem innebéra att resultatet blir s kallad relat-
ionell kunskap. Detta innebir att:

Relationen och den personliga interaktionen mellan intervjuare och intervju-
person spelar en central roll for intervjun, vilket innebér att olika konstellat-
ioner av intervjuare och intervjupersoner kommer att resultera i olika kun-
skapsprodukter (s. 322).
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Min strukturella forkunskap om elever mottagna i grundsérskolan &r nagot
som respondenterna vet om, och det gor att fordldrarna och ldrarna inte be-
hover forklara vad detta innebér eller vilka kursplaner som géller. Daremot
har jag ingen egen erfarenhet av att vara forédlder till ett barn med utveckl-
ingsstorning. Min forkunskap grundar sig i att jag arbetat med sérskolans
elevgrupp inkluderad i grundskolan under ménga &r. Aven mitt arbete som
specialpedagog har inneburit att min forstéelse och forkunskap har 6kat. Att
ha forforstaelse om det som undersoks kan paverka bade ansats och resultat.
Nérmare presentation av min forforstéelse finns i avhandlingens forord.

Kvalitativ forskning handlar ocksd om att beskriva och tolka de upplevelser
och erfarenheter som respondenterna formedlar. Intervjuerna ar semistruktu-
rerade och har styrts av nigra 6ppna fragor (se bilaga 1 och 2) utan bestamd
ordningsfoljd eller ordalydelse. Ett fatal 6ppna fragor ger mojlighet att stilla
foljdfragor under intervjuerna (Kvale & Brinkmann, 2009; Merriam, 1994).

Vilket tidsperspektiv speglar d& det som berittas eller samtalas om? Moss-
berg Schiillerqvist (2005) menar att det ar tva tidsperspektiv som kan fore-
ligga for tolkning av berittelser: det ena perspektivet blickar bakéat och ger
en sammanfattning av hur nagot blev, det andra perspektivet blickar framét. I
denna avhandling efterstravas att fa upplevelser fran bada dessa tidsperspek-
tiv. De tva tidsperspektiven framkommer i forstudien genom processen fran
idén om en skola for alla till dess forverkligande. De tva tidsperspektiven,
blicka bakat, och blicka framat kommer fram i fordldraintervjuerna. En del
fordldrar har barn som avslutat den obligatoriska skolgangen — dessa forild-
rar kan blicka bakét for att berdtta hur skolgdngen gestaltat sig. Forédldrar
med barn som avslutat den obligatoriska skolgangen fortsétter naturligtvis
dven att blicka framat mot exempelvis gymnasietiden och arbetslivet. Det
andra tidsperspektivet, att blicka framat, kan vara fordldrar som har barn som
nyligen péborjat sin skolgang. Likasa ger lararintervjuerna erfarenheter och
tankar fran bada dessa perspektiv. Intervjutillfdllena med fordldrar och ldrare
har varit fysiska (nutida) trdffar, dir vi har métts inom ramen for ett samtal.
Dérefter har jag "mott” respondenterna genom att ta del av intervjuutskrif-
terna. Dessa moten mellan mig och respondenterna har till sin karaktér be-
statt av kognitiva aterblickar (datida), i vilka barnens och ungdomarnas situ-
ationer gestaltats och karaktériserats av de intervjupersoners utsagor som jag
anvint mig av.

Begreppet livsvirld

Mainniskan lever sitt liv ”i védrlden”. Husserl (1989) kallar denna vérld for
livsvarld.
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Bengtsson och Berndtsson (2015) menar:

Livsvérlden é&r till sin grundlaggande natur social och intersubjektiv. Vi lever
tillsammans och delar vérlden i stoérre eller mindre omfattning med varandra
(s. 12).

Det dr med livsvérlden som horisont som ménniskor umgas med varandra
och det dr i motet mellan olika livsvarldar som det skapas relationer. Livs-
virlden finns till innan méinniskan féds och livsvérlden dr forutsdttningen
och utgangspunkten for all reflektion och teori (Bengtsson, 1998, 2001).
Bengtsson, (1988) séger att det &r fran livsvérlden:

Som vetenskapen ytterst hdmtar sitt erfarenhetsmaterial i, det &r ytterst pa
denna virld som teorierna méaste kunna aterforas och det dr i samma vérld som
vetenskapen bedrivs (s. 47).

Teorin om livsvirlden &r ett filosofiskt perspektiv som séledes utgar fran att
relationen mellan individen och dennes vérld dr odelbar samt att “vérlden”
upplevs genom vara sinnen. (Johansson & Pramling Samuelsson, 2001).
Bade inom fenomenologin och inom hermeneutiken dr begreppet livsvirld
viktigt (Dahlberg, Dahlberg & Nystrom, 2008). Livsvirlden &r enligt
Bengtsson: ”En levd och konkret vérld, direkt given i erfarenhet och hand-
ling” (1998, s. 18). Enligt Bengtssons (1998; 2001) fenomenologiska stand-
punkt dr livsvarlden utgédngspunkt for vetenskapliga teorier och dessa dr
modeller som ofta &r hirledda ur livsvédrlden. Han skriver att livsvérlden
utgor:

En forutséttning for alla empiriska teorier och for all vetenskaplig verksambhet.
(s. 47).

Husserl (1989) menar att livsvérlden &r utgdngspunkten for vetenskaplig
kunskap och att den alltid finns nédrvarande.

Hermeneutik och livsvirlden

Hermeneutik &r vetenskapen om tolkning bade i teori och praktik. Forstéel-
sen dr kdrnan i den méanskliga tillvaron och den fas genom tdnkandet och
spraket. Spraket anvinds i samtal med varandra (Larkin, 2011). Intervjuer ar
enligt Bengtsson (1999) antagligen den vanligaste insamlingsmetoden vad
géller kvalitativ forskning. Man soker efter fruktbara sétt att forstd foreteel-
ser, och forskaren ska vara medveten om sin forforstaelse och dven redovisa
den. Kvale (1997) menar att intervju &dr ett redskap for att f4 kunskap om
andra personers livsvérld.
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Hermeneutik handlar om tolkningar av livsvérlden” och &r béde en filosofi
om forstéelsens villkor och en bendmning f6r en forskningsansats dir tolk-
ning &r central och anvénds som analysredskap. I tolkningsarbetet ses forfor-
staelsen som ett viktigt redskap. Forforstdelsen ses som en tillgang istéllet
for en belastning. Heidegger (1927/1962) och Gadamer (1960/1997) menar
enligt Bengtsson (1999), att nidr nagot ska tolkas s& grundas denna tolkning
pa den forforstaelse man har. Uppgiften vid tolkningen dr att aldrig 14ta for-
forstaelsen ta 6verhanden utan sidkra den vetenskapliga tolkningen genom att
utgd fran sakerna sjédlva (ibid.). Genom att nya erfarenheter tillférs forforsta-
elsen fordndras den och leder fram till ny forforstaelse som blir forstaelsen i
nésta tolkning och sa vidare. Forforstaelsen fordndras hela tiden.

Hermeneutisk fenomenologi

Bengtsson (1998, 2001) menar att Heidegger for samman fenomenologi med
hermeneutik och att fenomenologin pa sa sétt blir den nya hermeneutikens
grund och samtidigt far fenomenologin sjdlv en hermeneutisk inriktning. Det
kan tyckas att det finns en motséttning mellan fenomenologins syfte, att ”sa-
kerna” ska fa tala for sig sjdlva, och den hermeneutiska tolkningens syfte
som #r att komma fram till en gemensam och giltig forstaelse av en texts
innebord (Kvale, 1997). Dock &r det s& att det 4r en skenbar motsittning.
Husserl menar, enligt Bengtsson (1998), att det 4r mgjligt att tematisera vara
erfarenheter i livsvérlden och gora dem till féremal for reflektion. Genom
reflektion visar sig innebdrden eller meningen som gor den till vad den dr
for oss. Genom erfarenhet och handling 4r den levda relationen till virlden
av principiell betydelse for forstaelse av alla slags sociala foreteelser (ibid.).

Interpretative Phenomenological Analysis

For att tolka svaren fran delstudierna I och II har jag anvént delar av Inter-
pretative Phenomenological Analysis (IPA), en ansats som utgar fran en
livsvarldsanalys. IPA har sitt teoretiska ursprung i fenomenologi och herme-
neutik, vilket innebér att forst ga tillbaka till ’sakerna sjdlva” att beskriva
dem, for att sedan tolka dessa fenomen/saker utifrdn varje individs erfarenhet
I denna studie har min forforstaelse varit en tillgang, d& jag kunnat stilla
foljdfragor genom att jag haft viss insikt i den “vidrld” som respondenterna
representerar utifran erfarenheter och upplevelser av barn/elever som har en
utvecklingsstorning. De intervjuade fordldrarna och ldrarna har ocksa haft
sin forforstaelse som grund dé de intervjuats. Nir tolkningen péboérjas, be-
ndmnd Interpretative i figuren nedan, finns forforstaelsen med som redskap.
Triangeln i figuren nedan som bendmns Phenomenological innebir i denna
studie mojligheten att da och dé ta ett steg tillbaka i analysarbetet och pa sa
sétt ’ga tillbaka till sakerna sjdlva” vilket innebéar att forsoka sitta sin forfor-
stdelse inom parentes (Smith, Flowers & Larkin, 2009).
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For att inte forforstaelsen ska bli ett hinder vid tolkningen bor prioriteten
laggas pa det nya objektet snarare dn pa forutfattade meningar (ibid.). Detta
ar nodvindigt for att kunna se péd texten sd objektivt som mojligt for att
komma vidare. Smith et al. uttrycker sig pa foljande sitt:

Rather than putting one’s preconceptions up front before interpretation, one
may only really get to know what the preconceptions are once the interpreta-
tion is underway (Smith, et al., 2009, s. 26).

Dock édr det svart att helt asidosétta sin forforstaelse och betrakta fenomenet
ur ytterligare synvinklar. Att sétta forforstdelsen inom parentes innebér dér-
for 1 den hir studien att se pa intervjuutsagorna ur andra perspektiv, som
Bronfenbrenners ekologiska systemperspektiv. Inom hermeneutiken anvénds
forforstaelsen som ett redskap medan den inom fenomenologin sétts inom
parentes. Tredje triangeln i figur 2 bendmns Analysis och innebdr sjilva
tolkningen som redovisas i sju steg och beskrivning av dessa steg aterfinns
under tolkningsavsnittet (s.75 -80).

Interpretative

IPA

Phenomenological Analysis

Figur 2. IPA:s tre delar

Med IPA som ansats for tolkningsarbetet handlar det om att forsoka forsta
eller skapa en mening av erfarenheten eller upplevelsen (Larkin, 2011) samt
att forsta specifika manniskors villkor och deras upplevelser (Reid, Flowers
& Larkin, 2005; Shinebourne, 2011; Smith, Flowers & Larkin, 2009). I
denna avhandling har de specifika ménniskorna eller gruppen en gemensam
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utgangspunkt i att vara fordldrar eller ldrare till barn/elever som &r mottagna
i grundsérskolan. IPA valdes eftersom min avsikt har varit att tolka respon-
denternas erfarenheter och upplevelser av en skola for alla. IPA ir ett red-
skap for tolkning dar man utgér fran att forforstielsen alltid finns nédrvarande
och att den 1) dels involveras i tolkningen av intervjusvaren, 2) dels sitts
inom parentes (Smith, 2010).

Det ar respondenternas “levda” erfarenheter som &r i fokus under varje inter-
vjutillfdlle. Under samtalet med respondenten &r det dennes upplevelser och
erfarenheter som har foretrdde for att pad s& sédtt om mojligt fa en djupare
forstaelse och kunskap om dennes livsvirld. Respondentens beréttelse tolkas
i flera steg for att pa sitt "vaska fram” den djupare forstaelsen. Den nya kun-
skap och erfarenhet som kan skapas av motet med varje respondent bidrar
till att min tidigare forstaelse ersitts av fornyad eller helt ny forstaelse. Stré-
van &r att fainga mangfalden och rikedomen i respondenternas beréttelser dér
de belyser overgripande teman i tolkningsarbetet (Petalas, Hastings, Nash,
Dowey & Reilly, 2009).

Sammanfattningsvis dr det inom IPA meningen eller inneborden av respon-
denternas upplevelser som dr det centrala. Fokus &r instéllt pa tolkning av
meningen eller innebdrden i respondenternas upplevelser. Eftersom avhand-
lingens fokus i delstudierna I och II ror en grupp ménniskor som delar erfa-
renheter och upplevelser av att vara fordldrar eller larare till barn/elever som
ar mottagna (inskrivna) i grundsérskolan och &r inkluderade i reguljéra klas-
ser, har den del av IPA som beskriver de olika analysstegen anvints som
redskap for tolkningen. Tolkning sker ocksd genom att spegla respondenter-
nas utsagor med Bronfenbrenners struktur som redskap.
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Delstudie I. Fordldrars upplevelser och erfarenheter av
en skola for alla

Genomforande och deltagare

Efter att forstudien genomforts och publicerats (Matson, 2007) tog jag 2008
kontakt med rektor for det specialpedagogiska resurscentret i kommunen for
att fa hjilp att kontakta foréldrar, vars barn var integrerade i reguljéra klasser
men fick sin undervisning enligt sdrskolans kursplaner. Forfragan skickades
via brev till samtliga dessa fordldrar (n = 45). Efter en tid skickades en pé-
minnelse till dem som inte svarat. Cirka 30 procent (n=16) var positiva till
att medverka i studien. Dérefter skickades e-post och/eller ringdes de som
svarat. Tva personer gick inte att né vare sig per telefon eller via e-post och
dérfor kom dessa inte med i studien. Vid kontakt bestimdes tidpunkt och
plats for intervju med 14 fordldrar. Cirka hilften av de intervjuade féraldrar-
na intervjuades i deras hem och 6vriga intervjuades dir jag bodde under den
tid som datainsamlingen genomf6rdes. Foréldrarna till eleverna atta pojkar
och tre flickor deltog. Tre fordldrapar intervjuades tillsammans. Studien har
ett bortfall som ar stort och det kan diskuteras varfor inte fler fordldrar ville
medverka i studien. De fordldrar som deltagit i studien har erfarenheter och
upplevelser av sina barns skolgédng som kan anses vara mycket positiva eller
mycket negativa. Fordldrar till barn som gar ar 7-9 &r fler dn forédldrar till
barns som gar ar 1-6. Nedan presenteras deltagagande forédldrar, barnets kon
och alder samt kursplan barnet f6ljer i skolan.
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Tabell 2. Deltagande fordldrar, barnets kon och alder, samt kursplan som f6ljs i
skolan (n=14).

Foréldrar/ Barnets Alder Kursplan ’°""°h"°" f_‘“i"’
féralder kén i &r - ev Gven fillgéng Hill
egen resurs
Annika Pojke - Grundsarskolons
Berit Flicka - Grundsérskolons
Cecilio Flicka - Grundsarskolans
B Pojke - Grundsarskolans
Eva och Pojke - Grundsérskolons
Adom
Fanny och Flicka P
Erik Grundsarskolons
Gerd Pojke - Traningsskokans
Henrik Pojke - Grundsérskolans
Ines Pojke - Tréningsskolons
Josefin Pojke - Tréningsskokons
Kot[in och - Grundsarskolans
ars

Som framgar av tabell 2 har de intervjuade forédldrarna till barn i olika &ldrar
— allt fran ar 1 till &r 9 i skolan. Atta barn foljer grundsirskolan kursplan och
resterande tre foljer traningsskolans kursplan. En elev dr “6verarig” eftersom
han gatt om en klass under sin skolgang och denne elev gar nu ar 9.
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Fordelningen av elever i det som tidigare bendmndes lag-, mellan- och hog-
stadium fordelar sig som fo6ljer:

e ar1-3 =2elever
e ard4-6=1c¢elev
e ar7-9 =8 elever

Flertalet 4r, som tidigare ndmnts fordldrar till barn pa hogstadiet. Respon-
denterna bor pé skilda platser i kommunen, vilket gor att deras barn gar i
olika skolor.

Delstudie II. Larares erfarenheter och upplevelser av en
skola for alla

Genomforande och deltagare

De ldrare som deltar i studien &dr valda pa grund av att de arbetar eller har
arbetat med elever som dr mottagna i sirskolan. Kriteriet for de ldarare som
var av intresse for studien var att de skulle ha eller ha haft elever mottagna i
sdrskolan i sina reguljara klasser under senaste femarsperioden. Kontakten
med dessa ldrare etablerades genom rektor och verksamhetsansvarig ldrare.
Atta ldrare tillfragades och samtliga atta tillfrAgade ldrare svarade positivt pa
forfragan att delta i studien. Rektor och verksamhetsansvarig ldrare fick inga
nekande svar frdn négon ldrare och ddrmed redovisas inget bortfall. Troligen
beror uteblivet bortfall pa att ldrarna arbetar i en kommun som har en uttalad
policy om en skola for alla och att ldrarna har, gjort ett medvetet val att ar-
beta i kommunen. Ytterligare orsak till att inget bortfall finns, kan vara att
det ar svart att svarande nekande pa en fraiga om medverkan i en studie da
fragan stélls av en overordnad chef. De é&tta intervjuade ldrarna har arbetat
inom yrket mellan 10 och 30 &r och 4r i aldrarna 35 till 60 &r. De har olika
grundutbildningar. Sju ldrare arbetar inom grundskolan &r ett till &r nio och
en ldrare arbetar i gymnasieskolan. Elevantalet i klasserna kan variera bland
annat utifran arskullarnas storlek. Processen for att inkludera alla elever star-
tade i denna kommun (1996) och tre av ldrarna har arbetat och deltagit fran
starten av denna process. Ovriga fem ldrare har ocksd arbetat ling tid i
kommunen, som minst fem &r, vilket var ett av kriterierna for deltagande.

Liararna intervjuades pé sina respektive arbetsplatser. Respondenternas namn

ar fiktiva. I tabell 3 beskrivs ldrarnas yrkesbakgrund och arbetsomridde da
studien pagick.
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Tabell 3. Oversikt 6ver deltagande lirares bakgrund i relation till studien (n=8).

Respondenter Utbildning Nuvarande arbete
Marie Specialpedagog Skolér 4 till 6 ‘
Natalie Larare &r 1 till 7 Forskoleklass fill skoldr 1 ‘
Olivia Grundsarskollarare Skolar 5 till 6 ‘
Pefra Grundskollarare Skolar 3 till 4 ‘
Rosmarie Larare &r 7 fill @ Gymnasiet/Individuella
programmet
S0 Larare &r 1 till 7 Skolar 4 till 5 ‘
Therese Lagstadielarare Skolar 1 fill 2 |
Irik Lagstadieldrare kolar 7 il
Ulrika /Secialrare Skolér 7 till @

Samiliga nomn é&r fiktiva. 8 elever gér skoldr 7-9 och 3 elever gér F fill skolar 3

Varje intervju har tagit cirka en timme. Intervjuerna har med respondenter-
nas tillatelse spelats in, d&ven anteckningar har forts under samtalens géng.

Transkribering — delstudierna I och II

Vid transkribering foresprikar bland andra Kvale (1997) och Odman (1996,
2007), att ett skriftsprak, som ligger sd néra det inspelade talet som mojligt
ska anvidndas. Dock har jag valt att i den héir studien gora en direkt oversétt-
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ning fran tal till text, med undantag for vissa uttryck som “hm” ”&h” och
liknande uttryck. Jag har inte heller markerat pauser eller emotionella uttryck
som exempelvis ett skratt. Kvale och Brinkman (2009) gor géllande att:

Sadana specialiserade utskriftsformer varken dr ldmpliga eller nodvéndiga for
meningsanalys av storre intervjutexter i vanliga intervjuprojekt (s. 199).

Efter transkribering, har utskrifterna skickats via e-post till fordldrar och
larare for genomldsning. Detta forfaringssétt har gett dem mojlighet att f6r-
tydliga och édndra feltolkningar eller missforstand i de fall ddr négon ansett
detta vara nodvéndigt. Ett par av lararna uppmérksammade skillnaderna
mellan att tala och att se sitt ’talande” som skrift. I 6vrigt framkom inga
synpunkter om Onskvirda fordndringar. Tabell 4 visar ett exempel pé tran-
skribering.

Tabell 4. Exempel pa bearbetning vid transkribering av forildraintervju, i form av
att skiljetecken anvinds.

Trenskribering Transkribering dér en del talsprak
ar borttaget och dar skiljetecken anvénts

Jo, née mon kommer dit (hégsiadiet) och det hér
en det rescnemanget, ot mon ska klara mer sighvo. Men

: det gdr man inte det férsia dret. Jog kan tycka oft i
sjuon bor det vara lika mycket higlp som p& kg och
mellonstadiet. Aminstone en termin ..

I exemplet har jag anvént skiljetecken for att f4 en hogre grad av ldsbarhet.
Detta forfarande é&r tillimpat i alla exempel och citat som férekommer.

Tolkningsprocessen — delstudierna I och II

Det forsta steget i tolkningsprocessen dr att noggrant l4sa utskrifterna flera
génger sa att innehallet blir vilként for ldsaren. Detta arbetssitt dr inte speci-
fikt for IPA utan generellt for kvalitativa analysmetoder. Utskrifterna av
intervjuerna har tolkats med st6d av delar av IPA som redskap i processen
och har genomforts i sju steg och foljer arbetsgangen som beskrivs av Smith
et al. (2009). Nedan visas en tabell som beskriver de olika stegen av tolk-
ningen och dédrefter foljer ett kort exempel av en forédldraintervju dir de olika
stegen tillaimpas.
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Tabell 5: Oversikt av tolkningsprocessen, omarbetad och baserad pd Smith et al.

(2010) och Serning (2011).

Steg 1 - Transkribering

Ordagrann transkribering av innehdllet
i varje enskild intervju baserat p&
ljudinspelning

Steg 2 - Lasa intervjuerna
igen och igen

Gér djupare in i intervjuerna med ett
aktivit engagemang som letar efter
rikare och detaljerade avsnitt.

Steg 3 - Initiala,
beskrivande kommentarer

Detta steg &r tidskrévande och
innehéller detaljerade beskrivningar.
Beskrivningar av vad som framstér
som viktigt fr deltagare och
innebdrden av dessa. Detta steg inne-
héller bade anteckningar om text som
anses viktig, men ocksé tankar och
funderingar kring texten.

Steg 4 - Framvéxande
teman

Baserat pé steg 3. Har bérjar
framvéixande teman skymta fram.
Férsdk att minska méngden data men
fénga komplexiteten.

Steg 5 - Leta efter
samband mellan framvéax-
ande teman

Kartlaggning hur teman verkar passa
tillsammans. Abstraktion (utveckla
Sverordnade teman ), genom att
framvéxande tema blir dverordnade
tema.

Steg 6 - Ga till nasta

intervju

Analys av nésta intervju enligt steg 1-5.
Férsoka satta parentes for de insikter
och antaganden som blivit resultatet
frén féregaende interviju.

Steg 7 - Analysera
samtliga intervjuer

Samtliga intervjuer analyseras med
fokus att leta efter samband, ménster,
likheter, skillnader, motsagelser

och paradoxer.

De olika tolkningarna som gors under denna process framstélls genom ex-
emplen Tolkning 1-5. Exemplet som anvénds for att illustrera hur tolkning-
arna vixt fram ar ett kort citat frdn intervjun med Britta, mamma till en 15-
arig flicka som géar sista aret pad hogstadiet. Varje enskilt steg av analysen
(steg 1-7) dr beroende av foregdende steg for att processen ska gé framat
samt resultera i under- och 6verordnade teman. Tabell 6 visar ett exempel pa
steg 1 i tolkningsarbetet.
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Tabell 6. Exempel pa steg 1 av tolkningen: originalutskrift - kort citat

Intervjutext: exempel fran intervjun med Britta

Det gor att nér var dotter kom till hégstadiet, da fick man bérja
kémpa igen, det kinde jag énda. Men det har flutit pa bra énda,
men n&ar man kommer till hégstadiet, da kénner jag att da plétsligt
drar man ner pa resurserna. Och da ska man klara sig sjélv och det
ar helt ny miljs.

Forsta steget av tolkningen var att ldsa utskrifterna flera gdnger sa att inne-
hallet i dessa blev vélkdnt. Varje intervjuutskrift tolkas separat. Intervjuerna
lases upprepade ganger for att ge mojlighet att ldra kdnna materialet.

Andra steget innebdr att processen fortsitter genom att skriva initiala beskri-
vande kommentarer i en kolumn till héger om intervjuutskriften. Detta inne-
bér att jag skriver det som texterna berdttar for mig. Det kan ocksa vara sé att
jag stiéller fragor till texten eller skriver idéer som framtrader. Beskrivning-
arna och kommentarerna kan @ndras eller bli fler eller firre som en foljd av
att utskrifterna blir mer och mer ”levande”. Det kan “dyka upp” ett ord, en
mening etc. som inte uppmérksammats tidigare. Genom att skriva ner dessa
beskrivningar och kommentarer far jag ett grepp om likheter och skillnader i
utskrifterna. Denna del av tolkningsarbetet har en deskriptiv karaktér. Tabell
7 visar ett exempel pé steg 2 av tolkningsprocessen.
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Tabell 7. Exempel pé steg 2 av tolkningen: initiala deskriptiva kommentarer

Intervjutext

Deskriptiva kommentarer

Det gér att nér vér dotter kom fill
hégstadiet, dé fick man bérja kdmpa
igen, det kdnde jag énda.

