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Abstract

Segregated special education units, designated for pupils diagnosed with
ADHD and/or autism, exist in several municipalities and compulsory
schools in Sweden. These interventions are justified by the argument that
pupils with these diagnoses require specialised provisions that differ from
those in conventional classroom settings. However, previous research has
identified several challenges as®ciated with these settings, such as
ambiguity in the objectives and goals of segregated special education
units, insufficient evaluations, and the exclusionary and stigmatising
effects of such placements.Additionally, prior research emphasises the
neuropsychiatric influence on schools' decision-making processes
regarding the support requirements of diagnosed pupils, commonly
referred to as the neuropsychiatric paradigm. Despite the intentions of,
for example, school leaders and educational staff to devel@ inclusive
learning environments in special educational settings, such endeavours
may be hindered by a lack of conditions conducive to organisational
learning. Factors impeding organisational learning can manifest as
conflicting interests and divergent un derstandings of the purpose of
special educational settings among educational staff and school leaders.
This is problematic when diagnoses such as ADHD and autism serve as
explanatory models for support needs, leading to placements in
segregated special edcation units with potentially stigmatising and
exclusionary consequences.

Therefore, the purpose of this thesis is to investigate and understand
organisational learning in relation to segregated special education units
designated for pupils diagnosed with ADHD and/or autism. Additionally,
the thesis aims to problematise and critically examine how segregated
special education units are understood by educational team members and
school leaders. This thesis addresses the following research questions:
What influencing factors, in the form of obstacles and prerequisites for
organisati onal learning, emerge among team members and school
leaders in segregated special education units intended for pupils
diagnosed with ADHD and/or autism? and What significance do the
diagnoses of ADHD and autism hold as influencing factors for the team
members' and school leaders' understanding of segregated special
education units? The thesis comprises four studies based on empirical
data from team members and school leaders from three segregated special
education units in a Swedish municipality. The empiri cal data includes
semi-structured interviews (N=26), analysed using qualitative content
and critical discourse analysis, framed by pragmatism and critical
pragmatism. Additionally, models of organisational learning were



utilised. The results indicate that unclear definitions of the segregated
special education units, including their purpose and goals, inhibit
organisational learning and complicate a shared understanding of the
units. The findings underscore the importance of contextually
understanding the obstacles and prerequisites for organisational learning.
The diagnoses of ADHD and/or autism, framed within the
neuropsychiatric paradigm, can be seen as a broader and overarching
influencing factor. These factors have implications for the development of
a holistic perspective and thus impact organisational learning.

Keywords: organisational learning; special education; ADHD; autism;
segregated special education units; neuropsychiatric paradigm
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Inledning

Denna avhandling behandlar organisatoriskt larande och sarskiljande
(special)pedagogiska verksamheter(harefter S(S)V) i grundskolan riktade
mot elever som har diagnostiserats med utvecklingsrelaterade
funktionsavvikelser (American Psychiatric Association, 2014) sa som
ADHD och/eller autism.

Atgéarder i form av séarskiljande verksamheter riktade mot elever

diagnostiserade med ADHD och/eller autism ar, nar denna avhandling

skrivs, en realitet i flera kommuner och grundskolor i Sverige och

motiveras, bland annat, med att diagnostiserade elever behdrer nagot
annat an det som kan erbjudas i det ordinarie klassrummet (Hjorne &

Saljo, 2014b, 2019b; Malmqvist & Nilholm, 2016; SOU 2020:42) . De
sarskiljande verksamheterna som existerar benamns pa olika satt av
skolhuvudméan och skolledare, till exempel som resursskolor t eller
sarskilda undervisningsgrupper dar stodatgarden som sadan aterfinns i
skollagen (SFS 2010:800). Skollagen (SFS 2010:800) och grundskolans
laroplan (Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet
2022) ger dock inget stod for att inratta S(S)V utifran diagnoser sa som
ADHD och autism.

De sarskiljande verksamheter som star i fokus i denna avhandling &r, i
skollagens  mening, varken att betrakta ~som  sarskilda
undervisningsgrupper eller resursskolor och jag har darfor valt att ge dem
epitetet sarskiljande (special)pedagogiska verksamheter. Parentestecknet
indikerar den ambivalens somWestling Allodi (2002) menar finns inom
specialpedagogiska insatser. D&na ambivalens innebadr att en
specialpedagogisk insats inte alltid, helt och fullt, kan forklaras och forstas
som en atgard vilken syftar till att skapa tillgangliga larmiljoer som

framjar larande, deltagande och utveckling for elever som i det har fallet
har diagnostiserats med ADHD och/eller autism (Bolic Baric m.fl., 2016;
Hjorne & Saljo, 2019b; Westling Allodi, 2002, 2017) . Tidigare forskning
(Hjorne, 2019a; Hjorne & Evaldsson, 2015; Karlsson, 2007; Ljusberg,
2009; Malmqvist 2018; Velasquez, 2012) har uppmarksammat behovet av
att beforska sarskiljande verksamheter riktade mot elever diagnostiserade
med ADHD och/eller autism. Ett flertal faktorer sa som otydlighet i de

sarskiljiande verksamheternas syfte och mal, otillrackliga utvarderingar

tUnder fardigstallandet av denna avhandling reviderades skollagen (SFS 2022:724) och stodatgarden
Resursskola skrevs in i lagtexten. Trots att resursskolor, som stédatgard, inte fanns inskrivet i

skollagen fore 2022-07-02 (med tillampning 2023 -07-01) existerade denna organisatoriska atgard
redan innan skollagens revidering (se Hogsta forvaltningsdomstolen, 2017).



samt exkluderande och stigmatiserande effekter av placering i
sarskiljande verksamheter tycks, enligt tidigare forskning, ringa in
verksamheterna (jfr. Westling Allodi, 2017) . Ytterligare en faktor som
framtrader i enlighet med tidigare forskning &ar ett sa kallat
neuropsykiatriskt inflytande i skolors beslutsprocesser avseende
diagnostiserade elevers stddbehov (jfr. Malmqvist, 2018; Malmqvist &
Nilholm, 2016).

I min avhandling jamférs S(S)V med organisationer. En organisation
bestar av individer vilkka i foreliggande avhandling utgérs av de
arbetslagsmedlemmar och skolledare som har koppling till S(S)V.
Abrahamsson med kollegor (1999) och Scott (2003) menar att en
organisation kan férstas som enverksamhet dar det ingaende kollektivet
har ett syfte och mal att forhalla sig till, vilket Berg (1981), i
skolsammanhang, definierar faommehse®f nuRtunmd
med ett pedagogisk uppdrag Huruvida en organisations medlemmar
handlar enligt avsett mal &r dock avhangigt avom, och hur de forstar och
identifierar sig med organisationen, men ocksa utifran vilka
forutsattningar for [arande som ryms inom organisationen (Granberg &
Ohlsson, 2005; P. Larsson, 2004; Taylor m.fl., 1996; Ortenblad, 2013).
Vad som paverkar verksamhetsmedlemmarnas kollektiva forstaelse och
handlande kan forstas genom att hinder och f6rutsattningar for
organisatoriskt larande synliggors (Argyris & Schon, 1996; Ohlsson, 2014;
Senge, 2006). En del av foérutsattningarna for organisatoriskt larande
aterfinns i dialogen (Argyris & Schon, 1978; Granberg & Ohlsson, 2005;
Senge, 2006) mellan organisationsmedlemmar, exempelvis hur
pedagogisk personal talar om och forstar den specialpedagogiska
verksamhet de &r en del av och de elever som ingdr i denOrganisatoriskt
larande ar ett larande som innefattar saval det individuella som det
kollektiva larandet (jfr. Argyris & Schon, 1978; Dixon, 2019; Senge, 2006).
Det ar ett larande bestaende av reflektion, kritiskt tankande och ett
holistiskt synsétt av den verksamhet vari organisationens medlemmar
ingar (Argyris & Schon, 1996; Senge, 2006) Ett organisatoriskt larande
kan séledes bidra till en helhetssyn, ett systemtankande (Arnold & Wade,
2017; Senge, 2006) det vill saga en storre Overgripande forstaelse av
specialpedagogiska verksamheter och det system dar dessa ing&iNadav
m.fl., 2021; Norqvist & Isling, 2020; Senge, 2006; Skrtic, 1991a).

Innan avhandlingens syfte presenteras vill jag placera denna studie iett
nationellt  skolsammanhang genom nagra exempel pa den
utbildningspolitisk adiskurs som préglas av organisatoriska (sarskiljande)



atgarder, neuropsykiatriska funktionsnedsattningar (NPF) 2 och elevers
behov av stdd.

Ropet efter nagonting annat

Inkluderingstanken har gatt for langt: gor det lattare att fa

s&@rskil't stod i mi ndre undervisni

ska utvecklas. (---) Oka skolans kunskap och stdd fér barn
med neuropsykiatriska svarigheter. (Socialdemokraterna,
2019)

Uttalandet ovan ar en del avJanuariavtalet fran 2019 som ingicks mellan
den davarande svenska regeringen och dess stdodpartier Liberalerna och
Centerpartiet. Det visar inriktningen i svensk utbildningspolitik dar det
politiska uttalandet tar tydlig stallning mot idén om inkludering och
Oppnar dorren fér en 6kning av specialklasser och skolor for elever
diagnostiserade med NPF.

| det efterkommande Tidbavtalet (Sverigedemokraterna m.fl., 2022) som
tydliggoér samarbetet mellan den regering, bestaende av Moderaterna,
Kristdemokraterna och Liberalerna, som tilltrAdde 2022 och dess
samarbetsparti, Sverigedemokraterna, uttrycks lik nande tendenser:

ng

0Satsningar gers for att mejligg®°ra

undervisning i sarskilda undervisningsgrupper i stallet for i helklass. Ge
rektor storre flexibilitet och fOrutsattningar att utforma séarskilda
under vi sni ng5)gSkuvpingenhar sedas fatt ytterligare stod

avskolministerLotta Edhol m (Li beral erna) som men

inkludera elever med diagnoser som autism och ADHD, behtvs mer
kompetens, fler speciallarare och fler sarskilda undervisningsgrupper i
s k o | o(Bwermeés radio, 2023). Forvisso namner skolministern bade
kompetens och speciallarare i uttalandet, men har tydliggors ocksa att
sarskilda undervisningsgrupper, inkludering samt diagnoserna autism
och ADHD hanger samman och att vagen till inkludering for
diagnostiserade elever gar genom exkluderande placeringar.
Skolministern ger uttryck for liknande tankegangar da hon i en intervju i
Grundskoletidningen (Bjarvall,2023) h2 vdar att: oDet

2 | avhandlingen kommer jag att anvdnda mig av formuleringen neuropsykiatriska
funktionsnedséttningar (NPF) &ven om begreppet inte forekommer i vare sig DSM-5 (American
Psychiatric Association, 2014) eller ICD-10 (Socialstyrelsen, 2023). Akronymen NPF &r vanligt
forekommande bland allmanhet, intresseorganisationer och myndigheter (t.ex. Riksférbundet
Attention och Specialpedagogiska skolmyndigheten) i Sverige och jag menar déarfor att akronymen
NPF kan betraktas som ett vedertaget begrepp Vanligtvis innefattas dven diagnoserna sprakstérning,
Touretts syndrom och tvangssyndrom i begreppet, men i denna avhandling syftar NPF enbart pa
diagnoserna ADHD och autism.

f



oerhort svart att anpassa sig till den klassrumsmiljé vi har, med valdigt

m-nga barn och ocks = i bl and ganska
utbildningsministern menar | °ses g
anpassningsbar ao stilee | placeras i i sarskilda

undervisningsgrupper.