Men det har fiutit pa bra éndé men nér
man kommer fill hégstadiet,

dé kénner jag att dé pldtsligt drar man
ner pa resurserna.

Och dé ska man klara sig sjélv och det
ar helt ny miljs.

Foraldern har dterigen varit tvungen att
kampa for ratten till resurs. Detta innebar
att foraldern har kampat tidigare.

Skolgdngen - bra pa lag- och
mellanstadiet - njda.

Konstaterande ot resursen dras ner just
pé hogstadiet! En erfarenhet som
fordldern har.

Det nya som véntar ger oro. Fordldern
tror att dottern klarar sig battre i en in-
vand miljé.

Varje intervjuutskrift har direfter tolkats separat, vilket &r steg 2, genom att
varje intervjuutskrift har gatts igenom rad for rad och kommentarer har skri-
vits som t.ex. preliminira tolkningar, fragor och synpunkter som kan vara av
betydelse, i en kolumn till hoger om intervjuutskriften (Petalas, et al., 2009;
Smith et al., 2009). Kommentarerna anvénds som en vég att finna framvax-

ande teman.

Steg 3 i tolkningsprocessen innebér att de deskriptiva kommentarerna resul-
terar i paborjandet av framvédxande teman som redovisas i en kolumn till
vanster om intervjuutskriften. Ett exempel pa steg 3 av tolkningen visas i

tabell 8.
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Tabell 8. Exempel pa steg 3 av tolkningen: dir framvidxande teman tillkommer

Framvaxande teman

Intervjutext

Initiala deskriptiva kommentarer

Alltid ett vokande 8gal

N&jda med lag- och
mellanstadiet

Resursfragor

Kamp igen

Det gér ott nér véar dotter kom Hill
hégstadiet, dé fick man bérja
kdmpa igen, det kdnde jog 8ndé.

Men det har flutit pé bra Gndé men
ndr man kommer till hdgstadiet,

dé kénner jog ott dé plétshigt drar
man ner pé resurserna.

Och dé ska man klora sig sjslv och
det &r helt ny miljs.

Foraldern hor dterigen varit
tvungen att kdmpa for ratten till
resurs. Detta innebdr att foraldern
har kimpat tidigare.

Skolgdngen - bra pé lég- och
mellanstadiet - néjda.

Konstaterande oft resursen dras ner
just p& hogstadiet! En erfarenhet
som férd har.

Det nya som vantar ger oro. Foral-
dern tror att dottern klarer sig bat-
tre i en invand milj6.

Detta tredje steg resulterade i framvéixande teman som skrevs i en kolumn
till vinster om intervjuutskriften. Dessa framvéxande teman 14g sedan till
grund for under- och dérefter 6verordnade teman. De teman som blev resul-
tatet i den forsta intervjuanalysen foljer med”, som en horisont, over till
nista intervju. De teman som framtrddde i varje utskrift jamférdes med
varandra for att forsoka hitta eventuella likheter/skillnader mellan intervju-
erna. [ tabell 9 visas exempel pa hur framvéxande teman paboérjas.
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Tabell 9. Exempel pé steg 4 av tolkningsprocessen

Framvéxande | Intervjutext Initiala beskrivande Tolkning
teman kommentarer
Alltid et Det gor att nér var dotter | Férdldern har &terigen varit Kampa igen
vakande 6gal | kom ftill hégstadiet, d& fick | tvungen att kémpa for rétten till | oroad mamma
man bérjo kdmpa igen, resurs. Detta innebér att mindre resurser
det kiinde jog Gnda. féraldern har kémpat tidigare.
Ngjda med Men det hor flutit pé bra | Skolgéngen - bra pé lag- och Maéste halla sig
lag- och andé men nér man mellanstadiet - ndjda. informerad om vad
mellanstadiet | kommer till hogstadiet, som héander for att
kunna agera nar
det behdvs
Resursfragor | dé kdnner jag aft da Konstaterande att resursen dras
plétsligt drar man ner ner just pa hagstadiet!
pé resurserna. En erfarenhet som foraldern har.
Komp igen Och dé ska man klara Det nya som véntar ger oro. Mamma bevakar
sig sjélv och det &r helt Féréldern tror att dottern klarar | och hénger med i
ny milid. sig battre i en invand miljs. skolgangen

Under det fjarde steget av processen har jag ingdende diskuterat mina tolk-
ningar av intervjuerna med mina handledare och en medforskare, som i mitt
fall var en av mina handledare. Medforskaren har noggrant list intervjuerna
och 6vervigt mina tolkningar, och en dialog har forts kring tolkningen for att
pa sa sitt oka trovardigheten av tolkningen. De framvixande temana okar
under tolkningsarbetet och kan vara relativt ménga i en intervju. Det &r vik-
tigt att kommentera det faktum att framviaxande teman utifrdn utskrifterna
kan komma frén en, flera eller alla respondenter. Vissa teman inkluderar de
flesta respondenter, men det kan vara sa att en enskild respondent bidrar med
nagot som vid tolkningen upplevs vara viktig information for att beskriva
variationer, etc. Nir tolkningen kommit en bit pa vig foljer processen att av
framvixande teman bilda en gruppering eller ett kluster, som far en inne-
hallsmaéssig titel som &skadliggér vad det handlar om samt bendmns under-
ordnat tema. Processen fortsitter genom att flera underordnade teman i sin
tur bildar en gruppering eller kluster som da bendmns ett verordnat tema (se
Smith, et al., 2009).

Antalet underordnade teman &r beroende av hur innehallsrika och detaljerade
intervjuerna dr samt hur tolkning genomfors. Bearbetningen och tolkningen
av intervjutexten fortgar sa lange forskaren sa anser, eftersom det i princip
inte finns nagot slut. Forskaren far ddrmed avgora nir tolkningen har gett
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tillrackligt och ddrmed far anses vara firdig, vilket innebér att andra forskare
skulle kunna tolka samma material pa annat sitt (Smith, 2010). Nedansta-
ende tabell (Tabell 10) visar ett exempel pa hur tolkningen av forédldrainter-
vjuerna resulterat i ett antal framvixande teman vilka i nésta fas sorterades i
underordnade teman, for att till sist kategoriseras i 6verordnade teman under
tolkningens gang. P4 detta sétt har materialet reducerats fran ett stort antal
underordnade teman till ett fatal 6verordnade teman.

Tabell 10. Exempel pa steg 5 — framvéxande teman - underordnade teman — over-
ordnat tema (fordldraintervjuerna).

Framvéxande teman Underordnade teman Overordnat tema
Alltid ett vakande 6ga/ | Engagemang. Kamp Féraldrarollen
Strategier

N&jda med lag- Miljéns betydelse

och mellanstadiet

Resursfragor Organisation. Férdelning av resurser

Kamp igen

Steg 5 innebdr att utveckla dverordnade teman genom att kategorisera och
sammanfora framvidxande teman till 6verordnade teman.

Steg 6 innebdr att alla studiens intervjuer bearbetas pa samma sétt (steg 1-5).
Den tolkning som gjorts i féregdende intervjuutskrift finns naturligtvis med
som “en tanke” vid nésta intervjuutskrift och utmaningen hér blir att se varje
utskrift med ’nya glas6gon” dvs. i mojligaste man sitta en parentes omkring
foregdende intervjuanalys.

Det sista steget — steg 7 - innebér att samtliga intervjuers tolkningsresultat
bearbetas med fokus att leta efter eventuella samband, monster, likheter,
skillnader eller motsédgelser och paradoxer.

Som sista moment i tolkningsprocessen féljer resultatredovisningen av de
overordnade teman som ska spegla respondenternas upplevelser och min
tolkning av dessa upplevelser. Har strdvas efter en hogre grad av abstraktion
d& monster, likheter och skillnader i intervjuutskrifterna identifieras. Under
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skrivandets gang pagir omformuleringar och omarbetningar av tidigare tolk-
ningar, vilket leder till att analysen ytterligare fordjupas och blir tydligare
under arbetets gang (Petalas, et al., 2009; Smith, et al., 2009).

Validitet

Validitet handlar om giltighet eller riktighet och innebér att de resultat som
erhallits ska vara héllbara och giltiga (Merriam, 1994). Inom samhéllsveten-
skapen innebér validitet att en metod underséker vad den sdger sig under-
soka. Fragan om valid kunskap innefattar dven frdgan om vad som &ir san-
ning (Kvale & Brinkmann, 2009). I Smith, et al. (2009) presenteras fyra
principer for bedomning av kvalitativ forskning (utifrdn Yardley, 2000;
2008). Dessa ér: kdnslan for sammanhanget, engagemang och noggrannhet,
Oppenhet och konsekvens samt genomslag och betydelse. Smith et al. menar
att:

An TPA analysis is only as good as the data it is derived from and obtaining
good data require close awareness of the interview process — showing empa-
thy, putting the participant at ease, recognizing interactional difficulties, and
negotiating the intricate power play where research expert may meet experien-
tial expert (s. 180).

I den vetenskapliga tidskriften ”Existential analysis” som bland annat debat-
terar kvalitetsfragor finns ett inldgg dir en erfaren kvalitativ forskare,
Amadeo Giorgi (2010) dr kritisk till den metod (IPA, se ovan s. 65—67) som
Smith (2010) utvecklat med teoretisk grund i den fenomenologiska filosofin.
Giorgi kritiserar i forsta hand inte metodens teoretiska ursprung, men &r kri-
tisk till Smiths innehallsliga form och anvéndning av de olika analyssteg jag
beskrivit ovan (s. ovan 73—79). Ett viktigt kriterium for alla vetenskapliga
kvalitativa metoder dr de metodiska mgjligheter som finns f6r andra forskare
att kontrollera resultaten eller att aterupprepa dem och ... "phenomenologi-
cally grounded science accepts that criterion”( Giorgi s.7).

Smith replikerar och menar att Giorgi grundat sin kritik p& for fa referenser
samt att de olika analysstegen &r vil beskrivna, och han instimmer i Giorgis
syn pa vikten av att kunna f6lja och kontrollera en forskares resultat, men
han havdar att Giorgi sitter likhetstecken mellan att kontrollera resultat och
att kunna aterupprepa en studie. Smith (2010) menar att:

I agree that a reader should be able to check the results of a study and check
how they came about. That is a different matter, though Giorgi presents them
as though they are the same thing. Again i have written in detail about how to
facilitate checking (Smith, 2003; Smith, Flowers & Larkin, 2009), (s. 190).
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I min avhandling har jag foljt de olika stegen som Smith et al. (2009) anger
for tolkning med IPA som utgéngspunkt. Empirin finns som dokument och
som transkriberade utskrifter (ca 250 sidor) och dessa dr forvarade enligt de
principer som géller for forskning. Att aterupprepa en studie genom att an-
vinda samma intervjuguide dr mojligt, men resultatet kan inte bli detsamma
da bade intervjuare och respondent &dr andra personer én i denna studie. Detta
ar inte unikt, det &r fallet vid kvalitativa intervjuer och inte nagot som é&r
specifikt for IPA. Kvale och Brinkmann (2009) menar att detta &r fallet vid
kvalitativa intervjuer.

Watt Boolsen (2007) talar om validitetskriteriet som har att goéra med san-
ning. Ar det sant det som presenteras som resultat? Genom att intervjua och
fa tillfalle att stilla foljdfragor, 6kas validiteten. Kvale (1997) kallar detta for
“kommunikativ validitet”. Den relativt l1&nga tidsperioden di data samlades
in under aren 2008 till 2009 kan inverka pa studiens validitet med tanke pa
att materialet ej dr aktuellt i dagsldget, dock kan den langa tidsperioden ge en
inblick i implementering av den ”innovation” som “en skola for alla” innebar
for en hel kommun. Den langa tidsperioden har méjliggjort jamforelser av
det insamlade materialet med foérhallanden av senare datum. En aspekt av
metoden som forsvagar studiens tillforlitlighet 4r att de intervjuade ldrarna
valdes av rektorer. Det kan ifrdgaséttas om deras syn pa inkludering repre-
senterar ldrarna 6verlag inom kommunen, dvs. om respondenternas utsagor
har gett en bild av upplevelsen av inkluderingen och en skola for alla som
inte stimmer med den bild som 6vriga ldrare i kommunen har. Det som kan
ndmnas &r att alla ldrare inom kommunen har kunskap om kommunens po-
licy som innebédr inkludering i reguljdra klasser for alla elever. Det skulle
med en forsiktig tolkning kunna innebira att ldrare som arbetar i kommun A
har ett inkluderande forhallningssétt. Dalen (2007) ndmner tva begrepp for
beddomning av validiteten i kvalitativa studier. Dessa begrepp &r tolkningsva-
liditet och teoretisk validitet. Dalen menar att det dr en forutsittning for ana-
lysarbetet att: Beskrivningarna fran informanterna dr valida, tydliga och

flliga (s. 119).

Haavind (2001, citerad i Dalen, 2007) anser att det dr viktigt att analys av
exempelvis en intervjuutskrift alltid dr “fenomennéra” och “kontextnira”.
Analysen maste utgd frdn sammanhanget och helheten och den ska: Kunna
valideras i relation till hur man uppfattar helhetsbilden (Dalen, 2007, s.
120). I foreliggande studie har jag beaktat helheten, och tolkningen har utgatt
frdn de fragor som intervjuerna har handlat om (se intervjuguide, bilaga 1
och 2). Jag har ocksa noterat avvikelser fran och skillnader i vad de flesta
respondenterna gett uttryck for.
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Etiska aspekter

For all vetenskaplig verksamhet géller att Vetenskapsridets forskningsetiska
principer fér humaniora och samhéllsvetenskap maste fo6ljas (VR, 2011). Ett
krav dr att forskning ska innebéra att ny kunskap utvecklas och fordjupas
samt att metoder utvecklas och forbéttras. Att pavisa ny kunskap dr en
grannlaga uppgift, det &r mer meningsfullt att diskutera huruvida férdjupad
kunskap blivit resultatet av, i det hér fallet, denna studie. Studien kan bidra
med ny kunskap dé resultaten jimfors med tidigare forskning inom pro-
blemomradet.

De etiska principer som giller for en studie som denna kan sammanfattas i
fyra punkter, ndmligen informationskravet, samtyckekravet, konfidentiali-
tetskravet och nyttjandekravet. Varje del i en studie innebér saledes att ett
hiansynstagande till etiska principer och dverviganden gors, exempelvis ge-
nom fingerade namn och att det inte utan betydande svarighet gér att identi-
fiera respondenterna eller kommun. Etiska dverviganden avseende de etiska
principerna har genomsyrat tillvigagangsséttet i denna avhandling.
Respondenterna har inledningsvis fatt bade muntlig och skriftlig information
om forstudiens och delstudiernas syfte och genomférande, om hur insamlade
data ska anvindas och om hur resultaten ska redovisas. Informationen har
upprepats under studiens gang. Deltagarnas medverkan har varit frivillig och
de har fatt information om att intervjuutskrifterna avidentifierats si langt
som mgjligt. Det innebédr att varken kommun, skolor eller respondenter
namnges med riktiga namn. Respondenterna &dr ocksd medvetna om att resul-
taten kommer att anvédndas i forskningssammanhang och kommer att redovi-
sas 1 denna avhandling. Hénsyn har alltsa tagits till den enskilda individens
integritet. Avhandlingen har en avgrinsning betriffande deltagarna — foréld-
rar och ldrare ingar, medan eleverna exkluderats. Mojligtvis kan fragan om
att exkludera eleverna i en studie, som i hég grad handlar om dem sjélva och
deras vardagsliv, etiskt ifragasittas. Det innebdr dock inte att eleverna &r
ointressanta att intervjua, det innebér endast att de inte har varit i fokus i
denna avhandling. Genom att intervjua fordldrar och ldrare kommer man
indirekt at elevens syn pa sin situation.

Nér forskaren gor ett etiskt overvidgande dr det grundldggande individ-
skyddskravet en sjdlvklar utgdngspunkt (VR, 2011). Individskyddskravet
och forskningskravet maste alltid vdigas mot varandra. Studierna i denna
avhandling uppfyller ovan ndmnda huvudkrav. Kommunen &r inte identifie-
rad utan kan endast sparas med en betydande arbetsinsats. Den relativt langa
tidsperioden (2008—2009) da data samlades in till Delstudierna I och II, kan i
efterhand ses som en positiv aspekt dd den delvis kan forsvara igenkénning
av deltagarna. Ytterligare ett sitt att skydda fordldrarnas identitet har varit att
de fatt lasa den utskrivna transkriberingen for att pa sd sitt fa tillfille att
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reflektera 6ver innehdllet och eventuellt &ndra nagot som eventuellt skulle
kunna identifiera eller skada dem.

I Delstudie I har fordldrarna och namnen pé deras barn avidentifierats. Bar-
nens kon och &lder anges endast for att underlétta vid analysen av fordldrar-
nas utsagor, eftersom det finns skél att anta att de annars inte skulle vilja
uttala sig kritiskt angdende skolan. Alla fordldrar berdttade vid intervjutill-
fillena vilka diagnoser deras barn hade, forutom utvecklingsstorning. Under
tiden som studien har fortskridit har jag mer och mer insett att det inte ar
etiskt forsvarbart att redovisa denna kunskap om eleverna som jag fatt ta del
av, och att den inte heller 4r en nédviandig kunskap for att kunna ta del av
innehéllet i studien. Jag har ddrmed tagit bort den informationen i tabell 3,
som innehaller fingerade namn pa forédldrar, barnets kon, alder och vilken
kursplan barnet foljer i skolan. Fordldrarna har fétt ldsa den transkriberade
utskriften efter intervjuerna samt har haft mojlighet att ge sina synpunkter pa
om ndgonting missuppfattats av mig eller om de anser att nagot fortydli-
gande behover goras for att forhindra att missforstand uppstar. Ett par forald-
rar ville att transkriptionen inte skulle innehélla ord som hm, oh, etc. Av
denna orsak har i utsagorna dessa och liknande ord inte tagits med. Citat
med beskrivningar har dndrats si att identifiering forsvaras, ddremot har
innehéllet i citat och beskrivningar inte dndrats. Fordldrarna har inte féresla-
git ndgra dndringar av betydelse for avhandlingens innehall. De har informe-
rats om att intervjuutskrifterna endast ska anvéndas for forskningsédndamal,
dock blir en avhandling ”offentlig” och dérfor 4r strdvan att né sa hog konfi-
dentialitet som mojligt.

Aven i Delstudie II har respondenterna avidentifierats och deras arbetsplatser
omnidmns inte. Diremot har deras funktioner i skolan ndmnts. Léararna har
fatt lasa den transkriberade utskriften och fatt samma mojlighet som foréld-
rarna att lamna synpunkter pa utskriften. Inte heller de har haft nigra syn-
punkter eller férslag pa dndringar i texten. Léararna har precis som fordldrar-
na informerats om att materialet endast kommer att anvéndas for forsknings-
andamal, for att bdde bra och mindre bra exempel pa skolor, ska kunna an-
viandas i syfte att utveckla skolan. Forskningen kan ddrmed fa betydelse
indirekt for de instanser som paverkar kvaliteten i skolan t.ex. ldrarutbild-
ning, samt for politiska beslut som fattas pa nationell niva och sedan genom-
fors pa lokalniva. Sjilvfallet dr det ett kinsligt etiskt dilemma for skolor som
visar sig vara ’de mindre bra skolorna”. Darfor dr det av vikt att avidentifi-
era skolor, ldrare etc. s att hdnsyn tas till forskningsetiska principer.
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Ett annat etiskt dilemma kan vara att fordldrar som 4r en del av mesosyste-
met inte har haft en reell mojlighet att vilja skola for sina barn. Beslutet om
en skola for alla har fattats inom exosystemet vilket oftast innebér att den
enskilde inte har en direkt paverkan pa de beslut som fattas (se Bronfenbren-
ners modell, figur 1 s. 33).
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8. Resultat

Delstudie I — Foridldrars upplevelser och erfarenheter av
en skola for alla

Respondenterna har genom sina berittelser, bidragit med erfarenheter och
upplevelser som de moétt i egenskap av fordlder till ett barn som har en ut-
vecklingsstorning. For 6vrigt dr dessa respondenter en heterogen grupp, for-
dldrarna dr i olika aldrar och likas& deras barn. Barnen &r i ett par familjer
enda barn, 6vriga barn har olika placering i syskonskaran, fran yngst till
aldst. Forédldrarna har olika yrken, de bor i olika delar av kommunen — i ti-
torten eller i kommunens mindre samhéllen. Respondenterna ger i sina berét-
telser uttryck for upplevelser och erfarenheter som exempelvis handlar om
bemétande, okunskap, kamp, ensamhet och funderingar kring framtiden for
deras barn m.m. Det 4r ofrdnkomligt att vissa teman overlappar varandra och
resultatet skulle, i ménga fall, kunna tillhéra” flera teman.

Foréldraintervjuerna presenteras nedan i tabell 11 — en oversikt av de 6ver-
ordnade och underordnade temana som framkommit i resultatet.

Tabell 11. Oversikt av 6verordnade och underordnade teman: fordldrar

Overordnade teman Underordnade teman

Inkludering och delaktighet. En skola fér alla? Férdelar/nackdelar
med inkludering. Social gemenskap
och kunskapsaspekten inom larande-
miljon. Tva skiljelinjer. Inkluderad-
men inte delaktig och inte en del av
den sociala gemenskapen.

Organisation/resurser. Var ligger ribban? Resurser.
Utbildning och erfarenhet. Eldsjélar.

Féréldrastrategier. Kamp och engagemang. Framtiden.
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Inkludering och delaktighet

En skola for alla?

De flesta respondenterna ndmner det politiska beslutet som fattades i mitten
av 1990-talet och menar att inkludering &r ett stillningstagande i kommunen.
”Alla” vet att det inte finns sérskolor i kommunen. Man kan séga att det med
ar och erfarenhet utvecklats en inkluderingsideologi som mestadels 4r positiv
till inkludering i skolan men ocksé delvis i samhillet. Skolan har hér varit
motor for denna process. En respondent siger:

Det dr ju sé att alla barn gar tillsammans och jag tror inte att det finns ndgon
enda sérskola i kommunen dér det bara gér sérskoleelever (Gerd, mamma till
pojke, 15 ar).

Detta politiska beslut ser de flesta av fordldrarna som positivt. Dock uppfatt-
tas den borttagna mojligheten att & viélja “renodlad” sdrskola som negativ
for ett fatal fordldrar. De har funderingar kring hur skolgédngen kunde ha sett
ut om detta val hade funnits och om de i sa fall hade valt renodlad sérskola
for sina barn. Fordldrarna till ungefar hilften av barnen uppgav under inter-
vjun att de dr ndjda eller mycket njda med barnets skolgang och att inklude-
ringen fungerar tillfredsstidllande. For att inkluderingen ska uppfattas och
upplevas tillfredstdllande ndmner de att olika delar av barnens vardag ska
fungera, exempelvis vdgen till skolan, gruppsammansittning i klassen,
undervisning, organisation, matsituationer, materiel, kamrater, den pedago-
giska personalen samt tillgang till omsorgspersonal.

En fordlder menar att det méste vara eleven som &r utgangspunkt nér beslut
som ror denne fattas. Inkludering handlar f6r denna fordlder om att alla gér i
en skola for alla; vilken laroplan man foljer 4r av underordnad betydelse.
Denna forédlder sédger:

Men det dr ju ocksa sé att du ska se till eleven, inte till facket, utan det ar lik-
som hur vi gor det bést for den hér eleven, hur vi l6ser detta bast fér den hir
personen. Nu &r det ju en skola for alla om man ser till allas behov och vad
som &r bést for den hér eleven. Man behover inte kalla det sédrskola langre
utan vi gér i skolan allihop, det tycker jag liksom &dnd4 ska vara malet, sen vil-
ken ldaroplan man ldser efter spelar ingen roll, man ska kunna gora det pa
samma skola i alla fall (Cecilia, mamma till flicka, 14 &r).

Att bestimma skolform/placering upplevs ocksa som ett stort och avgdrande
beslut och en av respondenterna beskriver hur hon och hennes man ténkte da
de tog beslutet om skolplacering. Det var innan kommunen inférde en skola
for alla. De valde inkludering for sin son, trots att det vid sonens skolstart
fanns mojlighet att vilja en sirskild undervisningsgrupp. Nu finns inte denna
mojlighet kvar i kommunen. Ines tror inte att inkludering for alla elever all-
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tid 4&r mojligt utan beror pa funktionsnedséttningens svarighetsgrad. Forl-
dern séger:

Jag tror absolut att vilket funktionshinder man har liksom &r avgérande om
man klarar att vara i en klass eller pa en vanlig skola eller sd. Sen far man
dock inte glomma bort den sociala biten, den &r ju jétteviktig for alla, oavsett
vilket funktionshinder man har. Det &r ju en balans dér som ar vildigt svar,
det att sdtta alla elever ihop — kanske — det kédnns inte heller ratt. Men pé négot
vis kdnner man att ja, vad vi tdnkte pa da nér vi forst diskuterade med resurs-
centrums rektor, nér var son skulle borja i forskoleklassen. Det fanns en liten
grupp med elever d& och i den klassen var de s& multihandikappade, det var
vildigt mycket s& och han pratade och han var ju med pad samma sitt, s vi
kande liksom att, det fanns den gruppen att vélja pa och sen fanns det den sko-
lan han gér nu pa da. Vi visste inte riktigt vad som var bést, men i alla fall, vi
pratade om detta. Vi visste ju att det fanns andra elever runtom och kunde vi
tédnka oss en grupp med dom hir barnen si att det var jittejobbigt, men tillhora
nagonting dnda, men att dom — det stéllet dér nere — (en liten undervisnings-
grupp, med ett fatal elever) — det kindes lite for — nej det kidndes inte riktigt sa
bra. Men, nej man hade manga funderingar kring det dir (Ines, mamma till
pojke, 13 ér).

Ines ger i ovanstdende citat uttryck for en osdkerhetskédnsla. Hur vet man vad
som dr rétt beslut? Ska sonen ga i reguljér klass eller i en sdrskild grupp med
elever som enligt henne, d4r multihandikappade? Ines och hennes man valde
efter manga funderingar att deras son skulle gé i reguljér klass.

For en annan fordlder hade inkluderande undervisning en djupare betydelse
eftersom hon hade erfarenhet av en renodlad sdrskola i den kommun hon
bodde i tidigare. Denna erfarenhet har f6ljt henne och hon berittar att hon
ansag att det var viktigt att dottern skulle ha andra elever som forebilder, i
form av ndgon som kan mer 4n hon sjilv, for att kunna ldra sig mer och dér-
med utvecklas:

Det hir ndr det inte réckte till och elever ibland satt och jobbade i en grupp
som de faktiskt var for duktiga for att vara i. Det var ju liksom inte bra for det
maste vara lite for att bli sporrad ocksd, annars stannar man ju av lite grann
(Berit, mamma till flicka, 15 ar).

Fordelar och nackdelar med inkludering

Fordldrarna menar att det finns bade fordelar och nackdelar med att ha en
inkluderande skola. Ungefiar hilften av fordldrarna uppgav att fordelarna
overviger nackdelarna och att det dr en vinst for alla elever att kommunen
har inkludering i skolorna. Genom att alla barn inom ett bostadsomrade gar i
samma skola och samma fritidshem, kan de ldra kénna varandra pa ett annat
sétt &n om de bor langt ifrdn varandra. Ofta kan de ocksa ha liknande fritids-
sysselsdttningar. Barnen ingér pa sa sitt i flera olika mikrosystem dér ocksa
deras klasskamrater finns, sddana mikrosystem kan vara en idrottsforening,
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scouter, kyrkan m.m. En fordlder uttryckte att inkludering, det dr den stora
vinsten — att fa se och ldra sig av varandra. Denna forilder har funderingar
kring inkludering som den ser ut i denna kommun och hon jamf6ér den med
den kunskap hon har om andra kommuner. Genom att blicka tillbaka pa for-
skolan dér dottern gick och jaimféra den inkludering som fanns ddr med den
inkludering hon méter i skolan, gér hon foljande reflektion och menar att det
borde se ut pd liknande sitt i andra kommuner som det gor i kommun A.
Hon funderar 6ver hur det ser ut inom forskolan dir inkludering dr mer en
sjalvklarhet och jamfor med skolan, hon siger att:

Det &r ju ingen som har ifragasatt att man ska ga pé forskola ihop, varfor ska
man dé byta eller bryta det nir man kommer till skolan (Berit, mamma till
flicka, 15 ar)?

Den sociala gemenskapen och kunskapsaspekten inom lirandemiljon
Merparten av de intervjuade fordldrarna lyfter for dem tva avgorande fak-
torer som maste finnas vid inkludering, ndmligen positiva upplevelser av den
sociala gemenskapen samt kunskapsaspekten inom liarandemiljon. De flesta
fordldrar i studien patalar vikten av att deras barn ska fa en social gemenskap
med andra barn och vuxna i en reguljédr klass och att deras barn ska fa en
undervisning som tilldter barnet att utvecklas optimalt efter sina egna forut-
sédttningar. En fordlder berédttar om hur hennes son, som har en grav utveckl-
ingsstorning, rorelsehinder och inget talsprak, stortrivs i skolan och siger:
Han dr glad varenda dag han ska aka till skolan och han vill inte dka ddri-
fran (Gerd, mamma till pojke 15 ar). Ett fordldrapar i studien betraktar in-
kludering som avgoérande for sonens delaktighet i sociala sammanhang och
allminna utveckling 6verhuvudtaget och pappan sédger att sonen maste ldra
sig att ta konflikter:

Han 4r med i klassen dndd — med de konflikter det kan innebdra och det &r
béttre @n att han skulle gé i en skola med bara barn som har liknande problem
... (Adam, pappa till pojke 8 ar).

Mamman menar att sonen maste ldra sig att forstd sociala normer och hon
sdger att sociala forebilder &r viktiga for sonens utveckling:

Jag tycker det &r positivt, for han lédr sig ocksd. Det hjdlper honom i hans ut-
veckling pa bade gott och ont. Han harmar allt det han ser och dom berittar
till och med i skolan att han sitter dir och tittar t.ex. ndr dom ska ldra nagon-
ting, han vet inte sjdlv vad han ska gora. Han forstér inte sd mycket, men han
liksom “tittar p&”. Sen foljer han med strommen s& det hjédlper honom. Det ar
vildigt utvecklande f6r honom (Eva, mamma till pojke, 8 ar).
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Fordldrarna i studien lyfter fram barnens kunskapsutveckling som en av de
avgorande aspekterna vid inkludering. En fordlder onskar att de (mamma
och pappa) sett fler och storre framsteg for sin son och hoppas att flytten fran
mellanstadiet till hogstadiet kommer att ge storre mojligheter att ldra dnnu
mer. Fordldrarna menar att om sonen far mer hjilp eller stottning s& finns
hoppet att larandet utvecklas ytterligare:

Det &r ju det hir att man kan ldgga lite krut da pd honom om man &r intresse-
rad. Det har ju gatt framat, det har det ju. Men, ja man kan tycka lite mer, ja vi
hoppas pé i alla fall om vi séger sa da, att nir han kommer till en ny skola till
hosten. Han far en pedagog som &r véldigt duktig i datakunskap och sadant
dér, s& vi hoppas ju att det kan leda till ndgot mer (Ines, mamma till pojke, 13
ar).

Delaktighetsaspekten omfattar bade fordldrars delaktighet i barnens skolgéng
samt barnens egen delaktighet i skolan. Men hur dessa tva aspekter av delak-
tighet upplevs och erfarenheterna av hur delaktighet formeras i1 praktiken kan
te sig pa olika sétt. Ur fordldrarnas synvinkel har manga erfarenheter av att
ha fatt séga sin mening och att man i skolan har lyssnat pa dem, och de har
upplevt sig delaktiga i sina barns skolgang. Att nadgon lyssnar dr en viktig
forutséttning for att uppleva att man &r delaktig, enligt de flesta fordldrar i
den hér studien. En fordlder séger att:

Det &r ju inte alltid som det &r som vi vill, men d& kénner jag att d& kan man
faktiskt framfora det och det dr ju en sorts delaktighet att man kan vara med
och bestimma och péverka och det tycker jag att vi har fatt (Berit, mamma till
flicka, 15 ar).

En mamma har mycket positiva erfarenheter av delaktighet och hon har &dven
erfarenhet av att samtala med forédldrar i andra kommuner. Mamman séger
att de bor i en vildigt bra kommun och att deras barn har fatt all den hjilp
som behovts. Det finns ingen anledning att anta att detta inte skulle fortsétta
under hogstadietiden, menar hon. Samma fordlder menar dock att detta for-
utsétter att de som forédldrar alltid maste vara engagerade och vara beredda
att "kdmpa” nir det behovs.

Ibland maste fordldrar vara ihirdiga och inte ge upp i sin strdvan efter att fa
gehor. Detta papekar en fordlder som har erfarenhet av att det kan ta tid in-
nan “skolan” lyssnar och ger respons:

Man maste vara stark fordlder, det maste man. Sérskilt nu ndr vi méarkte att det
inte var sa ldtt att fa den skola som vi ville att han (sonen) skulle g i. Istillet
skulle en annan skola anpassas for att fungera for var son. Som tur var sa
Brandtillsynen nej! Vi fick till slut den skola vi ville ha (Gerd, mamma till
pojke, 15 ér).
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Men fordldern menar att detta anda &r en form av delaktighet. Som fordlder
maste du vaga hdvda din &sikt och ibland tjata. Denna fordlder menar, att
efter dialog och en tids extra “tjat” frdn dem som fordldrar fick deras barn
byta till en ldmpligare skola. I det hér fallet handlade det om den fysiska
anpassningen av miljon vilken dr en forutsdttning som mojliggor inklude-
ring, dock inte den enda. Det finns bland respondenterna fordldrar som inte
har lika latt for att hdvda sina asikter och deras erfarenheter dr inte lika posi-
tiva till hur skolan lever upp till den delaktighet de som fordldrar 6nskar
skulle finnas. Om delaktighet forutsétter att man som fordlder dr “engage-
rad”, “ihardig”, “tjatig”, “vagar hdvda sin asikt”, “alltid redo att kdmpa”
m.m., d& giller inte lika villkor for att fa tillgang till delaktighet. En respon-
dent menar att inkludering och delaktighet i ens barns skolgéng krdver enga-
gemang fran fordldrar och det kréver att man dr aktiv, mycket aktiv (Eva,
mamma till pojke 8 ar). Citatet fran Eva kan tolkas som att man som fordlder
aldrig far vila fr&n engagemanget. Det dr inte sd att en elev blir “fardiginklu-
derad” och att skolgdngen sedan “rullar pa”. Som tidigare sagts pagar inklu-
deringsprocessen stindigt och det &r troligen detta som flera av de intervju-
ade fordldrarna menar d& de pétalar att de alltid maste vara aktiva, som Eva
uttrycker 1 citatet ovan. De flesta fordldrar i studien menar att det fordras
engagemang for att deras barn ska fa vara en del i den reguljara klassen,
vilket jag tolkar som att de inte vill att deras barn ska exkluderas.

Tva skiljelinjer

Flera respondenter har negativa upplevelser och erfarenheter av sina barns
skolgéng och uppgav att de valde att delta i denna studie for att & beritta sin
historia. Bland forildrarna som var missndjda finns tva skiljelinjer. A ena
sidan, finns fordldrar som vill att barnet alltid ska ga i den reguljara klassen
men anser att skolan inte “lever upp” till detta. A andra sidan, finns fordldrar
som skulle vilja ha kvar valfriheten att fa vilja ”sdrskola”. Dock kan foréld-
rarna i den hiar kommunen inte géra detta val. Flera fordldrar har uppfatt-
ningen att elever som har en funktionsnedséttning “behover” fa traffas och
umgas bade pé lektioner och under raster, for att slippa vara den som kom-
mer till korta samt att f4 kamrater som ocksa har en funktionsnedséttning. En
pappa har funderingar om huruvida det hade varit bittre fér sonen i en
sdrskoleklass istéllet for inkludering i reguljédr grundskola. Han sédger:

Jag vet inte hur det skulle vara for honom om det varit sirskola. Det kanske
hade blivit fler kompisar har man ju tinkt manga ganger (Lars, pappa till
pojke, 8 ar).

Flera fordldrar som har barn med lindrig utvecklingsstérning och som gar pa
hogstadiet uppgav att deras barn inte far tillhora helheten av att i praktiken
ingé i en grundskoleklass. Dessa fordldrar menar att tanken med inkludering
i en skola for alla bara stimmer i teorin och ddrmed blir det motsédgelsefullt
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for dem. Flera patalar att kvaliteten av skolgdngen &dr beroende av enskilda
larares insatser och tycks har fungerat under vissa perioder, da frimst nir
barnet var yngre men dven beroende av nagon ldrares sérskilda intresse. En
fordlder beskriver detta genom att blicka tillbaka pd mellanstadietiden da
hans dotter hade en ldrare som visade ett tydligt intresse for att dottern skulle
vara en del av klassen.

Dé (pd mellanstadiet) hade hon ju en ldrare som forsokte integrera henne i
klassen och det var den bista perioden under hela hennes skoltid. Men nu i
hogstadiet dr hon olycklig (Erik, pappa till flicka, 15 ar).

Ett fatal fordldrar upplever att de inte fatt delta i barnets skolgang, att de fatt
ett nonchalant bemétande, och de &r inte ndjda med vare sig inkludering,
undervisning eller larare. Genom att delta i denna studie vill de gora sina
roster horda med en férhoppning om att fler ska f& kunskap om deras erfa-
renheter och upplevelser.

Inkluderad — men inte delaktig och inte en del av den sociala
gemenskapen

Foréldrar betraktar placering av barnen utifran sitt eget barns forutséttningar.
Avsaknad av delaktighet och social gemenskap kan betraktas pa flera olika
sdtt. Ett sétt att se, menar en fordlder att det &r jdttebra att fa vara med i en
vanlig klass men att hennes son ofta har varit ensam och inte haft ndgon som
”varit som honom”. Sonen har varit inkluderad i en reguljar klass men det
har resulterat i att inkluderingen blivit “exkluderande” i den meningen att
pojken enligt fordldern ofta varit ensam. Hennes uppfattning 4r att ”dom”
behover varandra mer. Detta sétt att betrakta exkludering — i meningen av-
saknad av delaktighet och social gemenskap — &r inte vanligt forekommande
i fordldrarnas berdttelser, men skymtar fram ett fital ganger. En forélder
onskade att deras son fatt g& i en sirskolegrupp, dédr han troligen inte skulle
ha varit s4 ensam som mamman upplever att sonen ibland har varit i den
reguljdra klassen:

Jag vill sdga det som jag tycker har varit mindre bra med den hér inkluderande
skolan ... jag tycker att det dr jattebra att han far g i en vanlig klass, men han
(sonen) var ganska ensam pé den skola han gétt i tidigare. Dom (barn som har
en funktionsnedséttning) behdver ocksé fa se varandra ... att dom inte &r en-
samma ... det dr det jag vill sdga (Gerd, mamma till pojke, 15 ar).

Ovanstaende citat ger uttryck for att den inkludering som finns i den héar
skolan innebér att eleven upplever ensamhet och pa si sitt kan anses vara
utanfor gemenskapen. Nagra fordldrar anser att deras barn inte far den
undervisning, stimulans i form av social gemenskap eller de positiva forebil-
der de anser att deras barn behdver. De menar att &ven barnen dr missnéjda.
Ett fordldrapar uppgav att deras dotter storre delen av skoldagen ar utanfor
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grundskoleklassen, utan mojlighet till sociala forebilder och utan gemen-
skap. De anser att skolan borde ha anstillt en resursperson (pedagog eller
assistent) istéllet for att placera dottern i en liten grupp bestdende av tva ele-
ver. Detta stod, dr enligt dessa fordldrar, inget egentligt stod snarare tvartom.
Dotterns onskan &r enligt férdldrarna, att fa vara med i klassen. Dessa foréld-
rars asikt &r att det pa detta sétt inte finns nagon positiv forebild som bidrar
till utveckling for deras barn. Tillgang till hjdlp och stdd i klassen hade moj-
liggjort inkludering men pappan menar att deras barn vistas i en exklude-
rande milj6 1 praktiskt taget alla &mnen. Detta exempel frangar principen om
en skola for alla i meningen en inkluderande skola och det visar istéllet att,
det i praktiken, egentligen finns en liten sédrskild undervisningsgrupp besta-
ende av endast tva elever. Fordldern ger uttryck for sitt missndje eller kanske
hellre vanmakt, genom att séga:

Som nu att det hér skolaret, f4 vara ihop med Tommy (i en grupp med bara tva
elever) det har vi inte fatt reda pd, men hon har ju sjilv berittat hemma, men
vi har inte fatt ndgot beslut om det. Jag frigade da rakt pa sak.

— Ar ni aldrig med i nigon klass?

— Nej det dr vi inte!

Det ju klart att hon har stora problem, men vi har ju bevisat att hon har kapa-
citet som skolan inte kan locka fram och jag menar nir vi dnd4 ser tillbaka pa
den period nér allting funkade sa ... (Erik, pappa till flicka, 15 &r).

Organisation/resurser

Organisationsfrdgor och omgivningsfaktorer diskuterades under intervjuer-
na. De flesta fordldrar i studien menar att organisationen av bade undervis-
ning, hur eleverna grupperas och kompetens hos personalen &r av avgorande
betydelse.

Var ligger ribban?

Flera forédldrar havdar att ribban ligger for ”lagt” eller ibland for “hogt” for
att det ska kunna ségas att eleven far undervisning som &r individuellt anpas-
sad for den enskilda eleven. Undervisningen upplevs darfor inte som optimal
for enskilda elever. En pappa menar att tiden “lullas bort” och enbart ger en
sysselsdttning och inte egentlig undervisning, och att det gar for mycket tid
till estetiska dmnen istillet for kirndmnen. Han anser att for mycket tid 14ggs
pé orientering och studiebesok i samhillet och att denna tid borde anvindas
battre.

Ja det &r vad jag kallar lulla bort tiden. Jag menar att tiden &r ju en icke férny-
bar resurs dven for henne, det dr viktigt att utnyttja den varje ar for att gora det
basta mojliga (Erik, pappa till flicka, 15 ar).
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Pappan till flickan i ovanstdende citat anser att hans dotter inte fir samma
chans till utveckling och utbildning som hennes klasskamrater. Han hévdar
att skolan “gett upp hoppet” om dottern och inte vet hur de ska hantera
undervisningen. Resultatet blir, enligt pappan, att dyrbar undervisningstid
laggs pa diverse sysselséttningar som inte alltid 4r kopplade till kursplanen
for grundsérskolan vilken dottern foljer. Istédllet handlar det ofta om trénings-
skolans verksamhetsomraden och detta resulterar i en konflikt mellan hem
och skola.

Betydelsen av extra resurspersoner, (assistent eller pedagog) och kontinuitet
beskrivs som ”A och O” av flera av de intervjuade fordldrarna. De upplever
att organisationen av personalen &r av stor betydelse fér hur inkluderingen
fungerar. Exempelvis dr byte av personal problematiskt for eleverna. Ofta
kan barnen vara i behov av en resursperson. Forédldrar sdger sig forsta att det
inte gar att komma ifrdn personalbyten, men de ser ocksa vilken negativ
inverkan detta kan ha pa deras barn. Ett fatal fordldrar sdger sig ha haft tur,
eftersom deras barn fatt tillgng till resurspersoner som stannat ett flertal ar.
Genom att eleven far ha samma resursperson under flera &r behdver ingen ny
”laras upp” vilket tar tid. En fordlder (Berit, mamma till flicka, 15 &r) sdger
om skolar 1-6 att:

Vi hade ju tur ocksa — for den hir tjejen som var assistent pa dagis, hon foljde
med upp till skolan sen.

Samma forélder sdger om ar 7-9 att:

Hogstadietiden ddremot har varit tuffare eftersom hon inte haft en “egen” as-
sistent.

De flesta fordldrar sdger att det har varit manga personalbyten, frimst av
resurspersoner. Nagon fordlder papekar att det byts personal i skolan pa
samma sdtt som vi andra byter T-shirts. Flera fordldrar menar att det existe-
rar smagrupper, som inte dr skapade utifrdn elevernas behov utan av andra
skil, exempelvis att en liten grupp bildas for att detta anses vara bittre for
resten av klassen. Om det hade funnits fler resurspersoner i den reguljira
gruppen hade inte behovet av smagrupper varit lika stort, menar foérdldrarna.
Det dr besvidrande, for en kommun som menar att det inte existerar sma
grupper av elever, att flera fordldrar patalar just att deras barn ingér i en liten
grupp en stor del av skoldagen. Det innebir i praktiken att kommunen inte
har inkludering for alla elever och det innebér ocksé att teori och praktik inte
Overensstimmer.
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Resurser

Det handlar inte bara om resurser i form av lirare, assistenter, eller ekonomi.
Personal och ekonomi &r viktiga faktorer men resurser i form av utbildning
och kompetens hos pedagoger och annan skolpersonal samt ett specialin-
tresse for att arbeta med elever i1 behov av sérskilt stod, dr ocksa faktorer som
anses vara av vikt enligt merparten av fordldrarna. Flera av fordldrarna 6ns-
kar att utbildningen inom det specialpedagogiska omradet vore bredare, bade
vad géller forhéllningssétt och mer specifika kunskaper om olika funktions-
nedsittningar. Aven kunskapsutvecklingen inom olika dmnen hos eleverna
upplevs som en viktig faktor fér respondenterna. Flera fordldrar menar att
resurserna inte &r tillrackliga vare sig det géller ekonomi eller kunskap hos
personalen.

Vi dr manga fordldrar som har diskuterat det ritt ofta att om vi bara kunde &
dom hir extra resurserna till ungarna. Men vi fér ju inget gehor. Det ar sdkert
barn som far hjdlp, men vi har inte upplevt det och det &r fler &n jag som
menar det och det tycker jag &r lite skraimmande (Annika, mamma till pojke,
17 &r).

Fordldrar anser att om det finns extra resurspersonal knuten till en viss elev
sa far detta konsekvenser for klassen som helhet, och de menar att det ofta
kan vara sa att en elev i behov av sirskilt stod inte behover detta stod i alla
dmnen vilket mojliggor att stod “spiller ver” till andra elever. Extra stod i
klassen som spiller 6ver ses som en stor tillgang och nagon enstaka fordlder
har papekat att denna resursperson ér av vikt for att en elev i behov av sir-
skilt stdd ska kunna vara inkluderad:

I skolan har hon inte delat resurs med négon, ddremot s har hon ju inte be-
hovt hjdlpen hela tiden — s man kan sédga att hela klassen har ju fatt del av att
hon har haft en resurs med sig. Fér hon har ju inte behovt det i alla &mnen
(Cecilia, mamma till flicka, 14 ar).

En annan fordlder framhaller ocksa detta att en resursperson innebér hjilp
och stod till fler elever:

Han 4r med i klassen men har ocksa individuell undervisning ett antal timmar
i veckan med en specialpedagog som jobbar tillsammans med honom. Dessu-
tom finns det en resurs i klassen. Resursen &r inte till bara fér honom utan
finns i klassen (Annika, mamma till pojke, 17 &r).

Och vi har inte ens behovt byta assistent — det har ju ocksa viss betydelse — att
vi kénner att hon har haft ndgon som har f6ljt henne och vet nir man kan
pusha henne. Hon har ju lirt kéinna henne s& bra och hon har hamnat ritt hela
tiden (ifrdga om var ribban ska ligga), det kanner vi. Med stod och hjélp sa har
det funkat. Hon har gétt med sina jimnariga kamrater och det har funkat. Vi
hade hoppats att ndr hon kom upp i hogstadiet sd skulle hon fa hundra pro-
cents hjdlp av en stodperson men det fick hon ju inte. Och d& menar vi att det

94



inte blir ldttare ju dldre man blir, gapet blir storre, det mérks ju tydligt. Det
mirks inte pa dagis eller i forskoleklass pa samma sitt. Det mérks tydligare ju
dldre de blir och da kénde vi att det fick vi inte gehor for (Cecilia, mamma till
flicka, 14 ar).

Négra fordldrar uppger svarigheter att fa reda pad vem som har ansvaret gil-
lande resursfordelningen. Berit ger uttryck for detta da hon séger att:

Det &r upp till rektor hur han fordelar det, (resurserna) si alla skyller pa alla
lite, kianner jag vil eller menar jag, men det 4r ju alltid knappa resurser, det dr
egentligen det man kénner att tiden ska ricka till s& att dom som jobbar tétt
med henne, dom har inte varit fler &n dom varit och da har dom inte rackt till,
s& det dr pengarna i botten det handlar om, att mer tid kan man inte fa eller
mer fér det inte kosta eller hur man séger (Berit, mamma till flicka, 15 ar).

Utbildning och erfarenhet

En aspekt av tillgang till resurser som ndmns av ndgra fordldrar &r persona-
lens erfarenhet och utbildning. Flera forédldrar beskriver att personalen gor
sa gott de kan men att detta inte alltid racker:

Det racker inte med en god vilja. Dom (personalen) dr sdkert duktiga pé sitt
sétt, men vi kénner att det inte récker till (Cecilia, mamma till flicka, 14 ar).

Cecilias fordldrar anser inte att hon ska vara i en liten undervisningsgrupp
under storsta delen av skoldagen utan tillgdng till andra elever. Nar detta
fordldrapar beréttar om sin dotters skolgang blir det tydligt att inkludering i
reguljar klass inte giller alla elever. Flera fordldrar menar att det ibland blir
lite av ett experimenterande niar kunskapen saknas for att individualisera
undervisningen sa att den anpassas efter elevens mojligheter och svarigheter.
Denna erfarenhet delas av flera fordldrar och Berit menar att:

Jag kanner att dom inte riktigt har den erfarenheten att ha ett barn i vanliga
skolan, dven om hon lédser efter en annan skolplan, fér dom har vildigt daligt
begrepp om vilken nivad dom ska lagga henne pa (mamma till flicka, 15 ar).

Det kan tolkas som att kunskap saknas om var eleven befinner sig utveck-
lingsmaéssigt, dvs. var den sé kallade optimala utvecklingszonen ligger.