Exemplen ovan innehaller en efterfrdgan pa organisatoriska losningar i

form av sarskiljande atgarder med en tydlig koppling till diagnoserna

ADHD och autism. | saval de politiska samarbetsavtalen
(Socialdemokraterna, 2019; Sverigedemokraterna m.fl., 2022) som i
skolministerns uttalanden (Bjarvall, 2023; Sveriges radio, 2023) ndmns
sarskiljande verksamheter i form av resursskolor och sarskilda
undervisningsgrupper riktade mot elever som har diagnostiserats med

ADHD och/eller autism, som en slags losning pa ett alltmer
uppmarksammat o0 pr obl e mo . Av de politiska
uttalandena att doma verkar problemet besta i: en allt for langtgaende
inkludering inom skolan, svarigheter att placera elever i sarskiljande
verksamheter, elever som inte kam o0anfy
autism, kompetensbrist hos pedagogisk persoral, elevers behov av stdd,

hinder som forsvarar inkludering av diagnostiserade elever eller brister i

skolors stodatgarder.

De politiska uttalanden som har presenterats ovan i kombination med den
faktiska forekomsten av sarskiliande verksamheter riktade mot elever
som har diagnostiserats med NPF vacker fragor, hos mig som forskare,
gallande huvudmans och skolors organisering av denna typ av
verksamhet. Jag menar, i likhet med Giota m.fl. (2022) att om elevers
behov av stod far en allt for stark koppling till biologiska och/eller
psykologiska forklaringsmodeller finns en risk for kategorisering och
marginalisering av elever som har diagnostiserats (jfr. T. Hellblom -
Thibblin, 2018; Hjorne & Evaldsson, 2015). Tydliggorandet av en
specialpedagogisk insatsmal och mening ar av vikt for att synliggora
huruvida den fyller avsedd funktion eller inte. Detta géller inte minst om
diagnoserna ADHD och autism fungerar som forklaringsmodeller for
elevers behov av stdd och darmed leder till en placering i en sarskiljande
verksamhet dar det foreligger risk for stigmatiserande och exkluderande
konsekvenser (Velasquez, 2012; Westerberg, 2023; Westling Allodi,
2002).

Trots en intentionen hos, exempelvis, skolledare och pedagogsk personal
att utveckla tillgangliga larmiljoer i specialpedagogiska verksamheter kan
den malsattningen forsvaras om forutsattningar for organisatoriskt

larande saknas.Hindrande faktorer for organisatoriskt larande kan ta sig



i uttryck i motstridiga intressen och olikartad forstaelse for en
verksamhets mening och mal bland pedagogisk personal och skolledare
(Ohlsson, 2014). Det organisatoriska larandet paverkas aven av yttre
faktorer vilka kan forstds som, i samhéllet, rddande tankemonster
(paradigm) som pa olika sétt influerar verksamhetens syfte och mal samt
dess utveckling (jfr. Malmqgvist & Nilholm, 2016; Skrtic, 1991a) . Detta kan
i sin tur bidra till forklaringsmodeller av kategoriserande karaktér
(Argyris & Schon, 1996), nagot som inte gynnar det organisatoriska
larandet och darmed heller inte en helhetsforstaelse av, exempelvis,
S(S)V:s syfte och mal. En helhetsforstaelse som innebar reflektion Gver
eventuella langsiktiga konsekvenser for de som placeras i sarskiljande
verksamheter att pa lika villkor paverka och delta i det demokratiska
samhallet (Rioux, 2014; Slee, 2019)

Syfte ochfragestallningar

Avhandlingens syfte ar att undersoka och forsta organisatoriskt larande i
relation till sarskiljande (special)pedagogiska verksamheter riktade mot
elever diagnostiserade med ADHD och/eller autism. Avhandlingen syftar
vidare till att problematisera och krit iskt granska hur sarskiljande
(special)pedagogiska verksamheter forstas av arbetslagsmedlemmar och
skolledare. Avhandlingens fragestallningar ar:

1. Vilka paverkansfaktorer i form av hinder och forutsattningar for
organisatoriskt larande framkommer hos arbetslagsmedlemmar
och skolledare i sarskiljande (special)pedagogiska verksamheter
riktade mot elever som har diagnostiserats med ADHD och/eller
autism?

2. Vilken betydelse har diagnoserna ADHD och autism som
paverkansfaktor for arbetslagsmedlemmars och skolledares
forstaelse av sarskiljande (special)pedagogiska verksamheter?

Avhandlingens disposition

Denna avhandling & en sammanlaggningsavhandling bestaende av en
kappa samt de fyra artiklar som ingar i avhandlingen. Kappan &r indelad
i sju kapitel dar detta forsta kapitel innehaller en presentation av
avhandlingens inriktning samt en bakgrund till forskningsproblemet.
Vidare presenteras avhandlingens syfte ochfragestallningar. | kapitel tva
presenteras den kontextuella bakgrunden vari avhandlingen befinner sig.
Det tredje kapitlet innehaller tidigare forskning om organisatoriskt



larande samt skola och NPF. | det efterféljande fjarde kapitlet presenterar
jag avhandlingens teoretiska ramverk och modeller for organisatoriskt
larande. Det femte kapitlet dgnar uppmarksamheten at att beskriva
forskningsprocessen och i det sjatte presenterar jag en sammanfattning
av de fyra artiklar som ingar i kappan. Slutligen, det sjunde kapitlet vilket
diskuterar och drar slutsatser om avhandlingens resultat i forhallande till
tidigare forskning samt modeller for organisatoriskt larande och det
teoretiska ramverket. Kapitlet avslutas med att jag presenterar en modell
rorande organisatoriskt larande i relation till  S(S)V samt nagra
reflektioner gallande fortsatt forskning.



Den kontextuella bakgrunden

For att skapa en forstdelse for avhandlingens inramning amnar detta

kapitel guida lasaren i den etappvis snariga och brokiga begreppsflora
som karaktariserar saval forskning som praktik inom pedagogik och
specialpedagogik Kapitlet tar avstamp i en redogdrelse av, och om,
diagnoserna ADHD och autism och féljs sedan av en tillbakablick pa den
svenska skolans tradition av segregerande och sarskiljande l6sningar.
Darefter presenterashur den svenska grundskolan ar organiserad och vad
som star skrivet om sarskilt stod, specialpedagogik och
specialpedagogiska verksamheter.Kapitlet avslutas med ett avsnitt dar
begreppet inkludering behandlas.

Neuropsykiatriska funktionsnedsattningar

Nedan ges enkort sammanfattning av diagnoserna ADHD och autism.
Avsnittets intention ar att ringa in diagnosernas betydelse i relation till
den kontext vari denna avhandling befinner sig.

Diagnoserna ADHD och autism klassificeras enligt DSM-5 (MINI -D5:
diagnostiska kriterier enligt DSM -5, 2014) som utvecklingsrelaterade
funktionsavvikelser . | den engelsksprakiga manualen (American
Psychiatric Association, 2013) beskrivs att funktionsnedsattningarna
vanligtvis visar sig innan ett barn bérjar i skolan. Vidare anges symtomen
besta i nedsatta funktioner som orsakar forsamringar (impairment s s.3)
i formagan att mandévrera i sociala och utbildningsméssiga (academic
s.31) sammanhang (American Psychiatric Association, 2013).

Enligt World Federation of ADHD (Faraone m.fl., 2021) férekommer
ADHD bland cirka 5,9 procent av varldens ungdomar. For Sveriges del
skattar Socialstyrelsen (2023) antalet diagnoser for 2022 till 10,5 procent
for pojkar och sex procent for flickor. For att stalla diagnos ska ett antal
kriterier inom bada, eller nagot av, omradena ouppmarksamhet och
hyperaktivitet och impulsivitet (MINI -D5 diagnostiska kriterier enligt

DSM-5, 2014) vara uppfyllda. Ouppmarksamhet kan visa sig som att
individen ofta gor slarvfel i skolarbete, svart att koncentrera sig pa en
specifik uppgift, folia givna instruktioner, svarigheter i att slutféra

uppgifter (skolarbete betonas sarskilt i DSM -5-manualen). Hyperaktivitet

och impulsivitet karaktariseras av impulsiva handlingar , sa som
svarigheter att sitta stilla och turtagning i samband med samtal och
aktiviteter (MINI -D5: diagnostiska kriterier enligt DSM -5, 2014). Gillberg



(2018)ut t rycker det som a¢s.23),viketskarfoystao r
som en konstant kansla av oro i kroppen som gor det svart att sitta stilla,
koncentrera sig och undvika impulsiva handlingar. For att diagnos ska
kunna stallas far symtomen inte begransas till en viss miljo, exempelvis
att symtomen bara visar sig i skolsammanhang (MINI -D5: diagnostiska
kriterier enligt DSM -5, 2014).

Forekomsten av autism &r inte lika vanligt som ADHD ; cirka en procent
av barn i skolaldern bedéms uppfylla kriterierna for autism (Lundstrom
m.fl., 2015) aven om lokala skillnader tycks forekomma (Jablonska m.fl.,
2022). | den svenska Oversattningen av DSM5 (MINI -D5: diagnostiska
kriterier enligt DSM -5, 2014)skrivs kriterierna fram sa som nedsattningar
i formagan till kommunikation och samspel i sociala sammanhang, vilket
kan visa sig i form av svarigheter att skapa och uppratthalla relationer till
andra medmanniskor. Vidare ndmns &aven en rigid installning till
forandringar och ett starkt behov av rutiner och ritualer samt begransade
intressen som symtom.

De symtom som beskrivs kéanneteckna diagnosen ADHD ar indelade i
huvudkategori A-E dar kategori A ar indelat i underkategori 1 och 2.
Underkategorierna ar sedan i sin tur indelade i ytterligare
underkategorier 1 a-i och 2 ai. Utdver detta anges tva ytterligare ADHD-
diagnoser: @Annan specificerad ADHDO och dOspecificerad ADHDO
(MINI -D5: diagnostiska kriterier enligt DSM-5, 2014, s. 29)
Diagnoskriterierna for autism redovisas pa ett likartat satt i
diagnosmanualen. Alla symtomen behdver inte vara uppfyllida for att det
ska vara mdjligt att stalla diagnos vilket innebar att individer med samma

di agnos kan oOuppvVvi s adaanddttadkdetrsdledesd mte s y mt o

mojligt att hdvda att individer (elever) som har diagnostiserats med
ADHD och/eller autism uppvisar exat samma symtom eller har behov av
exakt samma stodinsatser i skolan dven om det pa gruppniva finns
likheter i hur symtomen for ADHD och autism visar sig. Detta, menar jag,
ar viktigt att ta i beaktande gallande specifika specialpedagogiska insatser
sa som sarskiljande I6sningar skapade utifran diagnosers existens och inte
enskilda elevers eventuella stddbehov.

Enligt saval forskare som myndigheter har det skett en 6kning av elever i
behov av sarskilt stod som ocksa har diagnostiserats med NPRHjorne,
2016; Skolinspektionen, 2012; Socialstyrelsen, 2021) Det har &ven
medfort en Okad efterfragan pa specialpedagogiska insatser sd som
specialklasser for dessa elever d& de anses ha svarigheter att na
maluppfyllelse i ordinarie klasser. Nagot som uttrycks av, bland annat
utbildningsdirektdrer i svenska kommuner, rektorer och larare (Hjérne,



2016; Hjorne & Saljo, 2019b; Lozic, 2014; Malmqvist & Nilholm, 2016) .
Séledes har det, inom det svenska skolvasendet, wvuxit fram
tillvagagangssatt for att sarskilja elever som har diagnostiserats med NPF
fran ordinarie klasser dar olika intressenter (exempelvis politiker,
fordldrar, skolledare, larare, psykologer/psykiatri ker och ideella
organisationer) utrycker ett behov av eller 6nskan om att placera elever
som har diagnostiserats med ADHD och/eller autism i sarskiljande
verksamheter (Gillberg, 2005; Hjérne, 2016; Malmqvist, 2018;
Malmgvist & Nilholm, 2016) . Anledningen till att elever diagnostiserade
med ADHD och/eller autism bor placeras isarskiljande verksamheter kan
dock skilja sig at mellan olika intressenter.

Elever som har diagnostiserats med ADHD och/eller autism uppvisar, pa

gruppniva, lagre maluppfyllelse i skolan jamfort med gruppen icke -

diagnostiserade elever (Bussing m.fl.,, 2012; Gibbs, 2023; Stark m.fl.,

2021). Saledesfinns det sannolikt elever som har diagnostiserats med
ADHD och/eller autism som &r i behov av sarskilt stéd. Det &r lika troligt

att det ocksa finns elever i gruppen icke-diagnostiserade som ar i behov
av stodinsatser av nagot slag Huruvida diagnostiserade elevers larande
gynnas av en placering i en sarskiljande verksamhet ar docktveksamt.
Tidigare studier har snarare visat pa en okad risk for ett minskat larande

och stigmatiserande effekter nar elever som har diagnostiserats med
ADHD och/eller autism placeras i specialverksamheter (Hjorne & Saljo,

2019b; Karlsson, 2007; Riitaoja m.fl., 2019; Skovlund, 2014; Velasquez,
2012).

Svenska myndigheter i form av Skolverket (2016) och Skolinspektionen
(2012, 2014a, 2023a) har, i rapporter och granskningar, riktat kritik mot
skolors och huvudméans agerande gallande diagnostiserade elevers
eventuella stodbehov och de specialpedagogiska insatser som genomforts.
Bland annat framkommer att elever diagnostiserade med NPF som
placeras i sarskilda undervisningsgrupper blir kvar dar under lang tid, i
vissa fall under hela hégstadietiden. Dartill att det stdd som erbjuds inte
foljs upp och utvarderas samt att elever som placeras i sarskiljande
verksamheter grupperas utifrdn diagnoser och inte alltid utifran
individuellt stddbehov . Vidare menar Skolverket (2022a) att en NPF inte
kan anges som orsak till att en elev ar i behov av sarskilt stod.Diagnosen
som sadan borde sdledes inte vara avgorande for placering i en
sarskiljande verksamhet i stéllet bor placeringen grunda sig i elevens
behov av sarskilt stod.



Segregering, sarskiljning och differentiering |
svensk skola nagra nedslag

Den svenska grundskolan har en lang traditon av segregering
sarskiljning och differentiering av elever som av en eller annan anledning
inte har accepteratsi den ordinarie skolan eller klassen (Axelsson, 2007;
Hjorne, 2004; Nordstrom, 1968) . | detta avsnitt avser jag att, 6versiktligt,
ge en bild av den segregering sarskilijning och differentiering som har
forekommit inom svensk grundskola fran folkskolans grundande fram till
och med revideringen av skollagen ar 2022 (SFS 2022:724) Den
historiska 6versikten dmnar placera avhandlingen i en historisk och
nutida kontext vilket syftar till att visa pa tidstypiska incitament som legat
till grund for segregering och sarskiljning av vissaelever ochelevgrupper.

Den allmanna folkskolan som etablerades i Sverige ar 1842 var en
obligatorisk skolform for alla barn déar skolgangen skulle paborjas mellan
7 och 9 ars alder (Ahlstrom, 2011; Nordstrém, 1968). Tanken med
folkskolan var att alla barn skulle ges tillgang till utbildning oavsett
klasstillhérighet och ekonomiska forutsattningar. | verkligheten sag det
dock annorlunda ut da skolgangen for barn till fattiga foraldrar och de
barn som, i folkskolestadgan fran 1842 (SFS 1842:19, kap 6, 488) ansags
lida av bristande intelligens forkortades jamfért med mer vélbestallda
och, med samtidens benamning, normalbegavade barn (Ahlberg, 2007;
Hjorne & Saljo, 2008; Nordstrom, 1968) .

Den forkortad e skolgadngen kom, vid slutet av 1800-talet, att utsattas for

kritik da en allt storre del av datidens elever avslutade sin utbildning i

fortid. Axelsson (2007) och Nordstrom (1968) lyfter fram folkskollararen

och sedermera ecklesiastikminister Fridtjuv Bergs (18511 1916) betydelse

for avskaffandet av, den s kallade,minimikurse n. Denne menade, enligt
Nordstrom (1968) att en forkortad skolgang inte var till gagn for de elever

som saknade oer for de(SFS I@42:19st G5)d degsf °r
genom att lamna skolan i fortid berdvades socialt och for utvecklingen
nodvandigt umgange med normalbegavade elever.

| stallet for att anvandandet av minimikursen som ett satt att segregera
vissa grupper av elever infordes strategin med kvarsittning. Kvarsittning
innebar att den elev som inte nadde stipulerade kunskapskrav tvingades
ga om en eller flera arskurser. (Ahlstrom, 1986, 2011; Hjorne & Saljo,
2008) . Enligt Ahlstrom (1986) blev det s& smaningom alltmer uppenbart
att strategin med kvarsittning inte fyllde det tdnkta syftet. Den mest
uppenbara konsekvensen var att eleven i frdga inte gynnades
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kunskapsmassigt av kvarsittning och atgarden resulterade i ofullstandiga
betyg. Ytterligare ett argument som lyfts fram av Ahlstrom (1986) var att
de elever som tvingades sitta kvar utgjorde ett problem fér évriga elever
och larare.

Under det tidiga 1900 -talet vann vetenskapliga metoder alltmer terr&ng i
det fortsatta sarskiljandet av elever. Intelligenstest, vilka bérjade
anvandas under 1920talet i Sverige, fick stort genomslag i
gallringsprocessen (Ahlstrom, 1986). De intelligenstester som,
tillsammans med larares bedémningar av elever, anvandes for att pavisa
bristande formagor hos eleverna anvandes som argument for att
utestanga dem fran den ordinarie skolan. Hjorne och Saljo (2008)
poangterar att placeringen av elever i sérklasser och hjalpklasser innebar
att det inte fanns nagot behov av forandringar av ordinarie skola da det
var hos de utsorterade eleverna som problemen fanns och inte hos skolan
som organisation. Stukat och Bladini (1986) uppmarksammar de
motstridiga utbildningspolitiska argument som forekom i Sverige under
1940- och 50-talet. A ena sidan efterstravades en homogenisering av
utbildningsvasendet (sammanhallna klasser), & den andra en
differentierad homogenisering déar elever sorterades in i olika slags
specialklasser till folid av tillskrivna egenskaper som inte ansags vara
l 2mpliga att bes.i (Stukit&iBladnihl98nh benmasyp k|1 as s
av differentiering ansags gynna alla elever och kulminerade under slutet
av 1960-talet med inte mindre &n atta varianter av specialklasser3
(Hjoérne, 2004, 2016) .

Den efterstravade effekten av specialklasserna uteblev dock, nagot som
uppmarksammades i den omfattande statliga utredningen om det svenska
skolvasendet (SOU 1974:53) Utredningen konkluderade att
individinriktade atgarder, s& som placering i specialklasser och den typ av
specialundervisning som elever erbjods i dessa inte alltid gagnade

eleverna (Stukat & Bladini, 1986) . Bland annat konstaterade utredning

oatt | ~-sa denna [specialundervisning:¢
former ar inte forenligt med kravet pa effektivitet och anpassning till

el evernas var (SEU 1883 s.1603 Vidare konstaterades

att placering i specialklass riskerade att fa ytterligare konsekvenser for de
placerade eleverna i form av kategorisering dar eleverna riskerade att

utséattas for en out st °t ni ngs pr dltdees detta niesade 16 0)
utredningen att atergang till ordinarie klass forsvarades nar ett
utsorteringssystem av vissa elevgrupper val hade skapats. Stukat och

3 Hjélpklass, Observationsklass, Horselklass, Synklass, Lasklass, Frilufts och héalsoklass,
Skolmognadsklass och CPklass.
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Bladini (1986) menar att utredningen betonade behovet av ett tydligare
organisatoriskt fokus som lyfte blicken fran det tidigare s& dominerade
individperspektivet. Exempelvis genom att arbetslag inom skolan och
skolan som helhet tillskrevs ett stbrre ansvar att anpassa och férandra
l[armiljon for elever i behov av stéd och specialundervisning. (Stukat &
Bladini, 1986).

Enligt Berhanu (2014) betonade den laroplan som tillkom 1980
(Laroplan for grundskolan: mal och riktlinjer for grundskolan (Lgr80) ,
1980) med emfas att skolmisslyckanden inte skulle tolkas utifran
individuella tillkortakommanden utan snarare sOkas i den
omkringliggande miljon. Det var saledes undervisningsmiljon och inte i
forsta hand eleven som skulle forandras och anpassagAsp-Onsjo, 2020;
Berhanu, 2014; Stukat & Bladini, 1986). Saval Stukat och Bladini (1986)
som Berhanu (2014) menar att Lgr 80 representerade en delvis forandrad
elevsyn dar tidigare individbaserad och medicinska forklaringsmodeller
gallande elever i behov av stdd gavs en mindre framtradande plats. En stor
del av de specialklasser som existerade under 1960 och 70-talet kom
saledes att avskaffagAhlstrom, 2011).

Emanuelsson (1986) och Hjorne (2016) menar att Lgr 80 innehdll tydliga
jamstalldhets - och jamlikhetsstravanden nagot som, bland annat, syftade
til att motverka sarskiljning och segregering av elever med
funktionsnedséttningar. Detta till trots Oppnade Lgr 80 upp for
mojlig heten att sarskilja elever, men aventénkbara konsekvenser av en
sadan placeringklargjordes:

For att de [elever i behov av stod] skall kunna fa hjalp pa
basta satt kan det da vara nodvandigt att samla dem i
mindre grupper. Detta innebar en fordel for dem men ocksa
en risk. Om en sadan gruppering blir bestaende under langre
tid kan den paverka elevernas sjalvuppfattning. En
grupperin g av detta slag leder ocksa latt till att
anspraksnivan anpassas nedat, vilket medfor att eleverna,
trots att syftet varit det motsatta, far samre kunskaper an i
blandade grupper. Skolan maste darfor undvika att sddana
grupperingar blir bestdende under langre tid.  (Lgr 80, s. 481
49)

| slutet av 1900-talet blir ett nytt fenomen gallande sarskiljning av elever
allt tydligare. Det som har kommit att bendmnas den neuropsykiatriska
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diskursen eller paradigmet 4 (jfr. Hjorne, 2004, 2016; Malmqvist &
Nilholm, 2016).

Special ver ksamdledwer d °r ONPF

Intradet av diagnoserna ADHD och autism i skolsammanhang har
kommit att paverka vilka elever som anses vara i behov av sarskilt stod
och hur stdd ska utformas (Velasquez, 2012) Trots ambitioner om att
bereda plats for alla elever i samma klass dér extra anpassningar och
sarskilt stod var tankt att utformas i syfte att forandra miljon runt eleven
blev det s& smaningom tydligt att elever sorterades ut som en foljd av
diagnoser inom NPF (Hjorne, 2004; Hjorne & Sa&ljo, 2008) . NPF
uppmarksammades i Utredningen om funktionshindrade elever i skolan
(SOU 1998:66), dar utredningskommittén menade att elever med diagnos
kan vara i behov av undervisning i mindre grupper, men ocksa att:

Kommittén har funnit att dagens organisation for stod till
elever med funktionshinder [bl.a. ADHD och autism] och for
stod till kommunerna i alltfor hog grad &ar organiserad
utifrin ett diagnostankande. Det gor att den inte ar
tillrackligt flexibel. Det saknas till exempel forutsattningar
att anpassa organisationen efter ny kunskap. (s. 95)

Utredningskommittén efterfrigade alltsd, bland annat, organisatoriska
forandringar for att méta upp elever diagnostiserade med NPF. Det som
utredningen uppmarksammade, och som framkommer i citatet ovan,
menar Hjorne (2016) visade pa att ett medicinskt perspektiv pa elevers
svarigheter aterigen hade vunnit inflytande i skolans varld. Harwood och
McMahon (2014) och Slee (2019) beskriver det som att skolans
specialpedagogiska insatser och dess organisering har medikaliserats
vilket innebar att externa experter utan narmare koppling till pedagogiska
verksamheter far inflytande i specialpedagogiska fragor (Asp-Onsjo,
2020; Velasquez, 2012).