Eldsjalar

Fordldrar anser att det behovs eldsjélar i skolan. Larare som speciellt har valt
att arbeta med elever i behov av sérskilt stod. Denna 6nskan har flera foréld-
rar. De vill mé6ta pedagoger och annan skolpersonal som brinner for inklude-
ring och att arbeta med elever som har olika funktionsnedséttningar:
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Det var inte alla som var eldsjdlar, men de fanns ju, dven eldsjdlarna. Dom
som inte var eldsjdlar dom gick ju inte in for det riktigt, s& det 4r ju sa pa alla
stéllen, en del jobbar for att dom ska jobba och ja det mérks sd vil ndr dom
har det dér extra. Dom bryr sig mer, ser mer, trdnar in sig pa att upptdcka nér
det dr ndgot som haller pa att handa liksom (Josefin, mamma till pojke, 14 &r).

Forédldrastrategier

Overvigande delen av forildrarna berittar om hur de pa olika sitt forsoker
se till att deras barn ska fa, vad de menar, att det har rétt till. Dessa foérdldrar
anvéander sig av olika sdtt for att ’halla koll” pa skolan och sitt barns skol-
gang. Detta tema speglar fordldrars upplevelser av olika aspekter som kan
definieras som strategier som de anvénder sig av for att skolgdngen ska fun-
gera pa ett tillfredsstdllande sétt for deras barn. De flesta fordldrar berédttar
om de tillvigagéngssitt de sjdlva har for att tala om sina onskemal eller for
att na ett visst mal.

Kamp och engagemang

Den strategi som dr mest uttalad och som dvervigande delen av fordldrarna
ndmner dr kamp. Flera anvénder uttryck som att “man maéste var stark”,
”man far inte sla sig till ro”, ”man far inte ldgga armarna i kors”, “man maste
kdmpa med ndbbar och klor”. Fordldrar upplever att de méaste kimpa for att
fa det de anser vara det bésta for sitt barn. Det &r flera fordldrar som anser att
kampen &r ett "maste” om deras barn ska fa det fordldrarna anser de har ritt
till. Cecilia, (mamma till flicka, 14 &r) menar att kampen hor ihop med rollen

att vara forélder till ett barn som har en funktionsnedséttning:

Har man ett handikappat barn si far man kdimpa — man far kdmpa hela tiden.
Vad det &n handlar om — om &n det ena och det andra — da tycker man, ja men
lyssna lite, vi sdger det inte bara for att vi ska séga det — utan vi kanske kdnner
véra barn. Vi kanske vet hur dom mar vil och var dom har det bést och vilken
milj6 som passar dom bést. Sedan kanske man inte alltid kan f som man vill
men jag tror att om de (skolan) bryr sig s& forstar fordldrarna ocksé nér det
inte blir fullt ut som man vill.

Ett fordldrapar uttrycker djup besvikelse 6ver dotterns skolgéng:

Hon vill vara med i klassen och vi kimpar och vi kdmpar. Kan man tvinga en
elev att alltid vara med en annan som man inte funkar ihop med (Fanny,
mamma till flicka, 15 ar)?

Overgéngen frén ar sex till &r sju kinnetecknas enligt de flesta fordldrar av

en neddragning av resurser. ”Vi maste vara pa var vakt och beredda att
kdmpa for mera resurser”, sdger en fordlder som har en dotter pa hogstadiet
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och menar att de som forildrar fick borja kimpa igen nér resurserna minska-
des med resultat att personalstyrkan reducerades:

Vi har fatt borja kimpa med niabbar och klor igen, s& vi kédnde nér hon boérjade
sjuan — vi har ju tjatat till oss mer hjélp och legat pa for det rackte ju inte till,
s& vi lag pa ganska mycket dir och efter en termin, da anstidllde dom en till sa
att det blev bittre (Cecilia, mamma till flicka, 14 &r).

Berit (mamma till flicka, 15 ar) beskriver en liknande upplevelse:

Vi har ju tjatat till oss mer hjdlp och legat pd — den forsta terminen p& hogsta-
diet, d& funkade det inte f6r d& var det liksom egentligen tva stédpersoner for
den hér klassen, eller — ja dom var ju inte bara i den hir klassen for dom var ju
i tva klasser. Det riackte ju inte till sa vi 1ag ju pa ganska mycket dér och efter
en termin, da sa anstédllde dom en till sa att det blev battre da i alla fall da, men
jag forstar inte resonemanget att man drar ner pé resurstilldelningen for det &r
en helt ny vérld fér dom hér barnen.

Att kdimpa och st pé sig kan leda till att fordldrar upplever att de dr en borda
for omgivningen och da specifikt fér skolan och ibland att d&ven deras barn ar
en borda. Personalens okunskap, enligt vissa fordldrar, tar sig ibland uttryck
som “vi vet inte vad vi skall gora” vilket gjort att ndgra av fordldrarna kén-
ner maktloshet 6ver sina barns och sin egen situation. Ibland kan det intraffa
att pedagoger och foréldrar inte &r 6verens om vilken kunskapsniva eleven
klarar. En pappa beskriver att deras barn ville gora engelska laxor som 6v-
riga elever i klassen men ldraren vigrade:

Vi fick inga bocker hem, hon ville gérna ldsa engelska, alltsé vi blev véigrade
att f4 hem bocker. Nej, s& hon grit och vi kimpade, vi kimpade. Vi hade fil-
mat (hemma) och visade den och det som hon aldrig hade gjort i skolan (sa att
de skulle se att hon behédrskade engelska) och &nda blev det ingen &ndring.
Det var bara att hon inte kan i skolan (Erik, pappa till flicka, 15 &r).

Alla respondenter séger sig ha sitt barns bista i fokus och det framkommer
pa olika sitt. Ett sitt &r att vara engagerad i skolgadngen och vara barnets
talesman. Engagemanget kan ju ocksa betraktas som en aspekt av kampen
som fordldrarna beskriver. En fordlder beskriver engagemanget pa foljande
satt:

Och det &r alltid sa att, vad man 4n siger, vad man an brékar om, allting, sa ar
det honom som man liksom ténker pa. Det maste funka for honom och det &r
alltid han som stér i fokus liksom (Ines, mamma till pojke, 13 &r).

Flera fordldrar patalar beroendet av omgivningen for att fa vardagen att fun-

gera. Hos en respondent anas en kénsla av att ”vara i vagen” eller ta for stor
del av den gemensamma “resurstilldelningen”. Denna kinsla avspeglas hir:
g peg
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N4, men den dér kénslan att man maste kimpa hela tiden, trots att han har sina
rattigheter. Men jag kénner att vi stor, att vi dr jobbiga, att vi krdver mycket
eller att han behover sd mycket hjédlp och stod. Jag méste bearbeta det, men
jag sdger som det dr, hur jag upplever det ibland (paus) det &r l4ttare ndr man
har ett barn utan speciella behov (Eva, mamma till pojke, 8 ar).

Eva ger uttryck for att hon kdnner att de kréver for mycket av omgivningen
och detta tynger henne. De flesta forédldrar patalar en medvetenhet om att de
maste vara starka fordldrar och de uttrycker den pé olika sitt. Cecilia, en av
fordldrarna, sidger:

Om vi séger starka fordldrar sd 4&r manga fordldrar med handikappade barn
starka fordldrar, man blir tvingad att vara stark fordlder for saker och ting. Det
far man vara dven nidr man kommer till skolverksamheten och man fir kimpa
och kdmpa och man far tjata och vara lite besvirlig och det tror jag manga
kanner att man far gora.

Man maste vara besvirlig for att man ska f& igenom sin vilja sen kan det bli
bra i slutindan, men man kan inte sitta med armarna i kors och tro att det bara
hinder, for det gor det nog inte, d& blir man nog borttappad. Den kénslan tror
jag att manga har. Det dr sddant man kdnner. Och den kénslan har vi, att vi
inte har varit besvérliga och det har funkat var hon &dn har hamnat, men hon
har varit latt att ha att géra med och l4tt att anpassa sig. Hon dr ganska framat,
hon har haft en sju atta assistenter mellan dagis och sexan och det &r ju inte
det ultimata (mamma till flicka, 14 ar).

Det &r ett utméirkande drag hos de flesta av fordldrarna, att de séger att de
maste vara starka. Detta giéller vare sig de dr nojda eller mindre nojda.

Och sirskilt nu ndr vi méarkte att det inte var sa latt att f4 den skola som vi
ville att han skulle g& pa, da kénde vi att ... det har varit den hir 6vergéngen
(till ny skola) men nu ordnade den sig ju dnd4, ja, man far inte ge sig (Josefin,
mamma till pojke, 14 ar ).

Alla fordldrar ger uttryck for att det tar tid att bevaka och halla sig underrit-
tad om skolan och vad som hiander. En fordlder ger sin syn genom att séga:

Ja det &r vil sé, det har vi ju forstatt av andra fordldrar man tréffat. Sen &r det
ju rdtt jobbigt att halla pd med sddant (att kdmpa). Man ska orka och de &r
alltsd, ja, det 4r manga timmar det kan ta. Det &r jobbigt att halla p& (Lars,
pappa till pojke, 8 ar).

Framtiden

Flera fordldrar ger uttryck for denna oro eller undran 6ver hur framtiden ska
gestalta sig for deras barn. En forédlder uttrycker detta genom att sdga:

Aven om det finns lugna perioder s& méste vi som forildrar vara medvetna om
att vi aterigen kan behova kdmpa.
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En annan foridlder menar att oron for framtiden finns dér hela tiden. Vad
hinder om de som f6ridldrar inte finns kvar? Vem ska da ta hand om deras
barn?

Den dir kédnslan — vad hdnder om vi férsvinner? Vem ska ta hand om honom
som vi gor (Eva, mamma till pojke, 8 ar)?

Sammanfattning

Sammantaget visar fordldraintervjuerna en stor spridning vad géller svaren
pa de fragor som stilldes. Svaren skiftar fran fordldrar som &r vildigt néjda
med skolan till fordldrar som kénner sig 6verkorda och maktlosa. Detta kan
anses vara ett dilemma, da de fordldrar, som menar att barnens skolgang &r
”varken bra eller dalig” saknas i denna avhandling. Kanske ar det s& ménni-
skan reagerar? Nar skolgdngen fungerar finns ingen anledning att uttrycka
sin &sikt?

En del fordldrar ser inkludering som en sjilvklarhet och en ménsklig réttig-
het. De bor ju i en kommun som inte har nadgon sérskola i form av homogena
sarskolegrupper. Dock har studiens resultat visat att det finns ett antal elever
som far sin undervisning i vad jag bendmner som en form av “’sdrskild liten
undervisningsgrupp”. De elever som gar i dessa sma undervisningsgrupper
kan inte, enligt, min mening, anses g& inom den reguljdra klassen ram. For
de fordldrar, vars barn gér i en reguljér klass, innebér inkludering en fysisk
plats — en plats ddr barnet kan fa tillgang till den sociala gemenskapen och
dédr de kan skaffa sig erfarenheter och kunskaper som gagnar dem langsik-
tigt. Foréldrar till yngre barn anser att barnet och de sjdlva &r mer delaktiga
medan fordldrar till dldre barn anser att bade de sjdlva och barnet dr mindre
delaktiga. ”Lag- och mellanstadietiden” fungerar ofta béttre d4n hogstadieti-
den som upplevs vara en flaskhals. Med stigande &lder minskas resurserna i
skolan, vilket inte gynnar eleverna. Da eleven kommer till gymnasiet tas mer
héansyn till individuella forutséttningar, enligt den fordlder som har ett dldre
barn. Samma reflektion gor fordldrar som har barn pa hogstadiet, men det
kan snarare betraktas som en forhoppning dé eleven dnnu inte borjat gymna-
siet. Overvigande delen av forildrarna berittar om den kamp de utkimpar
for att deras barn ska fa den undervisning de har ritt till. Alla fordldrar beror
kampen, pa olika sétt, och merparten av de intervjuade fordldrarna ser som
sin uppgift att halla ett vakande dga pa “’skolan”.
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Delstudie II — Lirares upplevelser och erfarenheter av
en skola for alla

Atta ldrare har ingétt i studien. Alla intervjuade ldrare har gjort ett medvetet
val av arbetsplats d& de visste att kommunen har/har haft en policy att enbart
anstilla pedagoger som é&r positiva till inkludering. Enligt rektor for det spe-
cialpedagogiska centrat, har det funnits en rutin vid anstillning av larare att
stdlla fraigan om huruvida man som ldrare dr beredd att arbeta i en skola dér
inkludering av elever som &r mottagna i grundsirskolan gér i reguljéra
grundskoleklasser. Som utgangspunkt vid anstillningsintervjuer finns kom-
munens skolplan, som klart deklarerar att alla elever ska ga i reguljéra klas-
ser. Tre av ldrarna, Therese, Olivia och Petra, har arbetat 1ange i kommunen
och dr ndgra av dem som var initiativtagare till kommunens inkludering av
alla elever, som startade 1996. Ovriga fem ldrare har arbetat minst fem ar i
kommunen, och under denna tid har eller har de haft elever mottagna i
sdrskolan i ordinarie grundskoleklasser. Policyn i kommunen ir att ha en
skola med alla (Matson, 2007).

Resultatpresentationen inleds med en tabell (tabell 12) som visar dver- och
underordnade teman. Utgangspunkten har varit manga framvédxande teman
som sorterats i ett antal underordnade teman. Dessa underordnade teman har
dérefter kategoriserats i tre Overordnade teman. Vissa teman Overlappar
varandra och det innebér att resultatet skulle kunna redovisats inom fler te-
man.

Tabell 12. Oversikt av 6verordnade och underordnade teman: lirare

Overordnade teman Underordnade teman

Att genomféra féréndringen - Smygstart. Skolan som smygstartade

implementeringen av en skola blev en modellskola. Aldersblandade

for alla. familjegrupper.

Synen pa inkludering och Férdelar/nackdelar. Sociala

delaktighet. relationer. Hégstadiet - en flaskhals.
Gymnasiet och darefter.

Synen pa lérande och lérarrollen. | Lérande. Lararrollen.
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Att genomfora fordndringen — implementeringen av en skola for
alla

Nér delstudie II genomfordes hade inkluderingsprocessen hallit pd sedan
1996. Respondenterna i forstudien (Matson, 2007) berittade om hur framta-
gandet av ny skolorganisation och ny skolplan implementerades i kommu-
nen. Tre av ldrarna i kommunen var initiativtagare till kommunens inklude-
ring av alla elever. Dessa tre ldrare (Therese, Olivia och Petra) deltar som
respondenter i denna studie. De tre ldrarna var vad jag i férstudien bendmner
eldsjdlar, och hade varit med i arbetet som innebar att kommunens sérskolor
lades ner och eleverna, som f6ljde sérskolans kursplaner, inkluderades i re-
guljdra klasser. Det framkommer i intervjuerna att dessa ldrare har medver-
kat till att det fanns forutsittningar som underlittade implementeringen av en
skola for alla. Kommunen (forvaltningschef och rektorer) tog tillvara dessa
forutséttningar, i form av kunskap och intresse for inférandet av en skola for
alla, och uppmuntrade ldrarna i denna process. Ovriga fem ldrare har arbetat
minst fem ar i kommunen och under denna tid har eller har de haft elever
mottagna i sdrskolan i ordinarie grundskoleklasser. Policyn i kommunen ar
att ha en skola for eller med alla, ett uttryck som anvindes av de flesta re-
spondenterna i forstudien (Matson, 2007). Enligt ldrarna tillbringade de allra
flesta elever storre delen av skoldagen inom den reguljdra klassen, dock
fanns det undantag och dessa undantag finns fortfarande. Detta upplevs som
ett dilemma for nagra av ldrarna; de menar att om policyn &r att alla elever
ska vara inkluderade i reguljira klasser, d& ska det inte fa finnas undantag.

Smygstart

Olivia en av ldrarna som var med fran starten berdttar i intervjun att hon
arbetade i en sédrskoleklass och hennes kollega Petra arbetade i en reguljér
lagstadieklass. Bada dessa respondenter arbetade i samma skola som da be-
nimndes grundskola med lokalintegrerad sédrskola. Fran borjan fanns inget
samarbete 6ver huvud taget och Olivia sédger att de inte ens hade raster pa
samma tider. Men i mitten pa nittiotalet skulle de borja arbeta &ldersblandat,
och dartill i olika enheter eller spar med ar 1-6 i varje enhet. D4 hamnade
sdrskolans klasser i samma korridorer som grundskolans klasser. Olivia och
Petra arbetade nu i samma korridor under en tid d& skolan behovde tillgdng
till nya lokaler. Sirskoledelen i denna skola hade de lokaler som behovdes.
Men édnnu fanns inga f6rslag pa hur lokalfragan skulle hanteras. Olivia lyfter
fram att ldrarna pa hennes skola ldrde kénna varandra mer och mer genom att
de mottes i samma korridorer. De borjade diskutera pedagogik och insag att
de kunde vara till gagn for varandra. Det fanns, med andra ord, pragmatiska
skil, enligt Olivia, for att skapa en fordndring.
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Olivia séger att:

Det var dé vi borjade se att vi hade ganska mycket gemensamt. Barnen hade
mycket gemensamt och vi ldarare hade mycket gemensamt ... och d4 kom en
annan kommunikation igdng ... vi méttes i kapprum och ute, och vi triaffades
och pratade — pedagogik ocksa (Olivia, ar 5-6).

Olivia kénde vid den hér tiden tveksambhet till att arbeta som hon gjorde, dvs.
i en sérskoleklass. Det fanns inga forebilder for eleverna, och grundsirskole-
elever och traningsskoleelever var blandade i samma klassrum. Olivia bor-
jade fundera och stéllde fragan i kollegiet:

Ar det nagon mer #n jag som #r sugen pa att blanda eleverna lite?

Olivia och Petra borjade gora forsok att ’byta” enstaka elever da och da.
Sarskolans elever kunde “’slippa” att endast ha varandra som forebilder och
grundskolans elever kunde fa extra stod fran sirskolldrare. Forsoken slog vil
ut och dessa ldrare fortsatte att “byta” elever. Pa flera sitt visade eleverna
viagen for ldrarna, genom att sdga att de ville vara inne hos Olivia for dir
fanns mattematerial som gjorde att de forstod bittre eller sa ville ndgon elev
vara inne i Petras eller Thereses klassrum, ’for ddr fattade man béttre hur
man ldrde sig l4sa”. Dessa olika forsok att bryta de monster och klasser som
funnits tidigare ledde till att Olivia fragade rektor om lov att {4 sétta ’sina”
sdrskoleelever pa klasslistor i reguljdra grundskoleklasser. Rektor var villig
att lata lararna préva och sa:

Det ar klart att vi ska arbeta pé det viset, det ska vara en skola for alla (Olivia
ar 5-6).

Detta resulterade i att alla sédrskolans elever s& sméningom placerades pé
klasslistor i reguljara grundskoleklasser. Sirskolans ldrare f6ljde med in i
grundskolan och arbetade tillsammans med grundskolans l4rare. Dessa ldrare
som boérjade arbeta med inkludering sdg ménga fordelar och ville inte gé
tillbaka till hur de arbetade tidigare. Fordelar som Petra ndmner dr bland
annat att:

Man lagger ribban for 1agt for eleverna i sdrskolan och jag upplevde starkt att
ndr dessa elever kom in i en grundskoleklass, d& blommade dom eleverna oer-
hort mycket ndr de fick umgas med jimnariga, de fick den sociala gemen-
skapen med gruppen ocksa. Det var svart for dom manga ganger, inte att for-
akta, men samtidigt lyftes de pa nagot vis, for det fanns forebilder (Petra ar 3—
4).
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Enligt Therese péagick den hér testperioden, att byta elever, runt tvd ar och
dérefter paborjades processen for en skola for alla i kommunen. De tre 14-
rarna Therese, Olivia och Petra var tongivande i denna process och funge-
rade som handledare for sina kollegor. En rektor och en ldrare gjorde vid den
hir tiden studiebesok pa Nya Zeeland, for att dar studera hur man organiserat
sin skolverksamhet och for att ta del av den stédorganisation som fanns i
deras skolsystem (Matson, 2007). De tva studiebesdken pd Nya Zeeland
innebar att de bada, efter sina besdk, gjorde ett stidllningstagande som inne-
bar att de ansag att dven elever i behov av sérskilt stod ska finnas i den re-
guljara verksamheten utifran individuella forutsdttningar. Vil hemkomna
frdn dessa studieresor skissades pé ett forslag till ny organisation av skol-
verksamheten och ungefir samtidigt borjade tjdnstemédnnen (bland andra
rektor pa Petras och Olivias skola samt férvaltningschefen) arbeta med en ny
skolplan. Det pagick alltsa tva parallella processer — forslag till ny skolplan
och forslag pa ny organisation. Skolplanen inneholl mélsittningen att alla
elever, oberoende av individuella forutséttningar, skulle gé i skolan som lag
narmast hemmet. | skolplanen fanns ocksé den nya organisationen. Skolpla-
nen antogs av en enig fullméktigeforsamling 1996.

Skolan som smygstartade blev en modellskola

Den skola som var en foregangare i kommunen fick nu std modell for andra
skolor. Olivia, Petra och Therese fick vara handledare &t ldrare pa andra sko-
lor. I samband med att skolplanen antogs fick kommunen ett specialpedago-
giskt resurscentrum vars roll var att ge stod och radd & kommunens skolor.
Resurscentret hade ocksd medel for externa tjanster (psykologer samt peda-
goger och resurspersoner) i de fall det bedomdes vara nodvéndigt for att
tillgodose individuella behov och férutsdttningar hos en elev (i forstudien
finns utforligare beskrivning av skolplan, resurscentrum etc.). Som framgér
av forstudien (Matson, 2007) hade kommunen vid den hér tiden goda eko-
nomiska forutséttningar.

Organisation av skolverksamheten dr en viktig del av kommunens uppdrag
och den sker pa olika nivaer. De intervjuade lararna beskriver den organisat-
ion som de dr en del av som arbetslaget pa skolan, men de talar ocksd om
organisationen i stort, i termer av skolorganisationen i kommunen.

Aldersblandade familjegrupper

Flera larare pratade om att en forutsdttning for att de lyckades med inklude-
ringen var att de redan arbetade &ldersblandat; ar 1-3 och ar 4-6. Genom att
arbeta aldersblandat, hade ldrarna redan ett arbetssitt som innebar att de var
vana att ha elever pa flera olika nivéer, bade aldersmaéssigt och kunskaps-
missigt. Lararna patalade att detta var en orsak till att inkluderingen lycka-
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des. Néagra respondenter ndmnde indelningen av eleverna i familjegrupper
som var ett arbetssitt som ocksé fanns innan grundskola och sérskola sam-
manfordes. Hur sammansittningen av familjegrupperna skulle se ut organi-
serades av ldrarna, som hédr fick en mojlighet att ordna “familjer” dir varje
elevs uppgift var att stétta och hjélpa varandra. Att hjilpa varandra inom
familjen var steg ett innan man fick hjélp av lararen (om inte familjen lyckas
l16sa problemet tillsammans). Antalet familjemedlemmar kunde variera, men
det var ca 5-6 deltagare i varje familj. Vid tiden d& intervjuerna gjordes
bytte man inte ut medlemmar i en familj, och dérfor kunde det ta tid att sétta
samman grupper som skulle arbeta tillsammans. En tolkning av begreppet
“familj” i det hdr sammanhanget, dr att familjen skulle halla ihop, ge
varandra hjilp och stod inom en mindre grupp dn klassen som helhet, det dr
en form av gruppindelning. Klassen kunde innehdlla 4-5 familjer beroende
pa antalet elever i klassen. Olivia beskriver flera fordelar med familjegrupper
ger:

Man kan till exempel ta en familjegrupp gora ndgonting medan dom andra &r
kvar. Det ar lite smidigare &n att fundera 6ver — vem ska folja med mig nu da?
Nu tar man bara familj A, B eller C osv. Nista gdng dr det en annan familj
man véljer. Familjegrupper fungerar pa organisationsniva, men det finns dven
pedagogiska vinster. Darfor att man blir trygg och man kan vénda sig till
kompisen om man behover lite hjilp. Pa detta sitt far kompisen ocksa prova
sina kunskaper och ldra sig att bekrédfta en annan elev. Det gynnar barn som
har lédser olika kursplaner (Oliva ar 5-6).

Respondenterna beskriver att de &r ndjda eller mycket ndjda med den fort-
bildning de har fatt genom aren och kanske framst vid starten av implemen-
teringsprocessen av en skola for alla. De anser att kommunen har tillgodosett
lararna med mycket av det som behovs for denna skolreform ska kunna sl
rot, exempelvis genom fortbildning och kompetensutveckling.

Synen pé inkludering och delaktighet

Vad dr “en skola for alla”? Vad &r inkludering? Det &r en frdga som ldrarna
brottas med. Handlar det om en plats, en vision, en organisation eller nagot
djupare? Hur kan man skapa en ldrande miljé dér elever mottagna i sérsko-
lan dr en del av social och lirande gemenskap? De intervjuade ldrarna har
olika erfarenheter av inkluderande undervisningssituationer, och begreppet
inkludering har olika betydelse, men gemensamt for respondenterna &r att de
menar att det inte ska finnas ndgon vig tillbaka till sdrskilda skolor eller
sdrskilda klasser, som elever med utvecklingsstorning i andra kommuner
med automatisering hénvisas till. Marie som har en ¢vergripande roll som
specialpedagog uttrycker detta genom att sdga:
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Om jag ska se idag att barnen ska g i samma klass, inte gé i egna grupper, det
ar alltsd tveklost for mig. Jag skulle aldrig kunna tidnka mig att gé tillbaka till
det vi hade tidigare, att man gick i en speciell grupp bara for att man lédste en-
ligt sdrskolans kursplan (Marie, specialpedagog, skolar 4-6).