Sarskiljning av elever diagnostiserade med NPF ar nadgot somfortfarande
ar gallande, men orsaken till att elever diagnostiserade med ADHD
och/eller autism placeras i sarskiljande verksamheter skiljer sig at mellan
olika kommuner i Sverige. Det ar dock vanligt forekommande att, till
exempel skolledare och larare anser att elever diagnostiserade med NPF
ar i behov av stod och anpassningar for att kunna tillgodogora sig
undervisningen i skolan (Malmgvist & Nilholm, 2016). De ordinarie

4 Jag aterkommer till begreppet det neuropsykiatriska paradigmet i den del av avhandlingen dar
tidigare forskning behandlas.
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stodatgarder (t.ex. extra anpassningar) som erbjuds icke-diagnostiserade
elever anses inte vara tillrackligt for elever diagnostiserade med NPF och
istallet skapas sarskiljande ldsningar inom skolan (Malmqvist & Nilholm,
2016; Velasquez, 2012)

I nuvarande skollag (SFS 2010:800) ges inget stod for att placera elever i
sarskiljande verksamheter enbart pa grund av att de har diagnostiserats
med ADHD och/eller autism (se nedan). Lagen genomgick dock en
revidering 2022 (SFS 2022:724) vilket inneb &r att det numera ar mojligt
for kommunala huvudman att placera elever i behov av sarskilt stod i
resursskolor. | den statliga offentliga utredning en (SOU 2020:42) som
forelag lagandringen, konstaterades att det redan forekom att skolor
pl acerade el ever di agnostiserade
b et e e(s @5@igarskiljande verksamheter. Utredningen menar vidare,

uti fr-=n under s°kt a kommuner, att:

placering i resursskola & desamma som de som blir aktuella for placering
i kommunoévergripande sarskild undervisningsgrupp ( ---) Det ar ofta

el ever inom autismspektrumtillst-nd,

(s. 701 71). Den statliga offentliga utredningen (SOU 2020:42) pekar
saledes pa att det inte ar ovanligt att skolhuvudman och skolor redan har
sarskiljande verksamheter for elever som har diagnostiserats med ADHD
och/eller autism. Samtidigt slar utredningen fast att det ar svart att
bedoma huruvida sarskiliande verksamheterna uppfyller malet med att
mota elevernas (las elever diagnostiserade med NPF) behov da det ror sig
om en heterogen grupp (SOU 2020:42).

Den segregering, sarskiljning och differentiering som har beskrivits ovan
har motiverats pa olika satt, aven om likheter forekommer, beroende pa
samtidens ideologiska utgdngspunkter och moraliska varderingar.
Emanuelsson (1986, 2004) menar att den organisatoriska
differentiering som har férekommit (och férekommer) inom skolan
bygger pa tva delvis motstridiga principer: erbjuda en form av sarskilt stod
som inte &r mojligt inom ramen foér den ordinarie undervisningsgruppen
(klassen), men ocksa att sarskilja de elever som anses stérardningen och
forsvara undervisningen av de elever som inte ar i behov av stodatgarder
(jfr. Hjorne, 2004; Karlsson, 2007; Velasquez, 2012) . Vidare framhaller
Hjorne (2016) och Hjérne och Salj6é (2019) att det medicinskt och
psykologiskt inspirerade synsattet aterigen har vunnit mark som
forklaringsmodell géllande elever i behov stdd och sarskiljning av denna
elevgrupp. De citat i avhandlingens inledning dar politiker férorda r
sarskiljande verksamheter for elever diagnostiserade med NPF styrker ett
sadant resonemang.
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Skolan, hur ar den organiserad?

Organiseringen av den svenska kommunala grundskolan ar en komplex
foreteelse. D& denna avhandling rér S(S)V inom grundskolor med
kommunal huvudman , &r det pa sin plats att redogora fér det kommunala
huvudmannaskapet, skolans organisering via skolledare och ned till
arbetslagsniva. Den svenska grundskolan, liksom hela skolsystemet,
regleras ytterst av skollagen (SFS 2010:800) vilket innebar att det aligger
kommunala huvudman att folja de av riksdagen beslutade lagarna. Vidare
regleras  utbildningsuppdraget via férordningar, till exempel,
Skolférordningen (SKOLFS 2011:185)och kontrolleras samt granskas av
myndigheterna Skolverket (Skolverket, 2023) och Skolinspektionen
(2023 4a). Det kommunala huvudmannaskapet® som inférdes under 1990-
talet inneb&r att kommunerna al &ggs att implementera beslut tagna pa
nationell och myndighetsniva samt att organisera for -, grundskole- och
gymnasieutbildningar i de egna kommunerna (Jarl, 2012). Det
kommunala huvudmanskapets innebérd ar reglerat via skollagen (SFS
2010:800, 2 kap.), men ocksa via kommunallagen (SFS 2017:725) Beslut
rorande svensk grundskola fattas saledes pa flera olika politiska nivaer,
dels genom lagstiftningsforfarandet pa nationell niva, dels genom
namndbeslut pa lokal (kommunal) niva.

Det politiska utbildningsuppdraget inom svenska kommuner kan vara
fordelat pa en eller flera namnder beroende pa kommunens storlek. Den
kommunala huvudmannen har till uppgift att anstalla en skolchef (titel
kan variera mellan olika kommuner) vilken fungerar som huvudmannens
forlangda arm nar det galler att implementera politiska beslut samt
utvardera och vidareutveckla utbildningsverksamheten (Nihlfors, 2020;
Stahlkrantz, 2021). Den kommunala grundskolans enheter ar, i storre
tatorter, indelade i olika skolomradden som ofta utgors av geografisk
placering och namnges i enlighet med detta (t.ex. Skolomrade syd). En
skolomradeschef leder varje skolomrade och har ett Gvergripande
verksamhets- och utvecklingsansvar i det specifika skolomradet.
Skolomradescheferna ar i sin tur underordnade skolchefen.

Det svenska skolsystemet arvidare indelat i skolenheter (se figur 1), vilket
inte ska forvaxlas med skolor som i stallet avser fysiska byggnader.
Begreppet skola anvands inte i skollagenutan enbart termen skolenhet.
En skolenhet kan bestd av en eller flera skolor, men en enda skola kan

5 Aven staten, regioner, foretag, foreningar och liknande kan fungera som huvudman, men d& det
kommunala huvudmannaskapet &r i fokus i denna avhandling kommer alternativa huvudmanskap
inte att behandlas.
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ocksa innehalla flera skolenheter. Det innebar, trots att de ligger i samma
fysiska byggnad, att de ar separata delar nar det géller finansiering och
placering av elever.

/ REGNBAGSSKOLAN \

Skolenhet A Skolenhet B
Klass A Klass D
Klass B Klass E
Klass C Klass F

Figur 1. Skola indelad i skolenheter med tillhérande klasser

Det dvergripande ansvaret for, och ledningen av, en skolenhet ska enligt
lag tilldelas en rektor (SFS 2010:800, 2 kap. 98). Varje skolenhet kan bara
ha en rektor, men samme rektor kan leda flera olika skolenheter (Scheutz,
2020). Rektorerna for respektive skolenhet ar understéllda

skolomradeschefen i det skolomrade som enheten tillhor.

Inom det svenska skolvasendet ar det brukligt att organisera larare och

ovrig skolpersonal i arbetslag (Havnes, 2009; Ohlsson, 2014, 2013).

Tanken att organisera skolor i arbetslag slogs fast i 1980 ars laroplan (Lgr

80) for grundskolan i och med att begreppet arbetsenheter
introducerades (Norrstrom, 2021; Laroplan for grundskolan: Mal och

riktlinjer for grundskolan (Lgr80), 1980). | Lgr 80 ges en beskrivning av
arbetsenheternas funktion inom skolan dar det framgar att:
OArbetsenhet er f administraty andelmihgi Maketratbatt r t e n
de skall kunna utvecklas till en liten skola inom den stérre s k ol ans r am
(Laroplan for grundskolan: Mal och riktlinjer for grundskolan (Lgr80) ,

1980, s. 45). | och med att skolan organiserades i arbetsenheter skapades

aven forutsattningar for att bilda och samarbeta i arbetslag nagot som var

tankt att fungera som en larplattform och arena for problemlosning for
medlemmarna i arbetslaget. | efterfoljande laroplaner finns inga
skrivelser om att skolor (skolenheter) maste vara organiserade i arbetslag,

men det ar alltjamt ett vanligt tillvagagangssatt inom det svenska
skolvasendet att anvéanda sig av arbetslag (Norrstrom, 2021).
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Aven om et arbetslag kan vara organiserat pa olika satt ar det vanligt
forekommande att arbetslag riktas mot vissa klasser eller arskurser. Ofta
utgors arbetslagen av larare, men iarbetslagen kan, exempelvis, aven
elevassistenteringd. Det ar inte ovanligt att arbetslagen har inflytande i
pedagogiskafragor som ager rum inom de skolenheter dar arbetslagen ar
verksamma, nagot som  paverkar bade elevernas  och
arbetslagsmedlemmarnas mdjlighet till larande och utveckling.
Inflytande Over pedagogiska fragor kan forstds som arbetslagens
mojlighet till reflektion och utvardering av arbetsmetoder. Nagot som kan
bidra till saval ett individuellt (kollegialt) som gemensamt (kollektivt)
larande och pa sikt en utveckling av verksamheten (Granberg & Ohlsson,
2005; Ohlsson, 2013). Organiseringen i arbetslag ar dock ingen garanti
for att verksamheterna som sadana utvecklas i en positiv riktning. Det ar
heller inte givet att det sker nagon typ av kollektivt eller organisatoriskt
larande som skapar forutsattningar for reflek tion och kritisk granskning
av den egna verksamheten (Granberg & Ohlsson, 2005; Larsson, 2018;
Ohlsson, 2013).

Sarskilt stdd, specialpedagogik och
specialpedagogiska verksamheter

En del av de elever som har diagnostiserats med ADHD och/eller autism
ar, i likhet med icke-diagnostiserade elever, i behov av stod for att na
maluppfyllelse (Skolinspektionen, 2014b, 2014a). Skolverket (2014,
2022a) papekar att en diagnos® inte ar ett krav for att erhdlla extra

anpassningar och sarskilt stod. Inte heller kan diagnosen som sadan
avgora eventuellt stédbehov,behovetskai stéllet grunda sig i den enskilde
elevens skolsituation. | skollagen (SFS 2010:800) nd&mns varken
begreppet neuropsykiatrisk funktionsnedséttning eller diagnos som

grund for en elevs stodbehov.

Ratten till stdd i form av extra anpassningar och sarskilt stéd (SFS
2010:800, 3 kap.) regleras i stallet utifran huruvida eleven nar de, for den

aktuella arskursen, forvantade kunskapskraven. Stod skadven sattas in
om eleven nar de kunskapskrav eller kriterier for bedomning som minst

ska uppnas, men dar det befaras att en funktionsnedsattning kan paverka
mojligheter till maluppfyllelse (SKOLFS 2022:334; Skolverket, 2022Db).
Tre stodformer omtalas i lagtexten, extra anpassningar, sarskilt stdd och
resursskolor. Extra anpassningar ar den forsta nivan av stod vilket

6 Skolverket (2022a) namner specifikt neuropsykiatriska funktionsnedséttningar som ett exempel
pa diagnoser som, ensamt, inte kan avgora en elevs behov av stod.
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genomférs i den ordinarie klassen (SFS 2010:800, 3 kap. 58) Extra
anpassningar kraver ingen utredning eller beslut pa rektorsniva.

Nasta nivA av stodinsats ar det som benamns sarskilt stéd. Denna
stodatgard ar av mer ingripande karaktar i s& mening att behovet av stéd
ska utredas, dokumenteras i form av ett atgardsprogram, utvarderas och
vid behov revideras. Det &r alltid rektor som fattar besl ut om det séarskilda
stodet och atgardsprogram (SFS 2010:800, 3 kap. 9 8). Infor beslut om
sarskilt stod och atgardsprogram ska ett nara samarbete ske med skolans
elevhalsoteam och personal med specialpedagogisk kompetens

Skollagen (SFS 2010:800, 3 kap. 1112 8) ndmner fyra’ typer av sarskilt

stod, Over vilka rektor har beslutanderatt. Utgangspunkten for det

sarskilda stodet ar att det ges inom ramen for den ordinarie
undervisningen, det vill sdga inom elevens ordinarie klass och inte som en
sarskiljande atgard. Skollagen (SFS 2010:800, 3 kap. 11 8§) medger dock
undantag och Skolverket (2014) wutryck
sarskilda skal kan sarskilt stod ges enskilt eller i en annan
undervisningsgrupp an den el even no
sarskiljande atgarden ska syfta till att erbjuda eleven en larmiljo som

battre svarar mot dennes behov an vad som é&r fallet i den ordinarie
undervisningsgruppen (SOU 2020:42).

Resursskolor (SFS 2010:800, 10 kap. 31ab 8) &r den tredje stédformen

som omnamns i skollagen. Dessa verksamheter beskrivs som en form av

sarskilt stod dar elevens placering ska grunda sig pa dennes stodbehov i

form m-luppfyllelse oeller for att el
skol situationdo (SFS 2010:800, 10 kap
framgar det av forfattningen att alla elever som placeras i en resursskola

ska ges sarskilt stdd. Det ar endast huvudman som kan besluta om
inrattande av resursskolor.

Skolverket (2022a, 2022b) betonar att skolor har ett ansvar for att skapa
forutséttningar for personlig utveckling och larande vilket kan
astadkommas med organisatoriska forandringar av den ordinarie
skolmiljon. Sarskilt stod ska vara utformat pa individbasis (aven om
organisatoriska forandringar kan bli aktuella i ett atgardsprogram), det
vill saga riktat till den enskilde eleven och alltid tidsbegrénsat. Den form
av sarskilt stod som vid ett givet tillfalle har dokumenterats i ett
atgardsprogram kan darmed inte per automatik géalla under resten av

7 Sarskilt stod kan dven innebara anpassad studiegang, enskild undervisning och
distansundervisning (SFS 800:100 3 kap. 11 128). D& sarskiljande (special) pedagogiska
verksamheter star i fokus for denna avhandling kommer dessa stodformer ej att behandlas.
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elevens grundskoleutbildning. Det samma géaller en placering i en
sarskiljande verksamhet. Placering i en sarskild undervisningsgrupp eller
motsvarande kan sdledes inte besluts pa gruppnivd pa grund av,
exempelvis, NPF. Diagnoser kan, enligt Skolverket (2014, 2022a), inte
avgora behovet av en placering i sarskild undervisningsgrupp eller att
eleven skrivs in vid en resursskola aven om en diagnos kan ge indikationer
pa behovet av stdd.

Specialpedagogikindikerar att denna form av pedagogik skiljer sig fran

den ordinarie pedagogiken som aterfinns inom skolan (Gerrbo 2012).
Specialpedagogik ar sdledes nagot som anses vara ett komplement till den

vanliga pedagogiken nar den senare anses otillrécklig for elevernas
kunskapsinhamtning och maluppfyllelse. Vad som ar utmarkande for just
specialpedagogik ardock svart att definiera da gransen for den vanliga
pedagogikens upphorande inte helt och fullt gar att faststalla (Gerrbo,

2012; Rosenqvist, 2007). Gerrbo (2012) slar fast att det enda som vi med
s2kerhet kan s@2ga om special pedagogi k
det 2ar inte vanl igtfletel beslare Gekbd, 2Q18; . 36)
Groth, 2007; Persson, 1998; Westling Allodi, 2002) har dock
uppmarksammat att specialpedagogik (och kanske framfor allt behovet av
specialpedagogiskt stod) ofta ses som nagonting negativt nara forbundet

med sarskiljning och exkludering.

Specialpedagogiska insatser var lange, och ar i viss man fortfarande,
intimt sammankopplat med motsatsparet normalitet och avvikelse (jfr.
Florian, 2014; Groth, 2007; Isaksson, 2009) . Specialpedagogikens roll &r
dock komplex da& specialpedagogiska insatser aven syftar till att bista
elever i behov av stéd med extra resurser och anpassningar av larmiljon.
Darmed omfattas specialpedagogikav ett slags dilemma (jfr. Clark m.fl.,
1999) innehdllande dubbla funktioner dar sarskilining och
specialpedagogiska insatser ar intimt forknippade (Pettersson, 2017;
Westling Allodi, 2002) . Specialpedagogiska insatser kan darmed forstas
som forsok att optimera undervisning och |armiljo for att passa en viss typ
av elevkategori, exempelvis elever diagnostiserade med NPF (Gerrbo,
2012). Specialpedagogikens  dubbla  funktioner = har  aven
uppmarksammats av Westling Allodi (2002) dar hon menar att
sarskiljning av elever ofta foregas av marginalisering och exkludering i
ordinarie undervisningsgrupper. Saledes framstar de sarskiljande
ver ksamhet er na s o itamattet of pose&tiprdathds care; mo
Westling Allodi (2002), s. 103) for sarbara elever i en annars allt for
kravande undervisningsmiljé, men ocksa som en strategi for att gora sig
av med icke-onskvarda elever (Westling Allodi, 2002) . Liknande
slutsatser dras av Westerberg(2023) dar hon menar att det som erbjuds i
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sarskiljande verksamheter @ forfattarens fall sarskilda
undervisningsgrupper) inte alltid stimmer dverens med det som skrivs
fram i enskilda elevers atgardsprogram. Detta innebar att
specialpedagogik i form av insatser och verksamheter inte alltid syftar till
att skapa forutsattningar for en inkluderande larmiljo dar malet ar att
framja elevers maluppfyllelse.

Specialpedagogik och specialpedagogiska insatser kan dock aven ses ur ett
mer inkluderande perspektiv vilket Persson (2013) betonar nar denne
lyfter fram begreppet specialpedagogisk kompetens. Persson {998, 2013)
talar om en specialpedagogisk grundkompetens vilken all pedagogisk
personal verksam inom skolvdasendet behdver for att kunna mota upp
elever i behov av stdd Denna kompetens innebar inte expertkunskap om
diagnoser utan i stallet en medvetenhet om hur eventuella
funktionsnedsattningar kan paverka behovet av en anpassad larmiljo. |
den grundlaggande specialpedagogiska kompetensen ingar en formaga att
kunna reflektera Over konsekvenser av foreslagna atgarder och
handlingar, men ocksa att redogora for varfor en viss atgard for en viss
elev ar berattigad. Den grundldggande specialpedagogiska kompetensen
ar darmed néara forknippad med de specialpedagogiska insatserna.

De specialpedagogiska insatserna ar en del av den specialpedagogiska
verksamheten som i sin tur utgdr en del av skolans ordinarie verksamhet.
Pettersson (2017) tolkar den specialpedagogiska verksamheten som

best -ende av insatser med @ed8)pilkacigea | pe dze

rum saval i klassrummet som utanfor. Specialpedagogiskainsatser riktas
saledesinte enbart mot elever i behov av sarskilt stod utan kan ocksa
innebara, exempelvis handledning mellan larare och specialpedagog. Ett
viktigt inslag i specialpedagogisk verksamhet &r organisatoriska
forandringar, det vill sdga organisationsutveckling i syfte att forbéattra den
ordinarie, men ocksa den specialpedagogiska verksamheten (Pettersson,
2017). Ytterligare en tolkning av begreppet specialpedagogsk verksamhet
bygger pa en rumslig avgransning i betydelsen av att den
specialpedagogiska verksamheten ar fysiskt avskild fran den 6vriga skolan
samt att verksamheten vander sig till en viss kategori av elevgrupp. Den
specialpedagogiska verksamheten existear saledes enbart pa grund av en
specifik malgrupp (jfr. Karlsson, 2007; Velasquez, 2012).

I denna avhandling har jag valt att betrakta sarskiljande verksamheter for
elever diagnostiserade med NPF som (special)pedagogiska verksamheter
da existensens av dessa speciallésningar ibland motiveras med behovet av
en annan slags pedagogik an den som erjuds inom icke-sarskiljande
verksamheter (Malmgvist & Nilholm, 2016), men ocksa utifrdn att de
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elever som ingar i de sarskiljande verksamheterna inte alltid anses passa
ini ordinarie klasser(Velasquez, 2012) Parentestecknet indikerar saledes
specialpedagogikens dubbla funktion: dels att inkludera, dels att
exkludera (Gerrbo, 2012; Pettersson, 2017; Westerberg, 2023; Westling
Allodi, 2002) . | avhandlingen har jag valt att anvanda mig av begreppet
verksamhet da jag i likhet med Nilholm (2020) menar att
specialpedagogik ar att betrakta som ett, av samhallet instiftat, socialt
fenomen. Sdaledes ar specialpedagogisk verksamhet en, inom
skolvasendet, etablerad struktur av langsiktig karaktar vars existens bor
kunna motiveras och argumenteras for (eller mot) givet att
verksamhetens syfte och mal ar tydliggjort.

Mitt perspektiv géllande innebdrden av specialpedagogik ar influerad av
Westling Allodis (2021) tolkning av det specialpedagogiska uppdraget
samt Petterssons (2017) definition av specialpedagogisk verksamhet.
Westling Allodis (2021) och Petterssons(2017) synsatt gallande saval det
specialpedagogska uppdraget som specialpedagogisk verksamhet préaglas
av ett relationellt synsétt (jfr. Emanuelsson m.fl., 2001) déar utvecklandet
av inkluderande larmiljoer &r centralt. Jag menar darfor att
specialpedagogik bor innefatta tankesatt och tillvagagangssatt som
mojliggor reflektion och ett kritiskt forhallningssatt gentemot
detekteringen av stddbehov och implementeringen av stédinsatser. Det
innebar i klartext att specialpedagogiska insatser och verksamheterskaha
ett tydligt definierat syfte och mal vilket aven innefattar ett mojliggdrande
av uppféljning och granskning (jfr Westling Allodi, 2017) .

Begreppet inkludering

Forskning om specialpedagogik ar ndra sammankopplat med begreppe
inkludering (jfr. Nes m.fl., 2018; Olsson & Nilholm, 2022; Paulsrud, 2024,
Qvortrup & Qvortrup, 2018; Shaw, 2017; Westerberg, 2023). Manga
ganger ar sjalva begreppet inkludering en del av utgdngspunkten nom
forskning om specialpedagogik,vilket kan forklaras genom den normativa
karaktar som omfattar forskning om specialpedagogik men ocksa det
inflytande som begreppet har i den politiska och allménna debatten om
skolan (jfr. Allan, 2023; Magnusson, 2019) . | min avhandling avser jag att
lyfta blicken nagot frdn begreppet inkludering och fokusera pa
organisationsniva da ett organisationsperspektiv skapar majlighet till en
vidgad forstdelse av specialpedagogiska verksamheters syfte, mal och
utveckling. Emellertid har begreppet relevans i hur det tolkas av
medlemmarna i de undersokta S(S)V:na da deras forstaelse for
inkludering sannolikt paverkar mojligheterna och férutsattningar for
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organisatoriskt larande (jfr. Edin, 2022a) . Nedan fOljer darfor en
redogorelse for hur begreppet inkludering kan forstas.

Vad betyder egentligen inkludering 8?

Enkelt uttryckt kan inkludering definieras med hjalp av dess motsats,
exkludering. Pa s satt kan inkludering ges en positiv vardeladdning da
det torde vara f& inom svensk grundskola som efterstravar exkludering.
Hur begreppet ska tolkas och forstas finns det dock delade meningar om
bade inom forskningsvarlden och bland de som har sin profession i
specialpedagogiskaverksamheter (Géransson & Nilholm, 2014). Som de
inledande citaten i denna avhandling visar uttrycker politiker en viss
skepsis gentemot begreppet inkludering. Beroende pa den aktuella
kontexten kan begreppet alltsa ges olika innebord. | lander utanfor den
vasterlandska och europeiska kontexten kan inkludering innebara alla
barns ratt och mdjlighet till utbildning oavsett foraldrars inkomst eller
klasstillnorighet (jfr. Das & Shah, 2014). Det handlar da inte specifikt om
specialpedagogiska insatser och verksamheter. | en vasterlandsk kontext
(inte minst i Sverige) kopplas begreppet ofta samman med
specialpedagogiska verksamheter och insatser och da ofta i kombination
med funktionsnedséattning ar (Kozleski m.fl., 2014).