Lérarna som har intervjuats menar att inkludering fungerar om det bara in-
nebdr att alla elever finns i samma skola (byggnad). Men om det innebér att
alla gar i en reguljdr grundskoleklass hela tiden sa anser flera ldrare att place-
ringen inte dr svar pd frigan, medan andra 4r tveksamma till hur det i prakti-
ken bor se ut. Begreppet en skola for alla har inte samma betydelse for de
intervjuade ldrarna. Therese sdger som exempel att man inte anvénder be-
greppet inkludering “utan vi sdger att nagra elever laser efter sdrskolans
kursplan”. A ena sidan finns stillningstagandet om en skola for eller med
alla, som dr mottot for kommunens skolverksamhet, & andra sidan menar
nagra ldrare att det ibland inte &r mojligt att leva upp till detta motto. Petra
beréttar vidare att det handlar om hur ldrare samarbetar och planerar runt
eleverna. Hon sdger att:

Alla klarar inte det hir spelet att vara bade ute pa rast och i klassrum — man
fixar det inte riktigt. Skolan hinner inte tillrdttaligga for alla, det &r en tidsbrist
(Petra skolar 3—4).

Jag tror att ldrarrollen idag &r s& komplex, det dr s4 mycket man ska och da far
man panik ndr man kinner att det hér barnet fixar jag bara inte och alla andra
ar arga och alla foréldrar &r irriterade och ja, da har vi ju inte en skola for alla
(Petra, skolér 3—4).

Lérarrollen beskrivs av respondenterna som komplex och att det dr en méng-
fald av uppgifter som ska utforas, vilket forsvérar for ldrarna att tillgodose
alla elevers behov vid tillampningen av en skola for alla. ”En skola for alla”
innebdr att alla elever deltar i en reguljér klass i storsta mojliga utstrackning,
vilket ocksa innebdr mer arbete for lararen, att liraren maste vara flexibel
och kunna anpassa undervisningen till elevens behov och férutséttningar.
Flera av ldrarna menar att det kan vara svart att lagga undervisningen péa ratt
niva for eleverna — ibland for hogt men oftast for 1agt. Detta géller framst
elever mottagna i sdrskolan. Olivia papekar att i hennes skola vill man inte,
som hon siger, “plocka ut” elever utanfor klassen. Ett par av respondenterna
menar dnda att for vissa elever behdvs ibland en viss flexibilitet genom att de
far individuell undervisning s.k. ”en till en-undervisning”. Det kan exempel-
vis handla om en elev som behover dva eller trdna lite extra pa ett moment
for att sedan ta med sig det in i klassrummet och jobba vidare. Detta sker
ibland, men forst d4 man provat alla andra végar inom klassen, menar dessa
larare. De menar att utgangspunkten &r den reguljira klassen, men om elever
har behov av “en till en- undervisning” sé tillgodoses dessa behov. Oliva
berittar:
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Vi forsoker ju, det dr nistan ett rott skynke for oss det hér att plocka ut barn,
utan vi vill ge dom det dom har ritt fi, men i miljon med andra barn alltsé,
och det funkar. Sen vet jag att jag har nagon liten kille som jag maste lidsa
med, kanske tjugo minuter varje dag, for att det ska bli befist och det kan vara
svart och inte sd smidigt, Men jag menar vi tar inte ut eleven for att sitta och
for — har man isolerat ett barn och tror att det bara ar jag som kan ge nigon-
ting — sd dr det ju inte — man féar inte vara dum, utan det 4r ju barnens behov
som styr, men da ska det vara verkligt tydligt att det hir 4r enda stéllet, det &r
utanfor klassrummet dér det barnet kan lédra sig det (Olivia, skol&r 5-6).

Det Olivia sdger far ses i ljuset av att hon 4r en av de ldrare som var med
frén forsta borjan, i arbetet med att implementera en skola for alla. Det &r
troligen inte alla ldrare i kommunen som anser att det dr “ett rott skynke” att
lata en del elever fé sin undervisning utanfor den reguljéra klassen. En del av
de intervjuade fordldrarna hade nog 6nskat att det vore s, med tanke pa en
del av de berittelser som ingér i denna studie. Dock visar resultatet i denna
avhandling att det existerar sma grupper av elever som fér sin undervisning
utanfor den reguljdra klassen. En frdga som kan stillas dr: Hur ser det ut pa
andra skolor i denna kommun? Den fragan besvaras inte d& det &r ett fatal
skolor vars ldrare medverkar som respondenter i studien.

Fordelar/nackdelar

De flesta respondenter dr 6verens om att de inte vill tillbaka till en skola dir
elever sirskiljs i olika grupperingar. Dock finns det ett par ldrare som menar
att, trots att skolplanen sédger att det inte ska finnas sérskilda smé grupper, sé&
existerar sddana grupper dndd. De flesta menar dock att mojligheter for en
skola for alla finns. Ulrika forklarar:

Det &r ju en frdga om organisation vildigt mycket tycker jag, hur man klarar
av att organisera, hur man hinner organisera och planera tillsammans (Ulrika,
skolar 7-9).

De flesta ldrare har sett att fordelarna med inkludering 6verviger eventuella
nackdelar, vilket innebér att elever mottagna i sdrskolan ”véxer” av de posi-
tiva forebilder de fatt i den reguljdra grundskoleklassen. En ldrare sidger att
hon mirkte att de beteendestorningar som en del av de elever mottagna i
sdrskolan hade, minskade nir de var tillsammans med andra elever i reguljar
klass. Bada elevgrupperna vinner pé inkluderingen. Eleverna utan funktions-
nedsittning far ocksé storre forstaelse for — och kunskap om olikheter, ef-
tersom rédslor oftast bottnar i okunskap om det okénda.

Dom (elever som inte har en utvecklingsstérning) ldr sig vildigt mycket av
det hér, det blir ett mjukare klimat i klassrummet och eleverna har nytta av
detta (Olivia, skolar 5-6).
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Sociala relationer

Négra larare menar att det ibland kan hénda att elever har fa kamratrelationer
eller ingen kamratrelation i gruppen/klassen. Olivia menar att ldrarna fér
“vara pd sin vakt” for att motverka att en elev som har en funktionsnedsétt-
ning blir utan kamrater i den reguljéra klassen:

Det som kan vara negativt dr ju att det kanske &r ett barn som ldser enligt
sdrskolans kursplan. Om denna elev har stora svérigheter sa har den en stod-
person och fortfarande kan man vara vildigt ensam da (Olivia, skolar 5-6).

Flera respondenter poédngterar att det &r en nackdel att vara “ensam elev” i en
reguljar klass, men noterar samtidigt att ensamhet ocksé funnits inom sirsko-
leklasser. Med att vara ensam menas, i det hir fallet, att vara den enda eleven
i klassen, som har en utvecklingsstorning. Trots detta menar ldrare att man
kan vara ensam, dven om det finns flera elever i klassen, som har en utveckl-
ingsstorning. Bara for att det sitter en annan elev bredvid dig som har ett
handikapp sa kan man ju vara lika ensam dnda, sdger en larare. Ibland ar det
sa att man hittar en kompis i en annan klass &n den man sjalv gar i. Det kan
ocksd hinda att ndgon elev har kamrater bland yngre elever. En del elever
upplevs hamna utanfér gruppen som helhet, det handlar om elever som har
beteendestorningar, men som inte dr mottagna i sirskolan. For alla de inter-
vjuade ldrarna &r inkludering av elever under skoltiden en forutséttning for
att eleverna ska kunna delta och kénna delaktighet i samhillet. Forskolan
och grundskolan &r viktiga arenor, f6r delaktighet och inkludering. En av de
positiva effekterna av inkludering &r den sociala gemenskapen, menar Petra.
Hon séger att:

Dom positiva effekterna &r s otroligt manga, just det har med goda modeller,
att man far en tillhorighet socialt sett, &ven om man kanske inte far en kompis,
for det far man inte alltid, s fAr man en social tillh6righet och alla hejar pa en
och alla vet vem man ar (Petra, skolar 3—4).

Dessa larares uppfattningar dr rent allmént, att elever som &r inkluderade i
reguljira grundskoleklasser presterar béttre och lér sig mer.
Olivia lyfter fram en flicka i klassen som exempel:

Jag tror inte att hon kunnat klara sig sd bra som hon gér nu om hon inte gatt
med oss i klassen hela tiden. Jag tror hon hade haft mycket svérare att vara
tillsammans med andra och att liksom hidnga med pa det man gor i klassen och
s& (Olivia, skolar 5-6).

Respondenterna understryker att inkluderingen har ett stort virde inte endast
vad giller sociala relationer med klasskamrater, utan ocksa ur en kunskaps-
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missig synvinkel i form av dmneskunskaper. Olivia menar att elever mot-
tagna inom sérskolan ofta far mota for 1dga krav och att vara elev i en regul-
jar klass ger storre mojligheter att utvecklas kunskapsméssigt, enligt Olivia:

Jag tycker att dom far mycket mer sa hér &n om det bara hade varit en sédrsko-
leklass. Vi sidger som den hér eleven som har Downs syndrom — hon kan vara
med pé en laboration [i NO]J det kanske inte dr for att eleven ska ldra sig om
det, det handlar om att vara med och gora dom hér sakerna i det sociala sam-
spelet och bara jag vet varfor hon &r dér (Olivia, skolér 5-6).

Hogstadiet — en flaskhals

Hogstadietiden betraktas av ldrarna som en flaskhals for ménga elever. Hog-
stadietiden innebdr ménga fordndringar for eleverna som till exempel for-
flyttningar mellan flera lokaler och att istdllet for klassldrare far eleverna
olika @mnesldrare. En annan utmaning som ldraren pa hogstadiet patalade
var elevskdpen, vilket innebdr nycklar och bocker som eleverna behover
halla reda pé. Flera ldrare anser att hogstadiet var organiserat pa ett sétt som
forstiarkte “glappet” mellan elever mottagna i sdrskolan och 6vriga elever. En
larare har tidigare varit en del av ledningsorganisationen och beskriver det
som en tillgang i larararbetet:

Det maéste jag sdga var en vildig fordel for att jag fick p& nat sitt — jag
fick bestéimma och jag var med och visste vad som hinde. Jag kunde bevaka
dom hir eleverna i ledningsgruppen. Man ser inte med dom 6gonen om man
inte har lite erfarenhet. Det kan t. ex bli sa snett att dom hér fordldrarna inte
blir kallade till fordldraméte. Om jag hade varit med s vet jag ju hela tiden sa
da styr jag upp det (Ulrika, skolar, 7-9).

Det Ulrika beskriver dr att larare eller annan skolpersonal maste ha en dver-
blick och tillsyn 6ver vad som hédnder alla elever, och kanske specifikt elever
som &r i1 behov av sirskilt stod. Denna 6verblick &r nddviandig under hela
skolgéngen, men 4r troligen lattare att utfora da klassen oftast befinner sig i
ett och samma klassrum, som pa lag- och mellanstadiet, till skillnad mot i
hogstadiet dér flera olika dmnessalar innebar fler forflyttningar. Flera ldrare
uttrycker att manga elever inte har kamratrelationer pa hogstadiet, vilket kan
vara en negativ f6ljd av inkluderingen:

Det &r inte bara fordelar med inkludering (p& hogstadiet) for det dr ju som jag
sa tidigare, det hér att en del blir ju vildigt ensamma och det maste man ju
ocksé arbeta med. Jag tror att det blir ldttare pd gymnasiet ndr det kommer
manga fran olika kommuner och man kan hitta nya kompisar (Ulrika, skolar
7-9).
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Gymnasiet och dérefter

Att komma till gymnasiet beskrivs av flera respondenter som att komma
ifran “flaskhalsen” hogstadiet. Inkluderingen maéste borja i forskola och
skola och vara végvisare for vilket samhalle vi vill ha. Hér finns enligt larar-
na mycket mer att géra och 6nska. Ros-Marie menar att:

Det &r ju viktigt att dom ska fa kidnna sig som en del av samhéllet d& ocksa,
annars kinns det ju meningslost om dom bara ska vara pa dagcenter med
andra som ocksa har en funktionsnedsattning. Det dr ju jatteviktigt att de fort-
sitter och kénner sig inkluderade i samhillet (Ros-Marie, individuella pro-
grammet, gymnasiet).

Flera ldrare berittar om fore detta elever som de tidigare moétt i skolan, och
som nu arbetar i kommunen genom anpassade arbeten av olika slag. Dock
anser flera ldrare att det vore onskvért att kommunen foregick med gott ex-
empel och skapade arbetstillféllen for ungdomar som har en utvecklingsstor-
ning. Dessa arbetstillfdllen skulle kunna skapas i ménga olika verksamheter
inom en kommun, men ocksd pa den reguljara arbetsmarknaden. Som ett
exempel berdttar Ros-Marie som arbetar pa gymnasiet, att manga av de ele-
ver som ldser gymnasiesdrskolans kursplan vill g& barn- och fritidsprogram-
met, som inte finns inom gymnasiesdrskolan. Men i kommun A finns en
specialvariant for elever som har en utvecklingsstérning, dock ger inte detta
program négra arbeten for ndgon elev, det fordras hogskolestudier for exem-
pelvis forskolldrarexamen. Ros-Marie beréttar:

Visst har vi fatt in elever pa olika forskolor, men dom jobbar ju fortfarande
kvar och sen dr behovet mittat. S& det dr inte sa l4tt att fa in fler (Ros-Marie,
individuella programmet, gymnasiet).

Ett annat program pa gymnasiet dr hantverksprogrammet dir det &r lattare att
fa arbete vid avslutade gymnasiestudier, men det blir arbete med l6nebidrag
for de flesta elever. For dem som inte far I6nebidragsanstéllning aterstar
nagon form av daglig verksamhet. Ros-Marie sédger:

Over huvud taget 4r det svart att fi in gymnasiesérskolans elever pi arbets-
marknaden. Sen &r det ju sé att nédr vi vil far in dom pa ett stille s 4r dom ju
ofta kvar dédr. Dom &r trogna och dom skéter sitt arbete pa det hér stéllet s& det
gor ju att det inte &dr latt att komma med ytterligare en elev sen (Ros-Marie,
gymnasiet).

109



Synen pa ldrande och lararrollen

Larande

Lérares syn pé elevers ldrande ligger till grund for val av arbetssétt. Flera av
lararna utgar fran ett sociokulturellt perspektiv pé liarande, som Vygotsky é&r
en av upphovsménnen till. Modellinldrning och samarbetsinldrning 4r be-
grepp som anvinds av flera ldrare. Ulrika forklarar hur hon menar:

Det ér ju modellinldrning hela tiden, det dr detta det handlar om precis hela ti-
den. For att eleverna ska utvecklas bade kunskapsméssigt, socialt och emot-
ionellt maste de ha den speglingen med de forebilder de behover (Ulrika, ar
7-9).

Eleverna lar av varandra i en social kontext och samarbetar i olika konstel-
lationer. Elever kan fraga varandra: "Har du gjort det hdr? Och hur gjorde du
da?” P& sa sitt ar inte bara ldrare modeller utan dven elever fungerar som
modeller f6r varandra. Detta innebér, enligt ldrarna, att elever utvecklas och
lar tillsammans. Alltsa inte bara de elever som anses vara “svaga elever”
utan dven “’starka elever” som kan mer, utvecklas och lir sig tillsammans i
en grupp dér alla inte kan lika mycket eller lika lite. I en sddan grupp lér sig
de elever, som klarar malen i kursplanen och kanske &nnu mer — de som
ibland bendmns som “’starka elever” — genom att f& forklara och prova sina
egna kunskaper, och ldra sig mer genom att kanske beh6va omformulera och
tdnka ut nya sitt for att kunna foérklara ndgot for en annan elev. Detta arbets-
sdtt gynnar ocksa elever som ldser efter olika kursplaner. Olivia forklarar
arbetssittet pa foljande vis:

Dom lér sig ju genom att se — hur gor dom andra? Var det sa ja! Sen far man
lyssna pa saker ibland som kanske ér lite 6ver huvudet men rétt som det &r s&
faller den ner — polletten (Olivia, skolar 5-6).

Samtliga ldrare menar att det pagar ldrandeprocesser fortlopande och att det
ar viktigt vilken syn ldrare har om kunskapsutveckling. De vill anvinda tiden
till att mota varje elev efter dennes forutsittningar, men sdger samtidigt att
detta ofta omojliggors pa grund av tidsbrist. Flera menar att de som ldrare
fatt fler uppgifter i form av exempelvis dokumentation, som tar tid fran pe-
dagogisk planering. Flera ldrare sdger ocksé att bedomning och krav pa mét-
bara kunskaper himmar den pedagogiska kreativiteten. Petra ger uttryck for
detta i féljande citat:

Jag kinner att man vill dra oss tillbaka till katederundervisning och man vill
bedoma dom métbara kunskaperna i mycket storre utstrickning dn vi hade
mojlighet till forr. Jag kénner att den pedagogiska kreativiteten har avstannat
for det finns inte utrymme for den langre och det tycker jag ar véldigt trékigt.
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Men jag kinner att man tvingar oss ocksd, for i och med att man kréver att
man ska gora all den hir skriftliga dokumentationen, da blir det ingen tid kvar
till — alltsa till den pedagogiska utvecklingen och den pedagogiska kreativite-
ten. Man orkar inte det och det &r vildigt trakigt. For det dr ju en del av det
jobb som &r vildigt roligt, ndr man kan utgé frén eleverna, vad dom kan och
man liksom jobbar med ett Gvergripande tema och man foérsoker hitta pé idéer,
s& att man féar i gang dom och tankeverksamheten och sa dér, det ar s oerhort
viktigt (Petra, skolar 3—4).

Flera ldrare sédger att skolan inte bara handlar om att ldra sig métbara kun-
skaper, det handlar i stor grad ocksd om den sociala gemenskapen. Ett mal
for skolan och ddrmed for ldrarna, &r att alla elever bemots med respekt och
pa ett sdtt som gor att alla elever kan ldmna skolan med ett gott sjélvfortro-
ende. Ulrika, uttrycker detta:

Det &r ju oerhort viktigt for alla elever, framfor allt for sirskolans elever, att
de far ett sjélvfortroende, att man klarar av att behélla det och att man utveck-
las hela tiden. Fast det 4r ju lika for alla, det handlar om respekten for varje
elev (Ulrika, skolar 7-9).

Varje elev i skolan har en sjélvklar rétt att f& mota utmaningar som &r anpas-
sade utifrdn hans eller hennes individuella forutsittningar. Dessa utmaningar
giéller oavsett vilken kursplan som en elev foljer. Grundskolans kursplan har
mal att uppnd och déir ska ribban ligga som lagst. Grundsérskolans kurspla-
ner har inte denna skrivning och det kan innebéra att ribban ibland hamnar
for lagt for dessa elever. Redan att f6lja grundsérskolans kursplaner gor att
ribban i teorin hamnar légre &n for 6vriga elever. Flera ldarare ndmner detta i
samtalen och menar att det ibland himmar elevers kunskapsutveckling. En
tolkning kan vara att en del ldrare anser att grundsérskolans kursplaner inne-
bér for laga krav for vissa elever. En del ldrare tror inte att eleven kan ut-
veckla vissa formagor som exempelvis ldra sig nya begrepp och dess inne-
bord, darfor att de har en utvecklingsstérning. Olivia menar att:

Det ar otroligt viktigt att ge dom hir begreppen sé att dom kan reflektera, det
handlar om att utveckla deras tinkande. Det hjdlper ju inte de hédr eleverna att
bara f& hora sddant som jag tror dom kan lédra sig, egentligen tror jag att vi
lagger oss pa en for lag niva. Vi tror inte att dom forstér istdllet for att an-
vinda ord och forklara for dom (Olivia, skolar 5-6).
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Lararrollen

Alla respondenter dr §verens om att klassldraren dr den som har huvudansvar
for undervisningen i gruppen eller klassen. Dock menar flera larare att detta
kan bli svérare att ta ansvar for om det finns en personlig resursperson kopp-
lad till en elev. Det kan innebéra att stédpersonen och den enskilda eleven
blir ’en grupp i gruppen”. Det utvecklas ett mycket nédra férhallande mellan
elev och stodperson som ibland kan vara svart for klassldraren att forhalla
sig till. Vilket respondenterna menar kan resultera i att en resursperson blir
ensam med arbetsuppgifternas planering och genomférande med eleven (en
grupp i gruppen) pa grund av att klassldraren inte tar sitt fulla ansvar.

Det 4r vildigt svart att fa det hir att genomsyra verksamheten pé en del skolor
att det faktiskt dr sé att du och klassldraren jobbar ihop runt det hér barnet. Det
blir vildigt mycket ditt barn, fortfarande &dr det sd pa vissa hall, men inte s
vanligt forekommande men det finns (Petra, ldrare skolar 3—4).

Flera ldarare menar att om de vuxna personerna i gruppen/klassen lar sig att
anvénda resurserna pa ritt sitt, sa far fler elever i gruppen/klassen del av det
extra stodet. Detta krdver dock ett fungerande samarbete mellan de vuxna.

Lararintervjuerna ger en bild av att dren 1-6 fungerar mer tillfredsstillande
eller till och med mycket tillfredsstidllande i forhdllande till hogstadietiden
som upplevs mindre tillfredstillande. Detta &r ett dilemma for nagra lirare,
frimst de som arbetar pa hogstadiet. Under de tidiga &ren i skolan har ele-
verna en klassldrare som &r ansvarig for gruppen. Flera larare beskriver att
”glappet” mellan sédrskolans elever kontra grundskolans inte &r s& stort i
lagre aldrar. Glappet kan exempelvis innebéra att de elever i ar 5, som lédser
enligt siarskolans kursplaner vill umgas och leka med elever i ar 1. Lararna
menar dock att detta glapp vidxer med stigande alder. Flera larare tror att
elever mottagna i sdrskolan behdver ndgon att identifiera sig med, nagon
annan elev som ocksa har ndgon form av funktionsnedséttning, for att Gver-
brygga detta glapp. Hur det ska ga till &r ldrarna inte 6verens om, utan 16s-
ningarna varierar mellan ldrarna. Nagon ldrare foreslar en liten grupp av
elever som har funktionsnedséttningar och andra ldrare menar att en skola
for alla innebdr att inga statiska sdrgrupper far finnas. Respondenterna &r
anda inte fraimmande for mgjligheten till enskilt arbete elev — vuxen, om
detta visar sig vara enda utvidgen for larande. Dock dr detta ndgot som inte
anses vara legitimt eftersom skolplanen séger att alla elever ska inkluderas.
Hogstadietiden betecknas av manga ldrare som en flaskhals. Ofta innebér
denna period ocksé att det sker en resursminskning. De flesta elever byter
skola for att gé i en hogstadieskola vilket innebér nya lokaler, nya gruppkon-
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stellationer och nya ldrare. Nya gruppkonstellationer kan sannolikt innebéra
att en del elever forlorar gamla kamrater, men det kan ockséd innebira nya
kamrater och kanske fler kamrater. Flera ldrare beskriver att mycket av
undervisningen sker 6ver huvudet pa de elever som dr mottagna i sdrskolan
och de menar ocksé att inkludering inte sker i samma utstrackning som un-
der skolar 1-6. De intervjuade ldrarna som arbetar pa hogstadiet uttrycker ett
missndje over elevernas hogstadiesituation. I gymnasiet vidgas mojligheter-
na igen. Hér finns flera inriktningar att erbjuda de elever som gar gymnasie-
sdrskolan. Min tolkning &r att de ldrare som jag intervjuat (&r 7-9 samt gym-
nasiet) anser att gymnasiet erbjuder fler mojligheter dn ar 7-9. Ibland till-
kommer ar 10 for elever mottagna i sirskolan, eftersom de har ritt till ett
tionde ar.

Sammanfattning

Sammanfattningsvis visar resultatet att respondenterna &r pafallande 6verens
om att de vill arbeta i en skola for alla. Flera av ldrarna har arbetat manga ar
inom kommunen och kan inte tdnka sig att arbeta i “rena” sérskoleklasser.
De framhéller ocksé att fortbildning och kompetensutveckling har varit en
forutséttning, vilket innebér att detta dr ndgot som skolledning och kommun-
politiker stodjer. Dock menar ett fatal ldrare att det ibland dr nédvéandigt att
skapa sédrlosningar exempelvis en till en-undervisning. I dessa fall ska det
vara elevens individuella forutsittningar som &r avgérande. Dock framkom-
mer det i ldrarnas utsagor att de upplever ett dilemma kring & ena sidan en
skola for alla & andra sidan vissa elevers behov av enskilt arbete med enbart
en vuxen. Det respondenterna sdger dr, vad som ofta &r praxis i andra kom-
muner, att &ven om alla elever &r inkluderade i reguljdra klasser sé finns det
utrymme for tillfdlliga sdrlosningar som exempelvis en till en-undervisning.
Detta sitt att arbeta har inte lyfts fram som en reell mgjlighet i kommun A.
Intentionen om en skola for alla verkar inte tilldta enskild undervisning i
kommunen.