Diskussion och oenighet om hur inkludering kan forstds och omsattas i
praktiken ar ingalunda ny och har pagatt i princip sedan begreppet
lanserades i samband med UNESCO:s framtagande av
Salamancadeklarationen (UNESCO, 1994) dar ett inkluderande
perspektiv pa elever i behov av stod foresprakas. syfte att ge en nagot
mer samtida definition av begreppet pa en internationell niva presenteras
nedan FN:s kommitté for rattigheter for personer med
funktionsnedsattning (Myndigheten for delaktighet, 2017) definition av
inkludering:

Inkludering innefattar en process med systemreformer som ger
konkret form &t férandringar och modifieringar av innehall,
undervisningsmetoder, angreppssatt, strukturer och strategier
inom utbildning for att 6vervinna hinder. Visionen ar att alla
studerande inom relevant aldersspann ska fa ett rattvist och
deltagande larande i den miljo som bést passar deras behov och

8 | engelsksprakig litteratur anvands aven begreppet inclusive education nar inkludering diskuteras
och problematiseras. For att inte orsaka onédig begreppsforvirring kommer jag, i denna avhandling,
att foretradesvis anvanda begreppetinkludering vilket far anses vara ett vidare begrepp dar dven
inclusive education ryms.
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onskemal. Daremot kan det inte kallas inkludering nar studerande
med funktionsnedsattning placeras i ordinarie klasser utan att det
gors nagra strukturella forandringar av till exempel organisation,
laroplan eller undervisnings - och inlarningsstrategier (s. 8)

| FN:s definition framtrader ndgra komponenter som bor inga om det ska
vara mojligt att tala om inkludering. Inkludering forstds som nagot mer
an bara den fysiska placeringen av elever med funktionsnedsattning i
ordinarie klass. For att uppnd inkludering i nom skolan kréavs ocksa
anpassningar av den pedagogiskaverksamheten vilket innefattar en
utveckling av organisatorisk art likval som det satt pa vilken
undervisningen bedrivs. Vidare betonas ocksa att ett av fundamenten i
organiserandet av inkluderande larmiljoer ar att de atgarder som vidtas
standigt utvarderas och foljs upp. Darmed betonas det processartade
arbetssattet. Skapandet av inkluderingsmojligheter for elever med
funktionsnedsattningar ~ ar saledes ett fortlopande arbete av
problemlésande karaktar (Myndigheten for delaktighet, 2017).

Huruvida utbildningsvasendet praglas av en stravan mot en Okad
inkludering i likhet med FN:s definition ovan , ar dock nagot som kan
ifragasattas och debatteras, vilket ocksa gors, inte minst med tanke pa den

okande diagnostiseringen och diagnosernas inflytande och paverkan pa

den specialpedagogiskaverksamheten (se t.ex. Haug, 2014; Slee, 2019)

Slee (2019) menar att oOthere are unack
and structure of schooling that render schools places for some rather than

al | chil dren andol0yaid, nilget kareforgtds somn atf s .
skolor och utbildningsvasendet vill ge sken av att vara inkluderande
verksamheter. | sjilva verket sker dock en omfattande segregering och
exkludering av elever dar, bland annat, NPF kan anses vara en
paverkansfaktor (Slee, 2018) Inkludering av elever eller, eller sa som det

ocksd uttrycks, inkluderande undervisning har sdaledes iklatts en
sprakdrakt dar exkluderande strategier framstélls som en del av
inkluderande verksamheter (Allan, 2010). Barton (1997) menar att det

beror pa en, i skolvasendet, inbyggd exkluderande kultur som har
historiska rotter, sa aveni en svensk kontextdar exkluderande strategier

har praglat specialpedagogisk verksamhet (Ahlstrom, 1986; Stukat &

Bladini, 1986). Liknande resonemang fors av Slee och Allan(2001) vilka

betonar vikten av att synliggéra sprakliga, och ibland implicita
formuleringar dar exkluderande tendenser framtrader : 61 n ot her wor
we need to recognise the nostalgic undercurrents of new vocabularies as

they fashion policy ensembles to orchestrate the absorption of disabled
student s into schoolso (Slee & All an,
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angelaget att beakta nutida asiktsstromningar i samhallet som
foresprakar exkluderande atgarder i inkluderingens namn (Allan, 2010).

Sammanfattning

| detta kapitel har jag gett en dversikt av diagnoserna ADHD och autism
utifrdn diagnoskriterier i DSM -5 manualen. Enligt diagnosmanualen
kravs att ett visst antal symtom kan detekteras innan diagnos stalls.
Vidare uppmarksammade jag en efterfrdigan pa specialpedagogiska
insatser i form av sarskiljande verksamheter inom grundskolan for elever
diagnostiserade med ADHD och/eller autism. Specialpedagogiskt
inriktad forskning menar dock att en placering i sarskiljande

verksamheter kan leda till negativa konsekvenser fér de elever som
sarskiljs pa grund av diagnoserna ADHD och autism.

| kapitlet redogjorde jag aven for den segregering, sarskiljning och
differentiering av elever som har férekommit inom svensk grundskola allt

sedan folkskolans bildande och till dags dato. Den historisk redogérelsen
visade att sarskijande av elever fran adinarie klasser till

specialverksamheter ingalunda ar en ny foreteelse. Anledningen till att
elever placerades i sarskiljande verksamheter har dock skiftat over tid,
men i slutet av 1900-talet blir NPF allt vanligare som ett motiv for

sarskiljning.

Efter den historiska bakgrunden beskrev jag hur den svenska grundskolan
ar organiserad i forhdllande till skollagen och det kommunala
huvudmannaskapet samt innebérden av skolenheter och arbetslag.
Vidare redogjorde jag aven for sarskilt stdd, specialpedagogik och
specialpedagogiska verksamheter. Sarskilt stdd regleras av skollagen och
syftar till att skapa forutsattningar for elever att na maluppfyllelse, det vill
saga uppna forvantade kunskapskrav. Sarsit stod kan innebara en
placering i en sarskiliande verksamhet, men diagnoserna ADHD och
autism avgor inte huruvida en elev bor sarskiljas fran ordinarie klass.
Géllande specialpedagogik och specialpedagogiska verksamheter férde
jag ett resonemang om specialpedagogikens dubbla funktioner i form av
exkluderande atgarder, men ocksa inkluderande dito. Kapitlet avslutades
sedan medkonceptualisering av begreppetinkludering .
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Tidigare forskning

| detta kapitel avser jag att presentera tidigare forskning med relevans for
organisatoriskt larande samt skola och NPF. Kapitlet inleds med ett
kortare resonemang om hur begreppet organisation kan definieras och
forstas for att sedan ga vidare till att sammanfatta forskningsfaltet som
omgardar begreppet organisatoriskt l&rande. Kapitlet avslutas med ett
avsnitt som beror forskning om skola och NPF. Den forskning som
presenteras nedan ar insamlad via stkningar i olika databaser, framst
ERIC och Webof sience. Sokningarna har bestatt av ord och begrepp vilka
ringar in avhandlingens syfte och fragestaliningar. Exempel pa sadan
sokstrang ar: review and organizational learning and school samt
liknande soOkstrangar gallande sérskiljande verksamheter och ADHD
och/eller autism. Genom forskningstversikter var det mogjligt att
genomfora bakatsparning till relevanta ursprungskallor vilka i sin tur gav
upphov till en snobollseffekt gallande tidigare forskning.

| denna avhandling betraktas skolor och S(S)V som organisationer. Den
definition av organisation , vilken jag lutar mig emot i avhandlingen ar av
rationalistisk och formell karaktar (Ahrne, 2018; Berg, 1981; Scott, 2003;
Selznick, 1948; Weber, 1983) vdal medveten om att organisationer kan
tillskrivas alternativa karaktarsdrag (jfr. Abrahamsson m.fl., 1999; Scott,
2003). Utifran ett rationalistiskt synsatt definieras organisationer som ett
verktyg for att kunna forverkliga uppsatta mal (Abrahamsson m.fl., 1999).
En verksamhet som ar liktydig med en organisation utgors vidare av ett
kollektiv av individer som har sammanfogats (organiserats) pa ett visst
satt for att kunna uppna organisationens syfte. | organiserandet av en
verksamhet ryms saledesett visst matt av rationalitet. Denna rationalitet
innefattar en medvetenhet, inom organisationen och bland dess
medlemmar, om hur och varfor medlemmarna agerar pa ett visst sétt i
dess stravan efter maluppfyllelse (Abrahamsson m.fl., 1999; Berg, 1981)
En stravan efter maluppfyllelse indikerar saledes att S(S)V, utifran ett
rationalistiskt synsatt , har ett existensberattigande vilket ringas in av ett
syfte och mal. Det i sin tur ramar in verksamheten géllande hur den
forstas och vilka strategier som ar aktuella for att na maluppfyllelse. Ahrne
(2018) havdar dock att en organisations formella karaktér inte garanterar
att de beslut som tas inom organisationen per automatik ar att betrakta
som rationella. Rationella beslut, menar Ahrne (2018) ar avhangigt av
vilken information géllande beslutsunderlag som finns tillganglig. Ett satt
att narma sig en verksamhets syfte och mal samt hur den forstas av
berbrda parter &r att studera det organisatoriska larandet och dess
ingdende komponenter.
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Innan jag presenterar nedanstaende sammanfattande forskningsoversikt
Over organisatoriskt larandet ar det av betydelse att, som forskare,
positionera mig i forhallande till organisatoriskt larande. Min forstaelse
av organisatoriskt larande stdr i samklang med Dixons (2019): fithe
intentional use of learning processes at the individual, group and system
level to continuously transform the organization in a direction that is

increasingly satisfying to its stakeholders'c (s Tva &v)begreppen i
ovanstadende citat behover forklaras nagot utforligare; med intentional

avser jag, i likhet med Dixon (2019) att existensen av avsikt/intention ar

betydelsefull for det organisatoriska larandet. Detta ar ocksa i
Overenstammelse med det teoretiska ramverk(Dewey, 1938, 2009; Skrtic,
1991a) och de modeller for organisatoriskt larande (Argyris & Schon,
1978, 1996; Senge, 2006)som ramar in avhandlingen. Stakeholders ska i
denna avhandling forstas som de individer vilka utgor elevunderlaget i de
S(S)V:na, det vill sdga elever diagnostiserade med ADHD och/eller
autism.

Organisatoriskt larande

Writing about organizational learning is a bit like heading
into the Amazon rainforest. You have some maps, and maybe
a guide or two. You know the trip has the potential for
exciting discoveries-some of which may lead to new and
beneficial cures for some stubborn ills. But you also know
that the terrain has been seen from many different
perspectives and has been described in many different ways.
(C. Mitchell & Sackney, 2006, s. 177)

Med avsikt att soka ge en sammanfattande bild av forskning som berér
organisatoriskt larande (och till viss del &ven larande organisationer) och
skola beger jag mig nu in i Amazonas regnskogar. Citatet ovan ar talande
d- oO0forskningsf 2 |sktddradde &rlvidstrackt gch dar s at or
kartbild och kompassriktning inte alltid ar given (Alerasoul m.fl., 2022;
Auqui-Caceres & Furlan, 2023; Miillern & Ostergren, 1995). Det innebér,

i denna avhandling s& som i andra publicerade akademiska skrifter, att
den sammanstélining av tidigare forskning som presenteras nedan har
sina begransningar. Likval &r intentionen att ge lasaren en karta och
kompassriktning som klargdr inne bérden av organisatoriskt larande samt
hur begreppet tolkats och tillampats i denna avhandling. Da det teoretiska
ramverket (vilken presenteras i ndstkommande kapitel) i min avhandling
hamtar inspiration fran pragmatismen (Dewey, 1938, 2009) och den
kritiska pragmatismen (Skrtic, 1991a) paverkar det aven presentationen
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av tidigare forskning. Forskning som berdr dialog och reflektion i
samband med organisatoriskt larande &ar darmed av relevans. D&
avhandlingen intresserar sig for hinder och forutsattningar for
organisatoriskt larande ar tidigare forskning som behandlar detta i
forgrunden i denna forskningsoversikt. Det visar sig, bland annat, i att
begreppen kollektivt larande och systemtdnkande har getts egna
underrubriker i foreliggande kapitel. | nedanstaende stycken presenteras
saledes tidigare forskning som relaterar till organisatoriskt larande. |
delar av den forskning som presenteras uttrycks inte organisatoriskt
larande alltid explicit, men innehaller komponenter som kan harroras till
organisatoriskt larande samt hinder och foérutséttningar for detsamma .

Organisatoriskt larande och larande organisation ar begrepp som ofta
forekommer tillsammans och ibland anvands synonymt. Exempelvis
menar Ortenblad (2013, 2018) att organisatoriskt larande kan ses som en
(av flera) definition av larande organisation med hénvisning till att

larande organisation ofta beskrivs i ord av organisatoriskt larande.
Alerasoul och kollegor (2022) menar att begreppen larande organisation
och organisatoriskt larande tidigare behandlats som synonyma, men
under 1990-talets andra héalft sker en tydligare differentiering av

begreppen inom forskningen. Skillnaden i begreppen larande
organisation och organisatoriskt larande innebar att det férra avser en
sarskild typ av organisation jamfért med det senare som i stéllet belyser
de larandeprocessersom forekommer i en organisation (Easterby-Smith
& Lyles, Marjorie, 2011). Det rader daremot ingen tvekan om att det finns
en relation mellan de bada begreppen da en larande organisation ar en
organisation som ar framstdende gallande organisatoriskt larande
(Alerasoul m.fl., 2022; Huysman, 2000; Tsang, 1997; Ortenblad, 2013).

Ett flertal forskare (Auqui-Caceres & Furlan, 2023; Huysman, 2000;
Popova-Nowak & Cseh, 2015; Wang & Ahmed, 2003)lyfter behovet av och
svarigheten i att definiera begreppet organisatoriskt larande . Detta har
resulterat i vetenskapliga artiklar dar intentionen har varit att forsdka
ringa in och bringa klarhet i hur organisatoriskt larande forstas av
forskarsamhallet. Inte minst mérks det i de forskningsoversikter som
genom aren har producerats dar bade larande organisation och
organisatoriskt larande berdrs (Alerasoul m.fl., 2022; Anand & Brix,
2022; Basten & Haamann, 2018; Wang & Ahmed, 2003). Vidare menar
ett flertal artikelforfattare, i saval nutida artiklar som i nagot aldre dito,
att organisatoriskt larande rymmer en process av skapande
(konstruerande) av kunskap (Argote & Miron -Spektor, 2011; Elkjaer,
2004; Huysman, 2000) . For att forstd hinder och forutsattningar for
organisatoriskt larande ar det saledes betydelsefullt att &ven kontext,
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kultur och sociala faktorer tas i beaktande (Argote & Miron -Spektor, 2011;
Dahl & Irgens, 2022; Tsang, 1997; Ortenblad, 2001).

En betydande del av den forskning som publicerades fére millennieskiftet
innehdll normativa ansatser av saval preskriptiv som deskriptiv karaktar
med avsikt att besvara frdgornaHur bér en organisation lara ? samt Hur
lar sig organisationer ? (Alerasoul m.fl., 2022; Collins & Fedoruk Cook,
2006; Tsang, 1997). Redan under senare delen av 1996talet riktades
kritik mot den forskning som behandlade organisatoriskt larande
gallande de normativa ansatser som ringade in faltet samt stravan mot en
idealtyp av organisation (Easterby-Smith m.fl., 1998; Tsang 1997)
Larandet, organisationsutvecklingen, skulle sdledes &dga rum om den
organisationen som star i fokus for undersckningen anammar och
implementerar en viss typ av larandeorganisation (Easterby-Smith &
Lyles, Marjorie, 2011; Huysman, 2000; Tsang, 1997). Tsang (1997) en av
kritikerna till den normativa forskningsinriktningen,  konkluderar att i
vetenskapliga undersékningar som innefattar organisatoriskt [Arande boér
aven organisationskultur och implementeringssvarigheter tas i beaktande
for att detektera hinder och forutsattningar for organisatoriskt larande.
Vidare betonar artikelforfattaren att forstdelsen for den befintliga
kontexten ar av betydelse for de forskare som har ambitionen att tka
kunskapen om organisatoriskt larande.

Kontextuella paverkansfaktorer ar, enligt tidigare forskning, av betydelse
i forstaelsen avhinder och forutsattningar for organisatoriskt larande  (jfr.
Auqui-Caceres & Furlan, 2023; Elkjaer, 2004) Elkjaer (2004, 2009) vars
tankegangar &ar inspirerade av Deweys pragmatism menar att
organisatoriskt larande inte kan forstds genom att endast studera
organisationen och dess medlemmar. Forutsattningar for larande
paverkas dven av den sociala kontext vari organisationen och dess
medlemmar befinner sig (Argote & Miron -Spektor, 2011; Elkjaer, 2004;
Seashore Louis & Lee, 2016) Gynnsamma forutsattningar for
organisatoriskt larande skapas sdledesom oO0gamla sanninga
ifrdgasattas och utmanas, nagot som kraver sjalvreflektion. Det vill sdga
ett oppet forhallningssatt till larande bland organisationsmedlemmarna
(Dixon, 2019; Gharajedaghi, 2007; Huysman, 2000; Kwon & Nicolaides,
2017).

Organisatoriskt larande och skola

Forskning vilken behandlar organisatoriskt larande och skola ar inte
tongivande inom forskningsféltet. Det visar inte minst Alerasoul och
kollegors (2022) forskningsotversikt dar vetenskapliga tidskrifter av
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pedagogisk karaktar med tydlig koppling till skola lyser med sin franvaro.

Exempelvis menade Leithwood och Seashore Louis (2006) att: fiVirtually

none of the substantial literature about the nature, causes, and
consequences of organizational learning has been written with schools in
mind 0 s. (6). Forskningsféaltet har dock utvecklats sedan 2006 vilket
nedanstdende sammanstallning av forskning som beror organisatoriskt

larande och skola avser att belysa.

Ett flertal forskare menar att begreppet organisatoriskt larande med
koppling till skolan behéver redas ut for att skolor ska kunna anvanda sig
av sin fulla potential gallande organisationsutveckling (Schechter m.fl.,
2022; Schechter & Mowafaq, 2013). Saval Schechter och kollegor (2022)
som Schechter och Mowafaq (2013) lutar sig mot managementforskning
och menar att organisatoriskt larandemekanismer ar av betydelse om en
skola ska kunna utvecklas till en larande organisation. Resonemanget bar
likheter med de normativa ansatser som redan under 1990-talet
kritisera des av Tsang (1997) da detta synsatt indikerar att vissa kriterier
(arbetssatt) ska vara uppfyllda for att kunna utveckla en larande
organisation (Schechter m.fl., 2022; Schechter & Mowafaq, 2013). Detta
till trots synliggor forfattarna aspekter som de menar ar av betydelse i
skolors forutsattningar for organisatoriskt larande vilka star att finna i det
organisatoriska minnet och informationshantering. For att det
organisatoriska larande ska komma till stand behovs sociala arenor dar
kollegor kan analysera och dela individuella erfarenheter och kunskaper
och pa sa satt gora dem tillgangliga for hela kollektivet. Detta forutsatter
dock att information (kunskap) kan forvarvas, distribueras, tolkas och
anvandas. En del av denna information finns lagrad i det organisatoriska
minnet som dels utgbérs av enskilda individers erfarenheter och
kunskaper, dels av sadant som nedskrivna instruktioner, protokoll,
laroplaner och liknande. Det som &r lagrat i det organisatoriska minnet
(framfor allt hos enskilda individer) behdver synliggéras och
problematiseras d& den lagrade informationen guidar framtida
handlingar och beslut (Schechter m.fl.,, 2022; Schechter & Mowafaq,
2013). I de konceptuella artiklarna (Gordon & Hart, 2022; Schechter m.fl.
2022; Schechter & Mowafaq, 2013) papekas att rektor har en central roll
i skapandet av den struktur som leder till implementeringen av en larande
organisation. Ytterligare en aspekt som aterfinns i Schechter och kollegors
(2022) samt i Schechter och Mowafaqs (2013) argumentation bygger pa
att skolor ska betraktas som arenor for larande, dar larandet &ven
omfattar larares, skolledares och beslutsfattares larande, alltsa ett slags
helhetsperspektiv pa skolan som organisation.
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| Liljenbergs (2015) fallstudie involverande tre skolor i en svensk kontext
soks just hur ledarskapets betydelse, i form av distribuerat ledarskap, for
det organisatoriska larandet och utvecklandet av en larande organisation
forstds. Utan att i denna forskningsoversikt ga narmare in pa olika slags
definitioner av ledarskap menar Liljenberg (2015) att ett flertal faktorer
sa som organisationsstruktur, visioner och varderingar, ansvarstagande,
reflektion och utvardering samt attityder &ar betydelsefulla bestandsdelar
gallande skdors utvecklingspotential och darmed é&ven det
organisatoriska larandet. | likhet med Schechter och Mowafaqs (2013)
sociala arenor argumenterar Lilienberg (2015) for att lararledare,
arbetslagsledare, arbetslag och arbetslagsmedlemmar maste ges
mojlighet och kompetens i att reflektera 6ver den egna verksamheten och
dess framtida utveckling. Detta med stdd av rektor.

Lilienbergs (2015) resultat indikerar att skolor , beroende pa spanningar
mellan olika synsatt pa skolan som organisation, antingen utvecklas i
riktning mot en forvaltningsorienterad eller larande - och
utvecklingsorienterad organisation (jfr. Skrtic , 1991a professional
bureaucracy och adhocracy). Den férstnamnda definieras i form av
individualistiskt ~ tdnkande, problemorientering och  outvecklad
professionalism i motsats till den senare dar kollektiv forstaelse, larande
och professionalism ar framtradande drag (Liljienberg, 2015). Liljenberg
menar att hennes resultat visar pa att ett antal nyckelfaktorer ar av
betydelse om skolor ska utvecklas i riktning mot larande organisationer .
Inte minst betonas att respekt och tillit (Andersson & Liljenberg, 2020)
mellan kollegor ar av betydelse for att kunna bygga upp ett professionellt
samarbete inom, till exempel, arbetslag (jfr. aven Jederlund, 2019).
Liknande slutsatser dras av Seashore Louis och Lee (2016) som har funnit
ett samband mellan larares kapacitet for organisatoriskt larande och
respekt och tillit mellan kollegor. Det organisatoriska larandet gynnas
sdledes av en organisationskultur som framjar kollektiv interaktion
praglad av dialog och reflektion. Vilket bidrar till ett prestigebefriat
synsétt gallande den pedagogiskaverksamheten och skolans uppdrag
nagot som gynnar det organisatoriska larandet och potentialen for
skolutveckling (Liljenberg, 2015; Seashore Louis & Lee, 2016)

Field (2019) framfor kritik mot att skolor ska klassificeras som larande
organisationer eller strava mot att utvecklas till det samma. Aven om
forfattaren behandlar konceptet larande organisation framkommer det
tydligt (utan att det uttrycks explicit) i hennes artikel att framfor allt
hinder fér organisatoriskt larande ar en viktig komponent i den framférda
kritiken (Field, 2019). Exempelvis menar Field (2019) att skolor inte kan
betecknas som larande organisationer genom att, exempelvis,
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skolledningen lyfter fram att ett visst arbetssatt tillampas av den berdrda
skolan. Ett av hindren for organisatoriskt larande som Field (2017, 2019)
belyser ar intressekonflikter gallande utveckling och férandring samt
hierarkinivaer inom organisationer. | skolans varld kan det, exempelvis,
handla om olika synsatt mellan rektorer och larare om skolans uppdrag
och hur det ska genomforas(jfr. Liljenberg, 2015) . Intressekonflikter och
maktrelationer kan sdledes vara hammande faktorer i strdvan att skapa
tillitsfulla relationer och ett gynnsamt samtalsklimat mellan skolledning
och 6vrig pedagogisk personal (jfr. Collinson & Fedoruk Cook, 2006) .
Field (2019) havdar saledes att det kan begransa larares vilja att dela med
sig av erfarenheter och insikter som kan vara utvecklande for
verksamheten.