Inkludering fungerar som mest tillfredsstillande bland elever i de ldgre ars-
kurserna, for att upplevas svarare och mindre tillfredsstéllande pa hogstadiet.
Flera ldrare beskriver hogstadiet som en “flaskhals™, dér eleverna dagligen,
som exempel, far mota flera pedagoger, far ta eget ansvar i storre utstrack-
ning, gora flera forflyttningar till olika klassrum och ha egna skap.

Gymnasiet ger, enligt de respondenter som arbetar dédr, mojlighet att vilja
olika program. Genom denna mgjlighet 4r det, enligt flera respondenter,
bittre forutsdttningar pd gymnasiet dn vad hogstadiet erbjuder for elever
mottagna i sdrskolan. Dock anser flera ldrare att kommunen borde foregé
med gott exempel och skapa arbetstillfdllen fér ungdomar som har en intel-
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lektuell funktionsnedsdttning. Respondenterna menar att méjligheten att fa
arbete pa den reguljdra arbetsmarknaden &r obefintlig, och menar dven att
det dessutom néstan dr omdojligt att f4 en 16nebidragsanstéllning. En reflekt-
ion som flera respondenter gor 4r att om inte kommunen kan skapa arbetstill-
fillen, vem kan/b6r da gora det?
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9. Diskussion

Ett av avhandlingens 6vergripande focus har varit att genom en fallstudie-
ansats beskriva en kommuns arbete for att nd de mél som beslutats om en
skola for alla, formulerats av politiska nimnden och som verkstéllts av for-
valtningen, genom skolorna, i kommunen. Jag har genom intervjuer, under-
sokt fordldrars och ldrares upplevelser och erfarenheter av dessa fattade be-
slut.

Resultatet kommer att diskuteras med Bronfenbrenners modell som analytisk
kdrna. Den har ocksa varit avgérande for strukturen i diskussionen.

Mer specifikt dr avsikten att diskutera vad man metaforiskt skulle kunna
beskriva som innehéllet i den ”Bronfenbrennerianska vév” av signifikanta
motesplatser vilka finns inom och mellan de olika sociala ’nivaer” han talar
om. Resultaten har visat att dessa moten inte alltid upplevts som utvecklande
av forédldrar och ldrare, dvs. banat vig for en stirkt inkluderande miljo. Det
kommer ibland grus i maskineriet. Vdven foéridndras, vdvs samman och upp-
16ses 1 mer eller mindre lyckade kombinationer. Mdotesplatserna kénneteck-
nas séledes av en stidndigt pagaende process for eller mot inkludering.

Om vi med hjilp av specialpedagogisk forskning kan stodja skolan i att for-
std hur och varfér motesplatser, inom och mellan de olika systemen, anting-
en dr utvecklande motesplatser, eller innebdr hinder och negativa sociala
lasningar, har vi tagit ett viktigt steg mot de grundlidggande insikter som
mojligen kan skapa en framtida inkluderande skola.

Avsikten med diskussionen dr saledes att beskriva en "vav” som kan hjilpa
skolan att forsta hur de olika nivaerna beskrivna med Bronfenbrenner, ibland
kan innebdra motesplatser dir fordldrar och ldrare upplever mojligheter och
kan se konkreta l6sningar, eller upplever hinder for en fortsatt utveckling
mot en skola, dir alla elever ibland 4r inkluderade och dir det inte finns sér-
skilda grupper. Det dr denna intention kommunen menar att man vill ha och
som ocksa sdgs vara en strivan.
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Bronfenbrenners modell

Bronfenbrenners modell ger en bild av hur individens livsvérld gestaltas i
samhdllet. De olika systemen paverkar den enskilda individen, och denna
paverkan kan vara direkt eller indirekt. Paverkan sker inom och mellan sy-
stemens motesplatser och har betydelse for barnets utveckling. Inom det
mikrosystem som utgérs av familjemedlemmar, &r det inte enbart barnet som
paverkas, alla medlemmar péaverkas av varandra. Pa sa sitt dr paverkan inte
en ensidig paverkan, det handlar om 6msesidighet. Inom mikrosystemen sker
paverkan direkt. Ett exempel kan vara familjemedlemmars péverkan pa
varandra och den kan vara av bade positiv och negativ karaktir. Aven inom
mesosystemet, som &r nista nivd i modellen, dr det oftast direkt paverkan.
Samspel och kommunikation sker oftast direkt och informellt inom dessa
system (Johansson, 1990). Inom mesosystemet har den enskilda individen
ofta mojlighet att séga sin mening och dven kunna paverka vad som sker.
Exosystemet som &r det nést sista i Bronfenbrenners modell kan for den en-
skilde upplevas vara langt borta och med liten mojlighet till direkt padverkan
(Roll-Pettersson, 2001).

Inom makrosystemet, som &r det sista systemet i modellen maste den en-
skilda individen sjdlv engagera sig for att gora sin rost hord, genom att ex-
empelvis anvinda den i demokratiska val till kommun, landsting och riks-
dag. Bronfenbrenner (1979) redogér for hur hans arbete i olika samhéllen
paverkat hans syn pé hur politiken i ett samhélle har makt att paverka ménni-
skors utveckling:

Public policy has the power to affect the wellbeing and development of hu-
man beings by determining the conditions of their lives (s. xiii).

Exo- och makrosystemen &r de system som ofta innebér att individen paver-
kas indirekt, exempelvis genom att beslut fattas “ovanifran”. Andersson
(1986) ger uttryck for att paverkan dven kan ske indirekt:

Men &ven utanfor de miljoer, som barnet eller den utvecklande individen har
direktkontakt med, finns férhallanden och faktorer som via interaktioner med
och péaverkan av andra &n barnet ocksa indirekt far konsekvens for barnets ut-
veckling (s. 21).

I denna studie har kommunens (politisk ndmnd och barn- och utbildnings-
forvaltning) intention varit att inkludera alla elever for att motverka segrege-
ring och sérskilda grupper av sérskilda elever. Intentionen &r véllovlig men
har ocksa inneburit att fordldrars mojlighet att vilja skolgéng har begrinsats.
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Bade fordldrar och ldrare i denna studie uttrycker sina upplevelser av beslut
ovanifran, till exempel fran “skolorganisationen” och genomférandet av ’en
skola for alla”.

Persson och Persson (2016) menar att det &r meningslost att tala om inklude-
ring om man inte samtidigt talar om exkludering (s. 40). De menar att det
handlar om att fa mgjlighet att vilja bort inkludering; fordldrar och/eller
elever kanske inte alltid vill ingd i en storre grupp. Fordldrarna i studien som
forutsétts vilja sina barns bésta, upplever vad jag kallar ”grus” eller hinder i
motet med skolan och dess ledning. Det visar sig i min empiri att de fordld-
rar som vill ha en annan 16sning for sitt barn, &n den som erbjuds inte enbart
har hindrats av grus — de har métt en stingd dorr. Mesosystemet med “bar-
nets bésta” som utgangspunkt, innebdr samarbete och 6ppenhet mellan de
olika mikrosystemen for att det inte ska uppsta grus i maskineriet. Samarbete
med hemmen &r en uppgift som dr alagd ldrare enligt Lgr 11. Samarbete ar
en forpliktelse fran skolans sida och en frivillig mgjlighet for forédldrar att fa
ta del av sitt barns skolgang. Relationen mellan mikrosystemen hem och
skola &r en viktig aspekt dér fordldrarna har en central roll for barnets ut-
veckling (Bronfenbrenner, 1979). Skolorganisationen ingar i exosystemet
och &r inte ett lika 6ppet system som mesosystemet, i meningen att det &r
langre beslutsvégar, dar de beslut som fattas ska omséttas i skolans vardag.
Flera forédldrar i studien uttryckte sitt missnéje dver att de inte kunde vilja
sdrskoleklass for sina barn, och nigra foérdldrar dr av uppfattningen att de
inte har haft mojlighet att fa prova denna skolform. De vet dirmed inte om
det alternativet hade varit ett béttre val for deras barn. Denna avsaknad av
reell valmojlighet “ligger och skaver”, och fungerar som sméa gruskorn som
irriterar. Missnéje med denna inskrdnkning av valfriheten dr nagot respon-
denterna i denna studie delar med andra forédldrar, som exempel tillfragade
fordldrar i De Boer, Pijl och Minnaert (2010). Av intresse &r att forédldrar till
barn utan funktionsnedséttning uppgav sig vara positiva till inkludering pga.
olika spill 6ver” effekter som t.ex. mer resurser till alla elever (De Boer et
al., 2010).

I Runswick-Coles (2008) forskning visade det sig att det framst &r fordldrar
till yngre barn som &r mest positiva till inkludering medan foréldrar till dldre
barn dr mindre positiva eller direkt negativa. Leyser och Kirks (2004) forsk-
ning redovisar liknande resultat men ocksa att fordldrarna var oroliga for att
deras barn skulle bli socialt isolerade i en reguljar klass. Bade forédldrar och
larare i denna avhandling talar om “glappet” som blir storre ju dldre eleverna
blir. Inkludering innebidr inte per automatik social gemenskap med klass-
kamrater, det kan innebdra exkludering i betydelsen att inte vara en del av
gemenskapen. Flera forskare menar enligt Nilholm (2015) att gemenskap é&r
en aspekt av inkludering (Haug, 1998; Slee, 2001; Vislie, 2003) och med en
sadan definition blir frdgan: Hur arbetar larare for att elever inte bara ska
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vara inkluderade, utan for att de ocksa ska kunna ta del av en gemenskap?
Enligt Westling Allodi (2010) kan ett inkluderande arbetssétt skapa ett tilla-
tande klimat, dédr den enskilda eleven tillats fa vara sig sjdlv med sina unika
egenskaper samtidigt som han eller hon ingar i en gemenskap.

I denna studie podngterade de intervjuade ldrarna vikten av fortbildning och
kompetensutveckling. Flera av ldrarna som arbetar i ar 1-6, har arbetat i B-
form tidigare och har da haft ett arbetssétt som innebér att undervisa elever
pa flera olika nivaer, bade aldersméissigt och kunskapsmaéssigt. Detta arbets-
sétt anser ldrarna &r tillitande med avseende pa olika egenskaper och var en
orsak till att inkluderingen uppfattades som lyckad. Lérare i studien anvin-
der det hir arbetssittet fortfarande och har bildat ndgot som de bendmner

familjegrupper.

Familjegrupper liknar s.k. peer-mediated” insatser som har visat sig ha stéd
i forskning for frimjande av social inkludering av elever med funktionsned-
séttningar (Odom, et al., 1999). Dessa familjegrupper 4r av konstant karaktér
och byts inte ut eftersom kontinuiteten anses vara en form av styrka. Famil-
jegrupperna &r att betrakta som ett antal mikrosystem, inom vilka ldrande
och social gemenskap rader.

Aven i andra studier framgar att ldrare ofta lyfter fram avsaknad av vidareut-
bildning som ett skil till att de har svart att arbeta med elever med olika be-
griansningar. Det dr sannolikt en friga som borde studeras djupare. Mamas
(2011) lyfter fram att om ldrare har positiva férvantningar och positiva atti-
tyder, som exempelvis att ha forvintningar pé alla elever i klassen oavsett
funktionsnedsittning, sd har inkluderingen storre mojligheter att fungera.
Aven lirares pedagogiska arbetssitt och planeringen av lektioner har bety-
delse for hur inkludering kommer att “’lyckas”. Lararna maste séledes se
inkludering som en pagédende process, utan att i forsta hand bedoma hur
langt en elev kan nd beroende pa hans eller hennes forméagor. Mamas menar
att pedagogiken ska vara i fokus i det praktiska arbetet, och att man da maste
lamna den enskilda elevens begransningar samt synséttet att vissa elever inte
kan klara av att folja undervisningen i skolan och dérfér maste exkluderas.
En slutsats av denna studie dr att det pedagogiska arbetsséttet har en nyckel-
roll ndr det géller att bedriva inkluderande undervisning, och att lararens
pedagogik paverkar bade de sociala relationerna samt bidrar eller inte bidrar
till en social solidaritet mellan eleverna.
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Vad kan inkludering i1 praktiken innebéra?

Ahlberg (2013) diskuterar statsmaktens styrning av utbildningsomradet och
hon menar att:

Influenserna till denna styrning kommer frén den aktuella ideologisk-politiska
hallningen (s. 31).

Ahlberg menar ocksa att det ofta kan dr6ja atskilliga &r innan en politisk
viljeinriktning omsitts till en reell fordndring i skolans vardag och pa sa sétt
kan innebdra en forindring som motsvarar énskad viljeinriktning. Aven
Goranson et al. (2011) har uppmérksammat samma fraga och menar att den
politik som rader, inte alltid far samma betydelse pa kommunal niva som pa
nationell niva, dvs. de nivder som Bronfenbrenner bendmner som exo- och
makrosystemen. Flertydiga skrivningar ger utrymme for tolkningar:

I all utbildning och annan verksamhet enligt denna lag som ror barn ska bar-
nets bésta vara utgangspunkt (Skollag, 2010:800, kap 1 § 4).

Vad som menas med “barnets bésta” dr en tolkningsfraga. Fragan &r vem
som har tolkningsféretride framfor ndgon annan, r det ’lagen”, de profess-
ionella, vardnadshavare eller elever? Fragan kan ocksé stédllas om vad som
avses med uttrycket “vara utgangspunkt”. Ar det att vara inkluderad som #r
utgangspunkt eller handlar det om barnets bésta avseende social delaktighet,
kunskapsutveckling och ldarande? Eftersom det foreligger olika tolknings-
mojligheter s& kan fragorna fa olika svar, beroende pé vem eller vilka som
svarar. I LGR 11 (2011) sdgs att undervisningen i skolan ska formedla kun-
skap om grundliggande demokratiska virderingar. Demokrati dr inget som
bara kan formedlas, utan undervisningen ska bedrivas i demokratiska arbets-
former och forbereda eleverna for att aktivt delta i samhéllslivet:

Undervisningen ska bedrivas i demokratiska arbetsformer och forbereda ele-
verna for att aktivt delta i samhaéllslivet. Den ska utveckla deras forméga att ta
ett personligt ansvar. Genom att delta i planering och utvdrdering av den dag-
liga undervisningen och fa vilja kurser, 4mnen, teman och aktiviteter, kan
eleverna utveckla sin formaga att utova inflytande och ta ansvar (Lgrl1, s. 8).

Demokrati innebir att alla ménniskors har lika vérde, réttigheter och skyl-
digheter. Demokrati innebér dven att alla ska ha mojlighet att vara med och
bestdmma:

Demokrati 4r i grunden en idé om makt och maktfordelning. P4 sé sétt kan
man se gestaltningen av svensk skola som ett utryck for en maktférdelning dar
politiker, myndigheter, professionella, férdldrar och elever har olika rattighet-
er och skyldigheter (Nilholm, 2012. s. 108).
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Forédldrarna i studien vet att inkludering sedan lange har varit en intention
och de har darmed trott att inkludering praktiserats i deras kommun. Denna
uppfattning delar de intervjuade fordldrarna i tva grupper — de som ar myck-
et néjda med kommunens skola och de som ar mycket missndjda med den-
samma. Fordldrarnas erfarenheter och upplevelser visar dock pa ett glapp,
eftersom de intentioner som finns géllande en skola for alla inte stimmer
med den verklighet som en del av fordldrarna formedlar i empirin. I det av-
seendet &r alltsd nivderna inte i fas. Métesplatserna utstrélar en negativ kri-
tik, som om den inte bearbetas, kan leda bort fran malet.

Inkludering som process

Inkludering och inkluderande undervisning &r processer ddr manga patalar
att utmaningen &r att forma en utbildning som &r anpassad utifran varje elevs
individuella forutsittningar och som innefattar alla barn och ungdomar. In-
kludering innebidr ett forhallningssdtt dir alla elevers lika vdrde och lika
mojligheter trots olikheter betonas (se Brodin & Lindstrand, 2010; Brodin,
2011; Kemp & Carter, 2006; Linikko, 2009). Den studerade kommunen
uppfattas i det avseendet ha kommit l&ngt, och det kan konstateras att alla
elever dr inkluderade i reguljdra klasser, i teorin, men inte i praktiken. Nagra
fordldrar uppger att deras barn gér i en liten sirskild undervisningsgrupp. En
forsiktig tolkning ar att det, i detta fall, handlar om nivagruppering, vilket
innebir att elever antas befinna sig pa4 samma niva kunskapsméssigt. I Ram-
bergs (2015) avhandling framgar att 43 procent av Sveriges gymnasieskolor
anvéander nivagrupperingar av elever. Samtidigt pavisas att nivigrupperingar
ar mycket negativt sérskilt for de elever som anses vara ’svagast”. Ramberg
sager att:

Nivagruppering kan forstas som ett hinder som motverkar olika ménniskor att
motas och ha mojlighet till ett jamlikt deltagande i det sociala livet (s. 115).

Liknande resultat pavisas i Brodin och Ljusbergs (2008) studie. I den studien
framkommer inte om de sma undervisningsgrupperna tillkommit utifrdn
elevernas niva avseende kunskap; mera troligt 4r att dessa grupper skapats
utifrdn andra betingelser. Podngen dr att de elever som gér i sddana smé
undervisningsgrupper gar miste om sociala kamratrelationer och de gar
ocksd miste om mojligheten att samarbeta med fler klasskamrater samt fér
farre forebilder. Fordldrarna och dven ldrarna betonar vikten av forebilder
och sociala relationer och bada grupperna menar att fa forebilder och sociala
relationer paverkar eleverna negativt.

Ett fatal fordldrar upplever att deras barn ar exkluderade fran den reguljira
klassen och ddrmed méter hinder for ldarandet, da tilltrade till mikrosystem,
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exempelvis fler klasskamrater (familjegrupper), inte finns i praktiken. De
mots inte bara av grus i maskineriet, de méts av stingda dorrar. Aven ldrare
patalar risken for exkludering. Var dr intentionen att alla elever ska gé i en
reguljar klass? Persson och Persson (2016) menar att:

Inkludering handlar framst om skolans uppgift for att forbereda barn och unga
for en tillvaro tillsammans med andra dar gemenskap, respekt och solidaritet
ar nyckelbegrepp, alltsa en allminpedagogisk uppgift (s. 31).

Fragan kan stdllas om kommunen i denna studie kan ségas ha inkludering av
alla elever i en skola dér inga “sdrskilda grupper” finns? Intentionen har
funnits men en intention riacker inte — den maste omsittas i praktiken — for
alla. Nagra fordldrar menar att de inte fatt vilja bort “sdrskilda grupper” och
detta upplevs som stingda dorrar och avsaknad av transparens. Mellanrum-
men, t ex. samarbete mellan hem och skola, upplevs av nagra fordldrar som
svéra att hantera och de upplevs som hinder, medan andra foraldrar upplever
mellanrummen som mojligheter till samarbete och dialog.
Inkluderingstanken &r en sjdlvklarhet for de intervjuade fordldrarna, i sé
motto att det inte funnits ndgra andra alternativ inom kommunen. En process
eller ett forlopp avstannar inte, den/det fortgar! Inkluderingsprocessen fort-
gér och ibland verkar det som om skeendet gar framéat, medan det ibland kan
verka som om processen backar. Hur processen tolkas &r avhingigt tolkarens
synsitt och upplevelser samt erfarenheter av framgéang eller tillbakagéang.
Studiens resultat visar att det finns en diskrepans mellan en skola for alla i
teorin och praktiken. Kemp and Carter (2006) menar att det inte i férsta hand
handlar om funktionshindrets grad, alltsd individniva, — om integreringen
fungerar bra eller daligt. Elevens personlighet och allménna beteende, famil-
jesituation och fordldrastod samt skolans och lararnas attityder &r faktorer
som har stor betydelse. I min studie framkommer liknande resultat, det &r
inte grad av funktionsnedsittning som har storst betydelse for ”lyckad” in-
kludering, det visar sig att elevens beteende har betydelse. En av responden-
terna i forstudien menar att det 4r de elever som visar ett icke socialt accep-
terat beteende, som #r “svarast” att inkludera, det dr sdllan de elever som
laser enligt sdrskolans kursplaner. Storst betydelse for upplevelsen av en
”lyckad” inkludering &r dock ldrares och resurspersoners kunskap, utbild-
ning, tillgéngliga resurser samt positiva attityder till inkludering pa béde kort
och lang sikt.
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Inkludering som ideologiskt stédllningstagande och
demokratimodell

Begreppet inkludering kan definieras pd méanga olika sitt och har dirmed
varierande betydelse for olika personer, i olika kommuner eller olika ldnder
(se Ainscow, Farrell & Tweddle, 2000; Booth & Ainscow, 1998; Dyson &
Millward, 2000; Kugelmass, 2004; Tideman, 2000). I den studerade kom-
munen betyder inkludering, som tidigare sagts, att inga separata sdrskolor
finns, vilket nistan utan undantag innebdir att alla elever, med eller utan be-
hov av sérskilt stod, gar i reguljéra klasser i grundskolan. Denna definition ar
det Person och Person (2016) menar, som jag uppfattar det, att inkludering
innebdr gemenskap, dtminstone pad makronivan.

Vad betyder inkludering i praktiken? Kan man tala om hel eller delvis inklu-
dering? Enligt flera forskare finns olika infallsvinklar vad géller inkludering,
frdn full inkluderande undervisning till ett ifrdgasdttande av inkludering
(Kugelmass, 2004; Mittler, 2002; Takala & Hausstétter, 2012). Kan inklude-
ring innebéra all tid i en reguljar klass eller kan det innebéra delar av dagen 1
reguljér klass och resterande tid utanfor gruppen? Hur dessa fragor besvaras
beror pa vilken definition av begreppet inkludering som anvidnds. Denna
studies resultat visar att merparten av respondenterna, bade fordldrar och
larare, menar att inkludering innebér deltagande i den reguljira klassen och
oftast hela skoldagen. Faktorer som kan begrdnsa denna delaktighet kan vara
exempelvis ett omfattande omsorgsbehov under skoldagen. Forédldrar och
larare menar vidare att inkludering borde utesluta permanenta smagrupper av
elever. Fordldrarna anser att de inte haft mojlighet att vélja sirskola och ett
par fordldrar i studien hade onskat att denna valmgjlighet hade funnits. Re-
sultatet visar att det férekommer smagrupper, ibland med fordldrars tillatelse
och ibland utan deras tillatelse.

En genomgang av internationell forskning visar bland annat betydelsen av
lararna och deras agerande for processen mot inkluderande undervisning.
Det dr av yttersta vikt att det finns ldrare som tror pa inkludering, och som
med sina attityder och handlingar skapar de sammanhang som barn och unga
behover for att kunna lédra sig. I denna avhandling framkommer att ett fétal
fordldrar menar att de under barnets skolgdng mott larare som inte har haft
ett inkluderande forhallningssétt. Andra fordldrar menar att skolgédngen fun-
gerat for barnen pé grund av enskilda ldrares insatser. Men inte enbart ldrare
ar av betydelse, utan det finns ocksa andra viktiga processer fér en mer in-
kluderande undervisning, exempelvis samverkan inom och mellan skolor
samt ndrmare kontakter mellan skolor och samhéillen. Ainscow, Booth och
Dyson (2006) havdar att det dr av betydelse att ta itu med och ha modet att
ifragasétta rdidande arbetssitt, vilket dr en viktig strategi for att lyfta inklude-
ringsprocessen framat (ibid).
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De intervjuade forédldrarna har olika erfarenheter av inkluderingen av deras
barn. Detta dr rimligt d& dessa fordldrar och deras barn &dr en heterogen
grupp. Ungefér hélften &r néjda eller mycket ndjda med skolsituationen for
barnen, medan 6vriga dr missndjda eller mycket missndjda. Den senare
gruppen menar att trots att det ska rada inkludering i kommunen, sa &r deras
barn oftast i praktiken exkluderade. Swick och Hooks (2005) resultat har
flera likheter med resultaten i denna studie, de lyfter fram det kdnsloméssiga
engagemanget, placering av barn i en liten grupp och behovet av forebilder
frén barn som inte har behov av sérskilt stod. Fordldrarna i denna studie ser
inkluderingen som en mojlighet for deras barn att fa tillgang till en social
gemenskap dér de far erfarenheter och kunskap som kan gynna dem. Inte
minst pekar fordldrar p& betydelsen av positiva forebilder. Leyser och Kirks
(2004) ) resultat visar att respondenterna i deras studie i forsta hand ser till
sina barns vilbefinnande, men de menar ocksa att inkludering har positiv
betydelse for de elever som inte 4r i behov av sirskilt stod, da de far en moj-
lighet att mota och ldra sig av individuella olikheter. Dessa positiva forebil-
der gar de elever miste om, som permanent far stora delar av sin undervis-
ning i en liten grupp. Speciellt om den lilla gruppen inte har elever som kan
fungera som positiva forebilder. Det dr en viktig forutsittning, menar jag, for
en demokratisk utveckling i ett land.

Jag héller det for troligt att det egentligen inte har sa stor betydelse om det
finns sérskilda skolor i kommunen eller inte, eftersom vissa elever, trots
uttalad inkludering, dnd& har tillbringat stora delar av skoldagen i en liten
grupp. De allra flesta respondenterna i studien, bade ldrare och foréldrar,
ansag att det inte skulle forekomma smagrupper 6verhuvudtaget.

Respondenternas upplevelser och erfarenheter tyder pa att det saknats trans-
parens mellan de olika nivéerna, som meso- och exosystemet. Att erbjuda
inkluderande undervisning och ddrmed en skola for alla innebdr mycket av
det som Ferguson (2008) beskriver som en ny design. Inkluderande skolor
ska vara tillgéngliga for alla, 6verallt och hela tiden, enligt Ferguson. I den
studerade kommunen &r alla skolor tillgdngliga for de flesta elever, dock
finns det vissa elever som inte kan beredas plats utan stora dndringar av lo-
kaler, eller det kan vara sa att en elev placeras i en skola dér dndringar maste
goras, och i sddana fall kan eleven hédnvisas till annan skola eller fordldrar
begdra annan skola. Ferguson (2008) menar att for att nd inkludering méste
fordndringar goras, pa olika nivaer for att fa full effekt, dvs. i det omgivande
samhillet, skolan, klassrummet samt foér ldrarna och eleverna. Dessutom
maste bade elever, ldrare, fordldrar, administratérer och andra personer i
omgivningen involveras i fordndringsarbetet. I kommun A deltog flera tjans-
temén och politiker och var involverade i fordndringsarbetet (forstudien).
Dessa respondenter aterfinns inom exosystemet medan ldrare och fordldrar
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ar mikrosystem som utgér delar av mesosystemet. Fordndringsarbetet i
kommunen innebar att larare fick utbildning samt att nigra ldrare fungerade
som handledare i kommunens alla skolor.

Betydelsen av ldrare

Utbildning och kompetens

Det har under vissa historiska perioder varit en dominerande tanke att van-
liga ldrare ska ldra sig specialpedagogik for att kunna mota behoven i klass-
rummen och ddrmed sld undan fotterna for segregerande éatgérder. Utred-
ningen om “Skolans inre arbete”; SIA-utredningen (SOU 1974:53) studerade
jamforelser mellan reguljdra klasser och specialklasser och resultatet visade
att de specialklasser som studerats inte hade positiva effekter for eleverna.
SIA-utredningen bidrog till att den da rddande synen pé elever i behov av
sarskilt stod uppméarksammades och delvis fordndrades i riktning mot att
innefatta skolans undervisningsformer och arbetsmetoder, och inte enbart se
svarigheter ur ett individperspektiv (Ahlberg, 2013; SOU 1974:53). Léropla-
nen som kom 1980 (Lgr 80) framhaéller skolans uppgift att motverka att ele-
ver hamnar i svarigheter. I Lararutbildningskommitténs betdnkande (SOU
1999:63) foreslas varje individ ha rittighet att f4 delta i undervisningen i
skolan utifran sina individuella erfarenheter och forutséttningar. Betdnkandet
menar att det dr inom den reguljdra undervisningen som differentierings- och
individualiseringsproblematiken ska behandlas, och att skolan som helhet
behover specialpedagogiskt stod till bland annat arbetslagen for att de ska
ges mojlighet att utveckla en sammanhéllen verksamhet (Ahlberg, 2013, s.
29).

Propositionen som kom efter ovanstdende betéinkande slar fast att differenti-
erings- och individualiseringsproblematiken sa langt som mdjligt (min kur-
sivering) ska ske inom den reguljdra undervisningen. Mellan dessa bada
dokument finns en betydande skillnad som kan beskrivas som en viss tillba-
kagang till tiden fore SIA-utredningen. I nésta betinkande for lararutbild-
ningen (SOU 2008:109) framtrdder ett mer uttalat individperspektiv pa ele-
vers svarigheter. Det framgar att:

Elever med svarigheter maste fa kvalificerad hjilp hér och nu (s. 208).
Den proposition (SOU 2009/10:89) vid namn Bdst i klassen — en ny
ldrarutbildning — som fo6ljer pa detta betdnkande slar fast att alla ldrare,

oavsett inriktning, behover vissa kunskaper och fardigheter inom bland annat
det specialpedagogiska omradet.
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Cook och Schirmer (2003) har pekat pa att specialpedagogik i sig kan leda
till att en del elever halkar efter i skolarbetet och har sma mdojligheter att
atergd till sin reguljira klass beroende pa detta. Om specialpedagogisk ut-
bildning for ett fatal ldrare bidrar till att elever genom specialpedagogiska
atgirder “halkar efter” sin reguljira klass, vad kan da 16sningen vara? Kan
svaret kanske vara specialpedagogisk utbildning at alla l4drare? I proposition-
en (2009/10:89) om den senaste ldrarutbildningen finns framskrivet att vissa
kunskaper och fiardigheter, inom ett antal olika omraden, 4r nddvéandiga for
alla larare varav det specialpedagogiska dmnet dr ett som ndmns (Ahlberg,
2013). Dock infinner sig fragan vad som menas med “vissa” kunskaper? Det
ar sannolikt sa att alla ldrare behover ha betydligt storre delar i sin utbildning
som fokuserar pa barn med olikheter, eftersom det primért handlar om att
alla barn ska ha ritt till stod utifrdn sina behov. En faktor av betydelse ar
synen pa ménniskors olikheter och specialpedagogiska insatser i det sam-
hille man véxer upp i. Specialpedagogiken har en betydelsefull funktion
genom att bidra till att den naturliga variationen av elevers olikheter kan
motas i1 skolan (Ahlberg, 2007; 2013).

Léarare i1 denna studie lyfter fram utbildning, fortbildning och kompetensut-
veckling som viktiga faktorer. Bade fordldrar och larare patalar ytterligare en
viktig faktor for att arbeta i en inkluderande skola; att ha ett intresse for de
arbetsuppgifter som blir en f6ljd av att alla elever, med och utan behov av
séarskilt stod, gar i en skola for alla. Flertalet fordldrar patalar att kvaliteten
pa skolgéngen 4r beroende av enskilda l4rares insatser och tycks har fungerat
under vissa perioder, da fraimst nir barnet var yngre men dven beroende av
nagon ldrares sérskilda intresse.

Sa dven om organisationen av undervisning dr utformad sa att det inte finns
sdarskilda skollokaler for sédrskilda elever &r inte detta tillrackligt, enligt re-
spondenterna i denna studie. Det handlar inte om sérskilda skolor enbart —
det handlar ocksd bland annat om ldrarnas utbildning och deras attityder.
Detta resultat dr ocksa vad flera forskare funnit i sina studier. Avramidis och
Norwich (2002) menar att om mer resurser och mer kvalificerad l4drarhand-
ledning fanns skulle ldrare vara mer positiva till inkludering.

Larares attityder till inkludering

Vikten av att ldrare moter och delar positiva attityder till inkludering for att
nd positiva resultat i den riktningen, betonas av flera forskare (bl.a.
Ainscows et al. 2008; Brodin & Ljusberg, 2008; Mamas, 2011) medan andra
forskare dr tveksamma till inkludering och visar p& en tendens till uppehall
eller tillbakagang i inkluderingsstrivandena i vissa ldnder (t.ex. Ferguson,
2008; Pijl, 2010).
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Den forskning som Lindqvist, Nilholm, Almqvist och Wetso (2011) presen-
terar, visar att ldrargrupperna dr de som oftast nimner individuella egen-
skaper relaterade till barnet som orsak till problem i skolan. Specialldrare
nimner skolmiljon som mer vanlig vid pedagogiska svarigheter &n barns
hemmiljé. I min studie arbetar ldrarna i skolor med en tydlig méalséttning att
alla elever ska gé i reguljira klasser, &ven om ett fatal ldrare talar om att det
ocksé finns nagra enstaka elever som far sin undervisning i liten grupp. Att
lararna i studien sé tydligt sdger att ett fatal elever far undervisning i liten
grupp, visar att de 4r medvetna om kommunens intention och vad som star i
skolplanen. Néar ldrare viljer dessa skolor far man anta att det finns en vilja
att arbeta enligt kommunens intention.

Foréldrarnas (rittvise)kamp for sina barn

Alla foréldrar beskriver vilka strategier de har eller har haft for att se till att
deras barn har fatt det som behovts for en inkluderad undervisning. Man
maste komma ihag att de &r fordldrar till barn som kanske inte sjdlva kan
berétta om sin skoldag ndr de kommer hem. Flera fordldrar beskriver att det
ofta &r svart att skapa motesplatser mellan hem och skola, i den meningen att
det innebdr samarbete kring eleven. Ofta upplever forédldrar grus i mellan-
rummen mellan de olika mikrosystemen. Ansvaret for att fordldrar erbjuds
sddana moten vilar pa skolans ledning. I ett samarbete mellan fordldrar och
skola bor dialogen priaglas av transparens i s& motto att fordldrar far inform-
ation om och far ta aktiv del i barnets skolgang. Fordldrar dr experter pa sitt
barn och den kunskap de har &r viktig for ldrare och skolledning att fa ta del
av. P4 samma sitt har larare expertkunskap om eleven i gruppen. Hér beho-
ver fordldrar och ldarare motas i ett konstruktivt samarbete som gynnar ele-
ven. Lundstrom (2007) har i sin studie intervjuat trettio férdldrar som alla
har fatt ett barn som har en funktionsnedsittning. En forédlder i studien sdger
att hon hade:

En rédsla att det skulle behovas strid for att pojken skulle bli sedd utifrén sina
forutsittningar (s. 232-234).

Lundstrom menar att fordldrar var oroliga nir det exempelvis géllde barnens
skolplacering. Hon séger att fordldrarna var oroliga for att de:

Skulle fa strida for att barnets kompetens skulle bli synlig (s. 232).
Denna oro och kamp delar foérdldrarna i min studie. Flertalet av de fordldrar

som ingér i studien beskriver dverlag att de kdmpar for resurser (extra re-
sursperson) i sitt barns klass, de kimpar for barnets rétt till positiva forebil-
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der och social gemenskap. De sédger sig kimpa emot exkludering och ibland
lagger de sig i pedagogens undervisning, da de anser att undervisningen lig-
ger pa fel niva. | studien &r foraldrar till hogstadieelever Gverrepresenterade.
En forklaring kan vara att fordldrarna till de nagot dldre barnen ar mer enga-
gerade i barnens skolsituation och utbildningsmojligheter infor framtiden.
Med stigande alder blir kraven i skolan storre och barnets sociala isolering
tydligare. En annan tolkning &r att fordldrar till de dldre barnen har fler erfa-
renheter att referera till i en intervjusituation. D& barnen &r i yngre aldrar kan
det hdnda att skoltiden “flyter pd” och att fordldrar dr néjda med skolgangen
(Roll-Pettersson, 2004).

Foridldrars inblandning 1 elevens ldrande

Mitt resultat visar att ndgra fordldrar upplever en form av maktloshet, vilket
kan illustreras som om mellanrummen mellan de olika mikrosystemen, inom
mesosystemet, &r mer eller mindre forcerbara. Upplevelsen av stingda dorrar
kan handla om att fordldrar vill att deras barn ska f& mer teoretisk undervis-
ning exempelvis i svenska eller matematik medan grundsérskolans kurspla-
ner, som faststélls av beslutsfattare inom exosystemet, innehaller mindre av
dessa dmnen. Grundsirskolans kursplaner innehéller daremot fler timmar av
estetiska dmnen som hemkunskap, bild och musik. Att mota fordldrar i en
dialog samt samarbeta med dem kan betecknas som olja i det maskineri som
samhdllet kan liknas vid.

Swick och Hooks (2005) har intervjuat férdldrar, och liknande resultat fram-
kommer att fordldrar vill att deras barn ska fé tillgang till undervisning i
klasser med fler elever i stillet for sma undervisningsgrupper. Forédldrarna
ansag att den lilla gruppen begrinsade deras barns undervisning i frdga om
att lara sig mera. I denna avhandling menar nagra forédldrar att mojligheten
till att deras barn ska f& ”ldra sig mera” motarbetas redan av att kursplanerna
for grundsérskolan innehaller mindre av teoretiska &mnen i jamforelse med
grundskolans kursplan. Sverige har i skollagen byggt in en form av segrege-
ring genom att ndgra elevgrupper, som elever mottagna i grundsirskolan
oftast inte f6ljer samma spar som de flesta andra elever. Lundqvists (2016)
studie lyfter fram att barn i behov av sérskilt stod dr de som oftast mots av
segregerande miljoer. En av mojliga orsaker antas vara att lagstiftning, fore-
skrifter och policy brister i tydlighet nir det giller intentioner for inkludering
(Ahlberg, 2013; Nilholm, 2015). Segregering handlar inte enbart om regul-
jara klasser respektive sdrskoleklasser. Resultatet i denna studie visar att
elever som dr mottagna i grundsdrskolan inte far tillgéng till teoretisk kun-
skap i samma utstrickning som elever vilka foljer grundskolans kursplaner.
Ett exempel dr den fordlder som menar att tiden lullas bort” och enbart ger
en sysselsdttning och inte egentlig undervisning. Fordldern hade hellre sett
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att mer undervisningstid gétt till kirndmnen, istéllet for &mnen av praktisk
karaktér och vardagsaktiviteter.

Utveckling eller avveckling av en skola for alla i
kommunen?

Utveckling eller avveckling av en skola for alla handlar om sittet att tolka
begreppet en skola for alla. A ena sidan finns en skola for alla, eftersom alla
barn har obligatorisk skolplikt och maste ga i en skola. Ur denna synvinkel
har Sverige en skola for alla. A andra sidan kan begreppet dven innebira att
alla barn gar i en och samma skola. Detta &r en geografisk omgjlighet, men
om man med skola sitter likhetstecken med skolform far begreppet en skola
for alla en annan inneb6érd. Om man med uttrycket en skola for alla menar
att alla elever gér i reguljdra klasser, finns inte en skola for alla. Sverige har
olika skolformer och ldroplaner och Skolinspektionen har klart uttryckt att
kommuner ska erbjuda valmojligheter for vardnadshavare och deras barn. |
det hir fallet innebér valmojligheten att ocksa vilja bort en skola for alla —
med inneborden att alla elever gér tillsammans i reguljéra klasser.

Den tid som gatt sedan datainsamlingen har visat att det har skett fordnd-
ringar inom kommunen; tidigare s& kallade eldsjédlar har slutat, bade i den
direkta verksamheten men ocksd pa forvaltningsniva. Det specialpedago-
giska resurscentret finns inte langre, och pd kommunens hemsida finns nu
annan information om inkluderingen i kommunen. Dévarande skolplan -
som géllde da empirin till forstudien och delstudierna I och II insamlades —
har meningen ... alla elever ska integreras enligt individuella handlingspla-
ner.

Ar 2014 kom en ny skolplan i kommun A, som fortfarande giller idag. I
nuvarande plan finns meningen skolan ska ge plats for alla barn oavsett
deras fysiska, intellektuella, sociala, emotionella och sprakliga formagor
och endast i undantagsfall skiljas fran den ordinarie gruppen. Uttrycket
endast i undantagsfall skiljas fran den ordinarie gruppen bryter det norma-
tiva monstret om att alla elever ska ga i reguljéra klasser. De bdda meningar-
na innehaller som synes en visentlig skillnad. Det som redan vid tiden for
den forsta datainsamlingen samt dven vid tiden for delstudierna I och II, var
en realitet i den vardagliga praktiken, finns nu saledes inskrivet i skolplanen.
Néamligen att ett fatal elever inte fick sin skolgdng inom den reguljéra klas-
sen, de fick undervisning i sma undervisningsgrupper. Frdgan dr om den
vardagliga praktiken banat vigen for ideologiska férdndringar? Det har skett
fordndringar i kommunen nér det géller tjdnstemén och ldrare. Flera har slu-
tat sina tjanster pa grund av nytt jobb eller pension. Har detta inneburit att
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intentionen om en skola for alla har urholkats? Det kan konstateras att det
skett en forskjutning fran en skola for alla, till att undantag frén denna skola
nu finns i den nya skolplanen.

Den senaste skollagen (SFS 2010:800) har, enligt min mening, inte heller
forstarkt inkluderingstanken vidare, snarare motsatsen. Detta genom att det
nu finns en skrivning om att skolledning kan avgora inom vilken skolform
en elev ska fa sin undervisning, i de fall dér skolledning och vardnadshavare
inte dr Overens. Detta giéller dd eleven har en konstaterad utvecklingsstor-
ning. Dock &r det fortfarande s att det efterstrdvas storsta mojliga samfor-
staind med en elevs vardnadshavare. Det 4r huvudmannen, det vill siga
kommunen eller den som driver en fristdende skola, som har ansvar f6r sko-
lans resultat och kvalitet. P4 nationell niva i Sverige, finns Skolinspektionen
som dr en myndighet med dubbla uppdrag. Det ena uppdraget bestar i att
kontrollera och granska kommunernas forskolor och skolor, det andra upp-
draget innebdr tillsyn. Skolinspektionens roll &r att kontrollera och granska. I
samband med tillsyn och kvalitetsgranskning ger Skolinspektionen rad och
vagledning om vad skolan behover rittas till utifrdn de krav som finns i lag-
stiftningen (www.skolinspektionen.se).

Den studerade kommunen har i Skolinspektionens tillsynsrapport (2004) fatt
berom for sitt arbete att inkludera elever i reguljira klasser. I rapporten star
att kommunen inkluderar alla elever i reguljara klasser. Under senare &r
(2015) har kommunen &ndrat sin syn kring en skola for alla och numera
finns mojligheten att organisera undervisning pé olika sétt, bdde inom den
reguljdra klassen, men ockséd utanfor klassens ram. P4 kommunens hemsida
finns intentionen att man:

Prioriterar 16sningar som inte innebir sirskilda placeringar av elever. Ett in-
kluderande arbetssétt innebédr dock inte att alla elever alltid ska undervisas i
samma klassrum. Man maste hela tiden se till och balansera elevens sérskilda
behov av socialt umgénge med jamnariga och behovet av undervisning pa
elevens individuella nivé (s6kt 2017-01-25).

Alla kommuner granskas av Skolinspektionen vart tredje ar. I rapporten fran
2015 har Skolinspektionen dndrat sitt “berdm” till “kritik” for samma inklu-
derande arbetssitt. Nu ska inkludering ocksd innebédra mojligt for fordldrar
att vilja “renodlad” grundsirskola. Kritik riktas mot kommunen som inte
erbjuder renodlad grundsirskola, och inte heller har samarbete med négon
annan kommun som kan ta emot de elever dir vardnadshavare 6nskar renod-
lad grundsérskola. Skolinspektionen slar fast att verksamheten inte uppfyller
forfattningarnas krav. En relevant frdga kan stéllas varfér kommunen ansags
utgora ett foredome i tidigare tillsynsrapporter? Det kan finnas flera svar,
som exempelvis att det dr forst nu som Skolinspektionen “upptiackt” att det
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inte funnits en “renodlad” sidrskola i kommunen, det kan ha inkommit kla-
gomal pa avsaknad av fordldrars valfrihet i skolplacering.

Fragan &r om eller hur denna foréndring natt férdldrar och larare? Efter den
riktade kritiken mot kommunen har atgdrder vidtagits som innebér att
”Hemkommunen ansvarar for att utbildning i grundsédrskolan kommer till
stind for alla som har ritt att g i grundsirskolan i enlighet med forfattning-
arnas krav”. Det finns tvd mdjligheter som kommunen har haft for att &t-
girda kritiken: Anordna “renodlade” sérskoleklasser inom kommunen eller
ha samarbete med annan kommun som har denna form av utbildning. Det
fattade beslutet om att fordldrar nu kan vélja inkludering i reguljér klass eller
sdrskoleklass, innebér att de fordldrar som s& onskar kan vilja det ena eller
det andra. Detta beslut 16ser emellertid inte dilemmat som resultatet i studien
visar, att inte alla elever far sin undervisning i reguljira klasser, ett fatal ele-
ver far undervisning i en liten grupp, men dessa “smagrupper” &r inte att
betrakta som renodlad grundsirskola. For nagra forédldrar dr en sdrskoleklass
inte ett alternativ! De vill att deras barn ska fa tillh6éra en gemenskap, fa till-
géng till forebilder och sociala relationer inom den reguljira klassen.

Fragan dr om det finns olika tolkningsmojligheter i lagar och férordningar? I
de senaste ldroplansbetinkandena kan utldsas en ”forsiktig” atergang till att
se eleven i ett individperspektiv (Ahlberg (2013) istéllet for att ha ett per-
spektiv som utgar fran ett synsétt som betraktar den enskilda eleven utifran
ett miljorelaterat perspektiv. Enligt Bronfenbrenner utvecklas individen i
samspel med sin omgivning. Kommunen har tolkat gillande lagar och for-
ordningar utifran intentionen om en skola for alla, som ldnge varit en uttalad
inriktning. Ett internationellt dokument, som Salamancadeklarationen, r en
viljeinriktning som Sverige skrivit under och som foresprakar “inclusion”
och ”inclusive education”. I Sverige tolkas detta enligt skollagen (2010:800)
att det inte géller alla elever. De elever som dr mottagna i grundsirskolan
kan inkluderas i reguljér grundskola, om fordldrar och skolledning ar 6ver-
ens om detta. Om detta dr en utveckling eller avveckling av processen for att
arbeta med att inkludera alla elever, &r en fraga som handlar om vilken syn
beslutsfattare, forédldrar eller larare med flera har pa denna fraga.

En slutsats som kan dras dr att enbart inkludering i bemérkelsen reguljira
klasser, inte dr mojligt utan fordldrars tillatelse. En forsiktig frdga dr om
debatten om grundsérskolans vara eller icke vara inte langre diskuteras? Det
skulle, enligt min mening vara ett observandum, eftersom avsaknad av dis-
kussion kan innebéra att utveckling avstannar. Kommunen har fatt berém for
sin inkluderande undervisning tidigare, ocksa avseende att kvaliteten ansetts
vara god. Fortbildning och kompetensutveckling har bidragit till detta. Skol-
inspektionen har under 2016 granskat tio skolor i tio olika kommuner avse-
ende undervisningssituationen for elever som &r mottagna i grundsirskolan
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och fér sin undervisning i grundskolan, s& kallade integrerade elever. Skolin-
spektionen skriver i sin rapport att undervisningen pé de granskade skolorna,
i huvudsak har fungerat vil for de elever som varit integrerade. Rapporten
visar att ldrarna i de granskade skolorna i hég grad anpassar undervisningen
utifran elevernas behov. Det framkommer ocksa att ldrarna i stor utstriack-
ning arbetar for att de integrerade eleverna ska vara delaktiga i klassen
(Skolinspektionen, 2016).

Det framkommer i rapporten att det dr en utmaning for larare att genomféra
undervisning enligt tva kursplaner. Man lyfter fram rektors roll for att se till
att larare inte bara har en god allménpedagogisk kunskap utan ocksd kun-
skaper om grundsérskolans kursplaner.

Resultatet i denna fallstudie visar att den studerade kommunen, som &r en av
fa kommuner i samma storleksordning, som har en uttalad intention att alla
elever ska ga i reguljira klasser, &nnu inte nétt denna intention. Alla elever
har inte alltid betytt alla elever. Det finns ett fatal elever som fér sin
undervisning i en liten grupp, under en stor del av skoldagen, kanske
beroende pé att merparten av de intervjuade ldrarna anser att fu// inkludering
inte ska genomdrivas till varje pris, utan att det ar individens och ibland
klassens behov som styr. Resultatet visar ocksa att kommunens intention inte
ar forenlig med gillande lagar och férordningar. Klart 4r att det finns grus i
och emellan de olika systemen.

Avslutande reflektioner

Syftet med studien i sin helhet har varit att, utifrdn de intervjuade, beskriva
en kommuns arbete for att nd en skola for alla. I denna kommun har den
politiska ledningen tillsammans med skolférvaltningen skapat férutsittning-
ar for att nd uppstéllda mal och 6ka delaktigheten for alla elever.

Det finns inga sérskilda skolbyggnader eller permanenta sirskilda klasser
inom skolan i den studerade kommunen, enligt respondenterna.

For det forsta var beslutet inte forankrat bland personalen utan fattades pa
organisationsniva, (tjanstemén och politiker), vilket kan ha haft betydelse vid
implementeringen. Dessutom var styrdokument och andra dokument i vissa
delar inte tillrackligt tydliga, utan gav utrymme for olika tolkningar. Mot
denna bakgrund fanns flera, bdde inom forvaltningen och inom ledningsor-
ganisationen som oavsett individuella forutséttningar hos elever, delade vis-
ionen om att alla elever skulle vara inkluderade i sin nirmsta skola, vilket de
bendmner som en skola med alla. Det dr ocksa sa att respondenterna i for-
studien till stor del utgdrs av chefspersoner som delar denna uppfattning.
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Begreppet eldsjdlar” har betydelse i denna studie. Det fanns en “drivande”
forvaltningschef, samt en ”drivande” ndmndsordférande, rektorer och ldrare.
De efterféljande delstudierna visar att dessa personer finns kvar i organisat-
ionen, vid tiden for datainsamlingen. Jag kallar dem for eldsjélar. Ett av stu-
diens resultat &r att eldsjdlarna hade kunskap och kompetens och en vilja att
inkludera alla elever. De hade ocksa kunskapen att forma elever att utvecklas
och ldra tillsammans med andra som kan fungera som forebilder. Resultatet
visar att de flesta elever inkluderas i grundskoleklasser, men att ett fatal ele-
ver inte far del av den sociala gemenskapen inom den reguljdra klassen.
Detta dr en utmaning fér kommunen.

En frdga dr om en skolorganisation klarar att genomfoéra en inklude-
ringsimplementering i den omfattning man gjort i den studerade kommunen
utan att det finns eldsjdlar som omfattar de virderingar och det forhéllning-
sédtt som maste finnas for att lyckas? Utan dessa eldsjdlar hade kommunen
troligen inte paborjat arbetet med en ny skolplan och en ny skolorganisation.
Forstudien gjorde mig intresserad av att undersdka vilka erfarenheter och
upplevelser fordldrar (delstudie I) och lirare (delstudie II) har av sina barns
skolgéng i denna kommun. Forstudien kan sdgas utgora de intervjuade re-
spondenternas erfarenheter och upplevelser av en skola for alla och hur den
omsatts i teorin, i s& motto att respondenterna inte befunnit sig direkt i verk-
samheten, dvs. i klassrummen. Delstudie I och II kan ségas utgora de inter-
vjuade respondenternas erfarenheter och upplevelser av en skola for alla i
praktiken. Valet av kommun handlade frdn boérjan om att kommunen var
tamligen ensam om att ha en skola for alla. Troligen &r kommunen fortfa-
rande en av fa kommuner (i samma kommunkategori) som inkluderar de
flesta elever i reguljdra grundskoleklasser. Det har visat sig i resultatet att
kommunen inte dr unik, och dessutom tillats, enligt rddande lagstiftning, inte
nagon kommun vara s& unik att den enbart har inkluderande undervisning for
alla elever.

Denna fallstudie ger viktig information kring implementerings- och forand-
ringsprocesser avseende exempelvis inkludering av elever mottagna inom
grundsidrskolan, men dven elever i behov av sirskilt stod. Det &r viktigt for
kommuner och skolor i en inkluderingsprocess, att medvetet ha ett system-
perspektiv pa dessa fragor. I litteraturgenomgangen framkommer bland an-
nat, att férdldrar till barn utan utvecklingsstdrning ansdg att inkludering var
positiv for deras barn just for att det fanns mer pedagogiskt stod i klassen, sa
kallade ’spill 6ver” effekter, samt att deras barn blev mer positivt instillda
till olikheter (De Boer et al., 2010).

Flera forédldrar i denna studie anser att det varit stor omséttning pé resursper-
soner. Hur har detta inverkat pa inkluderingen? Har det négon inverkan pa

barnens framtida studier? Framtida forskning bor studera detta ndrmare —
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personalomséttning och dess inverkan p& undervisningen. I denna avhand-
ling har inte elevernas roster varit i fokus och det &r av vikt att framtida
forskning dven later dessa elever komma till tals vilket kan ge ytterligare en
dimension genom deras upplevelser och erfarenheter.

En styrka i studien 4r att respondenterna i delstudierna I och II i stort hade
samma positiva upplevelser av inkludering, genomtinkta pedagogiska ar-
betssétt, positiva forebilder och kunskapsutveckling. Respondenterna menar
att inkludering i skolan &r en forutsittning for ett inkluderande samhélle med
respekt for individen. Av intresse &r ocksé att undersoka kommunen ur ett
historiskt perspektiv for att om mojligt f& svar pa fradgor som: Har kommu-
nen historiskt sett haft en inkluderingstradition? Genomsyrar inkludering i
skolan andra omraden i kommunen, som vard, omsorg, socialtjanst och ar-
betsmarknad?
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Summary

A Spanner in the works? The views expressed by some local government
officials, politicians, parents and teachers about education for all

Introduction

Our perspective on children, adolescents and adults who have an intellectual
disability (ID) have changed throughout history. One explanation is the pre-
vailing values and attitudes existing at different times. The public elementary
school was established in Sweden in 1842. Public schooling was compulso-
ry for most children and young people, with the exception of those who, for
example, had an intellectual disability (ID). Through changes in the law,
however, Sweden introduced compulsory education for all children. There
are three dates which are crucial for this: 1944, 1954 and 1968. Since 1968,
all children have the right to a comparable education regardless of disability.
Schooling is compulsory for all children between 7 and 16 years. Pupils in
Sweden who have an intellectual disability are enrolled in the “primary
special education program” which has two types of curriculum; reading
based and functional (for pupils with more severe impairments). In addition,
there are national special schools for students who have a
hearing impairment combinded with an intellectual disability; a severe
language disorder and for students who are deafblind with additional
disabilities. These are all included in the compulsory school system.

Since July 1 1996 the local authorities have been given the responsibility for
all pupils within the framework of the compulsory school system. Since that
time the responsibility for special schools shifted from the county councils to
the local municipalities. The issue of a school for all was, from then onwards
very much in focus. The concept of a school for all can be interpreted in
different ways and probably has different meanings for different people.
Pupils who have intellectual disability can complete their schooling in com-
prehensive schools (and follow the curriculum), in comprehensive special
schools (following the basic special school curriculum) or as integrated pu-
pils in regular comprehensive schools. Being an integrated pupil in a com-
prehensive school means, in this context, to be a part of the regular class, but
adhering to the special school curriculum.
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The Salamanca Statement of 1994 advocates inclusive education of all pu-
pils. The declaration says that integration (in English referred to as Inclusion
and inclusive education) "is the most effective means of combatting discrim-
inatory attitudes, creating a welcoming local environment, building an inclu-
sive society and achieving education for all" (2006, p. 11). In Sweden, the
compulsory school system is built up around separate types of schools for
pupils with and without intellectual disabilities. The question as to whether
this can be considered the most effective way to build an integrated society
is a constantly debated issue. There exists some freedom of choice regarding
schools and types of schooling for guardians of children with an intellectual
disability. However, it is a limited choice, because, according to the Educa-
tion Act, it is the accountable authority which has the right to decide in the
case of disagreements about schooling. The same choice is not available for
local authorities who, according to current legislation are required to offer
special schools as an alternative to inclusion in regular classes, within the
context of comprehensive education (SFS 2010: 800).

In kindergarten, for children between one and five-years-old and in pre-
school classes for six-year-olds, most children in Sweden are together re-
gardless of whether they have special needs or not. It can be concluded that,
in schools, inclusion and inclusive education are discussed, whereas in pre-
schools inclusion is pre-supposed. One probable consequence of having sev-
eral types of schooling is that inclusion and integration have not been fully
implemented in practice, for example, in the sense expressed by the Sala-
manca Statement.

Key concepts

Key concepts in this thesis are inclusion and participation. These concepts
emphasize human equality and humanism. They also stress the importance
of affording normalized conditions and an environment that is accessible to
all. The concepts of a school for all and Inclusion are sometimes used in this
thesis interchangeably, although in policy documents and research they do
not always have the same meaning. Research shows that the concepts of
participation and inclusion are concepts defined in several ways and reflect
different meanings in different contexts. (Cfr. Booth & Ainscow, 1998; Dy-
son and Millward, 2000; Kugel Mass, 2004; Ainscow, Farrell & Tweddle,
2000; Szonyi, 2005; Janson, 2005; Molin, 2009).

Objectives

The overall objective of this thesis is to investigate in “Municipality A” the
perceptions and experiences of implementing and developing work concern-
ing "a school for all". The municipality in question claims to have a school
system that is making efforts so that all students, regardless of curriculum
status, should be included in the regular comprehensive school system. Edu-
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cation for all means in this case; no separate schools or groups for pupils
who have an intellectual disability and are of special school status. The em-
pirical data for the thesis consists of interviews which together form a case
study about one municipality. Three studies are included, and all have a
qualitative bias. In the pilot study, which has a social science perspective
(licenciate thesis, 2007) politicians and civil servants acted as respondents.
In sub-studies I and II parents and teachers are the respondents. The common
denominator is children/pupils who have the status for special education.
The parents interviewed have their children with special school status and
the teachers interviewed have/had pupils with intellectual disabilities in their
mainstream classrooms. The municipality is a medium-sized local authority
and, for many years, has had a clear intention with regard to inclusion and
inclusive education.

Theoretical perspectives

The theoretical perspective is based on systems theory, specifically the Bron-
fenbrenner (1979) model of ecological systems theory. This model empha-
sizes human development in harmony with one’s environment. Child devel-
opment is placed in a context and interaction with various factors in the
child's environment or surroundings. Within the framework of the ecological
systems model (see Figure I in the thesis) is the "close" environments (mi-
crosystems where the individual lives and that impact directly their devel-
opment; whereas the environments (exo- and macrosystems) at a "distance"
have a more indirect impact on them. The different levels of Bronfenbren-
ner’s model affect, therefore, an individual - but in different ways. The inter-
action between the child and the relationships that develop between the dif-
ferent microsystems can be of a positive nature and thus favor a child’s de-
velopment. Relationships can also be of a character that are detrimental to a
child's development. The time perspective, referred to by Bronfenbrenner as
the chronosystem, is always present, and can be said to encompass the other
systems by constantly being an important component to consider. The time
frame is an aspect that conveys the fact that as time progresses, so do the
amount of experiences increase, as well as the amount of knowledge. By
studying the time perspective, one can obtain a picture of how different parts
of the ecological system interact and are molded as the individual develops
over time.

The research is also based on the concept of /ifeworld and the possibility to
reflect upon the experiences we have in our lifeworld (Husserl, 1989;
Bengtsson, 1998). Man lives his life “in the world” and this world is always
present. In the /ifeworld we are shaped by our experiences. Bronfenbrenner’s
model provides a picture of how the /ifeworld of the individual is reflected in
society/local authority. Through their accounts, the respondents in the pre-
study have provided a picture of how the school and its organization within
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the municipality work in theory. Moreover, they show in practice this rela-
tionship from their perspective as civil servants within the exosystem. The
respondents in the two sub-studies have, through their narratives, conveyed
the experiences of the same school and the school organization in practice,
and from their perspective in the mesosystem. The respondents in the differ-
ent studies have different focuses - for some, it is gainful employment as a
teacher, where the vision of a school for all is practiced. For parents it's
about their life situation together in a family where a child has an intellectual
disability.

Implementation

The thesis approach can be described as a case study. It is the same munici-
pality that constitutes the "case" (Yin, 2014). The pilot study and the two
sub-studies contribute together to analyze and describe the implementation
process of how a school for all has been implemented and developed in this
municipality in the light of document analysis and the experience of man-
agement staff, parents and teachers. The pilot study is based on interviews
with respondents, who can be considered to be within the exosystem. The
empirical data for sub-study I is based on interviews with parents and their
experiences regarding their children's schooling. Parents are included in
what is referred to as a microsystem. Sub-study II is based on interviews
with teachers and their experiences of working in an inclusive school envi-
ronment. Respondents in paper Il are found within both the meso- and ex-
osystem.

The pilot study involved five respondents. In Sub-study I there were four-
teen, and in sub-study II eight respondents. The choice of the municipality is
an active choice, since this municipality claims that, under a long period,
they have had a school for all organization. The respondents in the pilot
study were contacted via email. A letter was sent to all parents who had a
child of special school status. The criterium for the participatory teachers
was that they should have or have had pupils receiving special education in
their regular classes during the previous five years. The pilot study was pub-
lished in 2007, and the collection of data for the two sub-studies was carried
out between 2008 and 2009.

The Interview scripts have been interpreted with the help of parts of Inter-
pretative Phenomenological Analysis (IPA), as a tool for this process and it
has been implemented in seven stages. The interpretation follows the method
of working described by Smith, Flowers & Larkin (2009). IPA has its theo-
retical origins within phenomenology and hermeneutics and is based on a
lifeworld analysis.
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Results

The pilot study

The empirical data in the pilot study were documents of various kinds, as
well as interviews with management staff. The documented results of the
study show that the municipality's stated policy and intention are contained
in their policy documents, and these were the result of a decision made by
the Local Education Board. These documents regulate the implementation of
the compulsory school system in the municipality, together with the national
laws and policy documents. The task of developing the curriculum to be
adopted in the municipality was in the hands of civil servants, which is one
reason why the respondents believe that the school curriculum is used as a
tool for the work in hand. There were only leading politicians and senior
officials who participated in the working group. The results of this study
show that respondents had a clear goal to work with a school for all. In the
interview situations, no one spoke of a school for all, instead the term a
school with all (everyone). I mean that the expression a school with all (eve-
ryone), places a greater emphasis on the concept of "participation". This
means that the respondents are aware that the municipality has a visionary
goal to make the school the pupils' school and, therefore, highlights just that
aspect. The expression also gives an idea that the pupils' participation and
opinions are important. A school with all (education with all) gives the illu-
sion of creating a school and educational processes together - leaders, teach-
ers and pupils.

The municipality is quite unique in such a radical reorganization within the
school system and has, therefore, received a lot of attention including from
the Ministry of Education. The organizational changes have also meant a
new approach for educators and pupils. According to the respondents, it has
not been an easy process to implement the new organization, and achieve the
goals laid out in the curriculum. The road has been arduous, and both politi-
cians and civil servants have met with criticism which sometimes could be
described as severe.

In my opinion, there were several enthusiasts who had a significant role in
the reorganization of the municipality so as to achieve the intentions of a
school for all. There are several reasons for this: The decision was not
grounded among the staff, but was taken at the organizational level, (by civil
servants and politicians) and this can have had a crucial role for its imple-
mentation. Moreover, policy documents and other documents were not suffi-
ciently clear in some areas but gave room for different interpretations.
Against this background, there were several enthusiasts both in the admin-
istration and in managerial organization, who shared the vision that all pupils
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should be included in their nearest school, regardless of their individual cir-
cumstances. That is how they perceive the concept of a school for all. It is
also true that the respondents in the pilot study are largely made up of these
enthusiasts. In my opinion, without them the municipality might not have
undertaken the major changes of a new curriculum and new school organiza-
tion.

Sub-study I

Parental interviews show a relatively wide scope with regard to their answers
to the questions asked. The answers vary from parents who are very satisfied
with the school to parents who feel ignored and powerless. The parents who
believe that their children's schooling is neither good nor bad, are missing
from this thesis.

Most of the respondents see inclusion as a matter of course and a human
right. This can be seen in the fact that the municipality has long since had a
school for all policy. Within the municipality a discussion has existed that
parents have perceived and, therefore, have been aware of. The results show
that parents feel that there are both advantages and disadvantages for their
child to attend an inclusive school. Half of the parents claim that the ad-
vantages outweigh the disadvantages.

Several parents involved in the study underline two key relationships that
must be present for inclusion, namely positive experiences within the social
community and the (special) educational knowledge within the learning en-
vironment. For these parents whose children attend a regular class, inclusion
means a physical place - a place where the child can get access to the social
community and where they can gain experience and skills that will benefit
them in the long term.

The parents of younger children think that their child and they themselves
are more involved, while parents of older children believe that both they and
the child are less involved. "Years 1 to 6" often works better than years 7 to
9 which is perceived to be a bottleneck. With increasing age the resources
within the school are reduced, and this does not favor these pupils. When the
pupil comes to the upper secondary school (senior high school) more empha-
sis is placed on individual circumstances, according to one parent who has
an older child. The same view was expressed by a parent who had children
in years 7 to 9, but it can be seen rather as wishful thinking, since the pupil
had not yet started senior high school by that time.

Despite the clear policy of the municipality, there are a few pupils who re-
ceive their education in what I call a form of "special small teaching groups"

spending much of their time outside of the regular class. At times, a special
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small teaching group of this kind might only consist of two pupils. Several
parents expressed the view that it may be appropriate to occasionally receive
instruction in a smaller group, but, according to them, there should still be
access to positive role models and social community. A few parents would
like to have the freedom to choose special school for children with ID (intel-
lectual disabilities), instead of inclusion in a regular class. The majority of
parents talk about the struggle they are waging for their children to get the
education to which they are entitled. Most of the interviewed parents see it
as their duty to keep a watchful eye on the school. These parents believe that
you cannot be complacent and you have to be a strong parent, committed
and prepared to fight for your child's rights.

Even when the school works well for their children, the parents state that it is
important to always be prepared to act if necessary. To act can mean contact-
ing the teachers and/or school management. All the parents refer to their
struggle, though in different ways. In the study some parents mention their
concern about the future and how this future will turn out for their children.

Sub-study 11

This study shows that the teachers who were interviewed are remarkably
conformant about wanting to work in a school for all. Several of the teachers
have worked many years in the municipality and cannot imagine going back
to working in a "purely" special education class. All interviewed teachers
have made a conscious choice to work in this municipality, where they know
that the municipality's policy is to recruit teachers who are positive towards
inclusion. They also insisted that the training and in-service development
have been essential, and mean that this is something which the school man-
agement and local politicians support. However, a few teachers believe that
sometimes it is necessary to create special solutions, such as one-to-one tui-
tion. In these cases, it should be the pupil's individual requirements which
are decisive. It can be seen from the teachers' statements that they perceive a
dilemma about, on the one hand, a school for all and, on the other hand, the
needs of some pupils to work individually with just one adult. The respond-
ents refer to which is often practiced in other municipalities, that even if all
pupils are included in regular classes, there is space for temporary special
solutions, such as one-to-one tuition.

According to the teachers, Inclusion works most satisfactorily among pupils
in the lower grades, and becomes more difficult and less satisfying in years 7
to 9. Many teachers describe this level of schooling as a "bottleneck", where
students daily meet several teachers, must take greater responsibility for
themselves, move around between different classrooms and have their own
lockers. It may be the environment that puts a spoke in the wheel of inclu-
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sion, but it may also be that the pupil's age is significant as to whether inclu-
sion is perceived as positive by their teachers or not.

The Senior high school (upper secondary school), according to the respond-
ents who work there, offers the opportunity to choose between different pro-
grams. Through this opportunity, pupils attending senior high school have
better conditions than those in years 7 to 9 for those who receive special
education. However, several teachers feel that the municipality should lead
by example and create jobs for young people who have an ID. Respondents
believe that opportunities to work in the regular labor market are non-
existent, and they also state that it is almost impossible to get subsidized
employment. A reflection that many respondents make is this: If the munici-
pality is not able to create jobs, who can/should do it?

Discussion

It is important for pupils with ID to have access to inclusive learning envi-
ronments for both social interaction and knowledge. The results show a mu-
nicipality that has its students' best interests at heart. There is a vision and a
policy that what is best for the pupils is the opportunity to receive their
schooling with other students in a regular class within the regular school
system. This vision is consistent with the Salamanca Declaration (1994).
Municipality A has received appraisal from the Ministry of Education for its
work on quality issues, and for its work with the inclusion of pupils (Nation-
al Agency for school inspection, 2004). Two head teachers visited New Zea-
land twice to study how the work was done with students in an inclusive
school. The experience of these visits became the basis for a model for the
development of a school for all in the municipality. Some schools were des-
ignated as "model schools" for the other schools in the municipality. Mixed
age classes and family groups are two organizational tools mentioned as
particularly positive for inclusion.

Respondents are at different levels (Bronfenbrenner’s model) within the
school organization. The different levels can create a meeting-place where
parents and teachers perceive opportunities and can see concrete solutions or
experience obstacles to continued progress towards a school where all pupils
are included and where there are no separate groups. This is the stated inten-
tion of the municipality that they want to have and attain. The result shows,
however, that there may be a spanner in the works.

During interviews with teachers and parents the importance of choice was
raised. There was, at the time of the study, only inclusive education provided
in regular classes. This creates a dilemma for both parents and teachers, but
from different angles. The results show that some parents do not believe that
there is inclusive education in reality for all pupils, because their children
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have received the majority of their schooling, in what might be called "spe-
cial small teaching groups”.

A few parents claim, however, they want their children to have access to
special schools for children with ID, but this possibility did not exist. They
do not know whether this alternative would have been a better solution for
their children. This lack of real choice "haunts" them, and acts as a constant
source of irritation. Both perspectives provide parents with a spanner in the
works in their view of what the municipality provides, yet with different
ideas as to how the dilemma could be solved. Half of the parents are satisfied
or very satisfied with the inclusive education while the other half of the par-
ents are dissatisfied or very dissatisfied with their children's schooling. There
are several reasons why parents are happy or unhappy. Every parent bases
their judgements, of course, on their child's well-being. Comments men-
tioned in the interviews with parents include, access to positive role models,
being in a social community, teacher qualifications and experience. The
child's age is also an important principle in the responses from parents.

In this study, as in others, it is primarily the parents of young children who
are most in favor of inclusion, while parents of older children are less posi-
tive. (Downing & Peckham-Hardin, 2007; Leyser & Kirk, 2004; Runswick
Cole, 2008;).

The Teachers

Teachers have a key role in the implementation of inclusive education. Posi-
tive attitudes play a crucial role in the task of managing to include special
education pupils in regular classes. The teacher's qualifications in the form
of special educational skills are also important (Brodin, 2011; De Boer, Pijl
& Minnaert, 2011; Linikko, 2009; Kemp & Carter, 2006; Kugel Mass,
2004).

Both parents and teachers talk about how the "gap" over time widens as the
pupils grow older. Inclusion does not automatically mean social interaction
with peers, it can mean exclusion in the sense of not being part of the com-
munity. According to Nilholm (2015), many researchers believe that com-
munity should be an aspect of inclusion (Haug, 1998; Slee, 2001; Vislie,
2003). In the present study two approaches are used in years 1 to 3 and years
4 to 6 which are seen as particularly useful for the development of communi-
ty spirit in an inclusive school- mixed age classes and family groups.

The situation today in the municipality is not the same as at the time of this
study. The study problematizes the question as to whether the municipality
now has a school for all. The question is whether the school for all is devel-
oping or decaying? To answer this question, the concept of a school must be
scrutinized. The municipality has interpreted this concept that all pupils have
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the right to an inclusive education, which is in line with the Salamanca
Statement- a declaration also ratified by Sweden. The results show that what
was a school for all, at the beginning of the study, has undergone a "shift"
toward a school for almost all. The organization of the municipality has
"backed down" from a school for all to having inclusive education in regular
classes as well as special school for children with ID. Sweden does not have
a school for all, in the sense that all pupils attend regular classes. Sweden has
two separate school systems which the municipalities have to relate to. In
this perspective, all municipalities must provide pupils with intellectual dis-
abilities the opportunity to receiving their schooling within the framework of
special schools for children with ID. In the municipality in focus, special
schools for children with ID have not been available for many years. Pupils
have received their education mainly in regular classes.

During the time of the study, the municipality has been highlighted as a good
example of a local authority that has implemented inclusive education in
regular classes. The municipality has previously been praised for its inclu-
sion, also emphasizing that the quality has been of a high standard. In-
service training and skills development have contributed to this. The
Schools’ Inspectorate during 2016 examined ten schools in ten different
municipalities with regard to the education situation for pupils of special
school status who receive their education in regular comprehensive school,
so-called integrated pupils. The Schools’ Inspectorate writes in its report that
the teaching in the schools in question, has worked well for the pupils who
have been integrated. The assessment shows that teachers in the schools
under observation to a great extent adapted their teaching to the needs of the
pupils. It also emerged that teachers were extensively committed to the inte-
gration of these pupils in the class (School Inspectorate, 2016).

It appears from the report that it is a challenge for teachers to conduct teach-
ing based on two syllabi. It also highlights the principal's role in ensuring
that teachers not only have good general educational knowledge but also
knowledge of the comprehensive special school curriculum.

It has been shown that Municipality A's intentions about a school for all are
not consistent with the laws and regulations in force. This municipality has
now remedied this by offering also special schools for children with ID. No
municipality is allowed to only have teaching in regular classes. There is a
gap, which Goransson, Nilholm and Karlsson (2011) notes, between the
intentions of policy documents and their practice in schools, since national
policy documents leave a great amount of space for interpretation.
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Concluding remarks

This case study provides important information on the implementation and
processes of change regarding inclusion of pupils of special school (for chil-
dren with ID) status. Future research which voices the pupils’ view who
have a intellectual disability may provide further dimensions based on their
experiences. Together with the experiences of teachers and parents, the pu-
pils' voices can provide guidance to politicians and officials, as to how the
school can be shaped and developed. It is also evident that the teachers' ex-
pertise is a prerequisite for running "a school for all". The teachers in this
study received in-service training and skill development. However, it is un-
clear if all the teachers in the municipality benefited to the same extent from
this. It is important for municipalities and schools in an inclusive process to
consciously have a system perspective for these issues and also promote
transparency between the different systems. The results show that many
parents wanted more cooperation between the home and school, as well as
greater participation and information. By developing cooperation between
the home and school and providing more opportunities for active participa-
tion in children's education, the school will help to reduce the number of
questions from the parents, as well as their sense of anxiety.
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Bilaga 1

Intervjuguide (forildrar)

Information om studiens syfte

Hur upplever du ditt barns skolgang?

Hur upplever du din egen och ditt barns delaktighet i skolan?
Vilka erfarenheter har du av inkludering och en skola for alla?

Deltar ditt barn i den reguljira klassen under hela skoldagen?

Om inte hur stor del av dagen utanfor den reguljéra klassen? Stor grupp/liten

grupp?

Individuell studieplan?

Den sociala gemenskapen?
Kamrater?

Vilken kursplan f6ljer ditt barn?

Kunskapsutveckling?
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Bilaga 2
Intervjuguide (ldrare)

Information om studiens syfte

Vilka erfarenheter har du av en skola for alla?

Hur upplever du att inkludering fungerar i praktiken?

Ar alla elever inkluderade i den reguljira klassen under hela skoldagen?
Om inte hur stor del utanfoér den reguljira klassen? Stor grupp/liten grupp?
Vilka erfarenheter har du av samarbetet mellan hem och skola?
Delaktighet?

Individuell studieplan?

Den sociala gemenskapen? Kamrater?

Kunskapsutveckling?
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