Liknande slutsatser dras av Schechter och Feldman(2010) dar forfattarna
har understkt organisatoriskt larande i en specialpedagogisk kontext
betraffande den radande larandekulturen. Resultaten i forfattarnas studie
indikerar hinder for organisatoriskt larande i form av hierarkiska
positioner dar, exempelvis, mer erfarna larare gavs (och tog) ett storre
talutrymme, en samtalskultur som  bidrog till att vissa
arbetslagsmedlemmars asikter inte blev horda eller gavs ett mindre
betydande varde. En konsekvens av detta, menar Schechter och Feldman
(2010), var att en samtalskultur bestaende av tillit, reflektion, dialog och
oppenhet mellan kollegor forsvarades. Vidare pekar forfattarnas resultat
mot att det &ven fanns spénningar mellan olika professioner
(yrkesgrupper) sa som larare och elevassistenter vilket verkade hindrande
for en pedagogisk samsyn och ett kritiskt forhallningssatt till den egna
verksamheten. Saledes en hindrande faktor for det gemensamma
larandet. Schechter och Feldman (2010) menar att i specialpedagogiska
verksamheter &r etablerandet av larandemdojligheter  mellan
verksamhetens olika professioner och inom arbetslag avgérande for att
skapa mojligheter for  kritisk reflektion och utveckling av
specialpedagogiskaverksamheter som gynnar eleverna bade i avseende pa
larande och pa maende(Schechter & Feldman, 2010).

De hinder for organisatoriskt larande som Field (2017, 2019) och
Schechter och Feldman (2010) har identifierat paminner i stor
utstrackning om det som i litteraturen bendmns kollektivt larande
(teamlarande) och systemténkande vilket behandlas utforligare nedan,
men ocksa det som inom forskningsféltet for organisatoriskt larande
karaktariseras som mentala modeller (Senge, 2006; Sengem.fl., 2012)

Med utgangspunkt i just Senges (2006) definition av mentala modeller
fragar sig Tarnanen och kollegor (2021) vad som bidrar till att en skola, i
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form av en organisation, lar sig. Mentala modeller kan forstds som
forestéllningar, fordomar, forvantningar, regler, rutiner, normer eller
generaliseringar vilka kan vara antingen explicita eller implicita. Mentala
modeller kan verka hammande for organisationsutveckling samt
organisatoriskt larande och det ar sdledes av vikt att mentala modeller
bland pedagogisk personal synliggors (Schechter & Mowafaq, 2013;
Senge, 2006; Tarnanen m.fl.,, 2021). Med hjalp av semistrukturerade
intervjuer har Tarnanen och kollegor (2021) undersokt larares mentala
modeller i relation till organisatoriska forandringar inom en skola.
Resultaten av studien visar att lararkollektivets mentala modeller pa
individniva inte alltid var samstammiga eller synliggjorda och detta
menar forfattarna kan verka hammande for en skolas utveckling, men
ocksa for det individuella larandet (Tarnanen m.fl., 2021). Enligt Toikka
och Tarnanen (2022) ar tydliggérandet av mentala modeller bland
pedagogisk personal vardefullt, inte bara for att forsta enskilda individers
forstaelse av fenomen, mentala modeller paverkar ocksa férutsattningar
for kollegiala samarbeten samt hur dessa samarbeten tar sig i utryck i
praktiken gallande saval form som innehall. Mentala modeller framtrader
darmed som en paverkansfaktor for det kollektiva larandet.

Kollektivt larande (teamlarande)

Aven om det inom forskarsamhéllet inte rader konsensus kring
tolkningen av begreppet organisatoriskt larande férekommer dock en
sammanstammighet gallande att kollektivt larande eller teamlarande
(Senge, 2006) ar en viktig bestandsdel i det organisatoriska larandet
(Cheng, 2011; Collinson & Fedoruk Cook, 2006; Dixon, 2019; Granberg &
Ohl sson, 2005; Knapp, 2010; Ohl sson,

Det gemensamma larandet&r fundamentet inom det kollektiva larandet
och ar nagot som kan ske inom en organisation eller ett arbetslag i,
exempelvis, skolan (Granberg, 1997; Granberg & Ohlsson, 2005) Det
kollektiva larandet karaktariseras alltsa av ett larande som syftar till en
organisationsutveckling och gemensamma handlingsstrategier, men for
att detta ska vara mojligt kravs aven en gemensam forstaelse om vad som
ar malet med den specifika verksamheten (D66s & Wilhelmson, 2005;
Leithwood, 200 6; GraRheng |lochi Qhlssch(Z0@5) har
undersokt forutsattningar for kollektivt lArande i arbetslag och menar att
arbetslag lar genom kommunikation mellan lagets medlemmar. Genom
detta skapas det forfattarna benamner kollektiv handlingsrationalitet,
handlingsstrategier och en handlingsberedskap som &r gemensam och
som grundar sig i dialog och reflektion. Saledes ar dialog och reflektion
inom arbetslaget en forutséattning for kollektivt larande (Granberg &
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Ohlsson, 2005; Ohlsson, 2014). Den Gppna dialogen ar central da detta
mojliggor att de enskilda arbetslagsmedlemmarnas erfarenheter och
kunskaper, genom interaktion vavs samman och utvecklas till kollektiv
forstdelse och kunskap (Dixon, 2019; Do6s & Wilhelmson, 2005;
Granberg & Ohlsson, 2005; Ohlsson, 1996, 2014)

Ohlsson (2013, 2014) narmar sig skolans kontext genom att undersoka det
kollektiva larandet inom arbetslag samt bland larare och skolledare.
Ohlsson (2014) menar att resultaten visar att det existerar ett flertal
utmaningar bland larare och skolledare som forsvarar det kollektiva
larandet och darmed &ven en gemensam forstaelse av den pedagogiska
verksamheten. Ohlsson (2014) menar vidare att det sannolikt beror pa
motsattningar och bristfallig kommunikation mellan pedagogisk personal
dar losningsfokuserade och tillitsfulla dialoger uteblir. Gallande
kommunikationen inom skolors arbetslag identifierar Ohlsson (2013) tva
typer av kommunikationsmodeller:  storytelling och kollektiva
reflektionsloopar , dér det forstndmnda innefattar att enskilda
arbetslagsmedlemmar delar med sig av upplevelser och erfarenheter.
Storytelling ar manga ganger betydelsefullt inom arbetslag, men Ohlsson
(2013) menar att denna typ av dialog inte &r av samma kvalitet jamfort
med kollektiva reflektionsloopar. Det senare innehdller tanke utbyten
gallande dilemman vilket resulterar i problemldsande samtal
betydelsefulla for det kollektiva larandet (Ohlsson 2013).

Enligt Kasnett och Schechter (2020) bdr forskning som beror
organisatoriskt larande och skola é@ven rikta fokus mot specialpedagogiska
verksamheteroc h 01 e ar ni n g(Ka$netto&rScheahtere 20200
Schechter, 2015) Larande som tar avstamp i problem for att utveckla det
kollektiva larandet riskerar att uppfattas som ett ifrAgasattande av
befintliga handlingsstrategier. Det leder i sin tur till fornekande och
undvikande hos arbetslagsmedlemmar av den problemskapande
situationen. Darmed uppstar hinder for det kollektiva larandet (Benoliel
& Berkovich, 2020; Kasnett & Schechter, 2020) . Forfattarnas resonemang
paminner om Argyris (1990) begrepp defensive routines och antilearning
vilket forenklat uttryckt innebar att undvikandet av att reflektera 6ver
svarlosta situationer resulterar i att larandet avstannar. En mer positiv
metod for larande ar, enligt Kasnett och Schechter (2020) och Schechter
(2015), i stallet larande genom framgang (framgangsrika
undervisningsmetoder, strategier och liknande) som involverar olikartade
elevgrupper. | forfattarnas (Kasnett & Schechter, 2020) resultat framstar
tre faktor vara av betydelse for forutsattningar for kollektivt larande i en
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anpassad skol&® 1) larandekulturen pa skolan; ett samtalsklimat som
praglas av Oppenhet, dialog och regelbundenhet dar
arbetslagsmedlemmarna &r villiga att dela med sig av framgangsfaktorer.
2) Strukturella processer som underlattar organisatoriskt larande; saval
formella som informella majligheter till kollektivt larande, exempelvis
genom att observera andra larares lektioner och regelbundna
arbetslagsmoten under professionell ledning. 3) Rektors roll i
implementeringen av organisatoriskt larande med utgdngspunkt i
framgangsfaktorer. | Kasnett och Schechters (2020) studie spelade
skolledningen en betydande roll fér personalens larande genom att sprida
lyckade exempel till 6vrig pedagogisk personal.

| det kollektiva larandet, som utgdor en del i det organisatoriska larandet,
finns det likheter med Deweys (Dewey, 2009) pragmatism och Skrtics
(1991a) kritiska pragmatism i sa matto att larande ar en kommunikativ

process. Aven om det individuella larande &r viktigt s kravs ett larande
pa en kollektiv niva for att en organisation eller verksamhet ska kunna
utvecklas, forandras och forstas pa ett sadantsatt att det ar fruktbart att
tala om organisatoriskt larande.

Systemtankande

Det organisatoriska larandet kan ségas vara uppbyggt kring ett holistiskt
synsatt. Det kan enklast forstas som ett pussel, saknas en bit eller om bara
nagra delar av pusslet finns att tillgd forblir det olést och motivet
framtrader inte klart och tydligt. Varje bit har saledes sin unika plats, men
den maste ocksa fogas samman med de dvriga bitarna i pusslet for att
helheten ska bli forstaelig (Arnold, 2021; Arnold & Wade, 2017; Norqvist
& Isling, 2020; Shaked & Schechter, 2017; Zulauf, 2007). Arnold (2021)
och Arnold och Wade (2017) identifierar systemtdnkande som ett antal
formagor, systems thinking skills, vilka, bland annat, bestar av analytiska
fardigheter vilka mojliggor en forstaelse for hur ett systems olika delar
hanger ihop, varfor det fungerar sa som det gér samt hur beslut och
téankesatt ger konsekvenser i en vidare kontext.

| forskning som behandlar systemtankande och skola beskrivs skolan som
ett komplext system som praglas av osakerhet, forandringar och krav pa
forandringar (Leithwood & Seashore Louis, 2006; Nadav m.fl., 2021).
Nadav och kollegor (2021) forklarar detta med att skolans kontext bestar
av en mangd olika intressen (aven motstridiga sadana) och aktorer,

Ferfattarna ben2mner skolformen som d0a special educ
med diagnostiserad intellektuell funktionsnedsattning varfér termen  anpassad skola framstar som
mest korrekt i Gversattningssammanhang.
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exempelvis skolledning, politiker, myndigheter, foraldrar och elever, i

standig interaktion. Voogt och kollegor (2006) argumenterar, med stod i
Spillane (1998), for att systemtankande inom skolan ar komplicerat da
skolans aktoérer (i form av skolledare) ar 16st kopplade till varandra. Den

|6sa kopplingen forsvarar en helhetssyn och skolledare riktar da fokus mot
den egna lokala verksamheten med konsekvens av attdet holistiska
synsattet och forstaelsen marginaliseras.

Behovet och utvecklandet av systemtankande bland skolledare ar ocksa
nagot som lyfts fram av Norqvist och Arlestig (2020) . | forfattarnas studie
dar skolledares forstdelse av den egna och andras ledarroller har
undersokts menar Norgvist och Arlestig sig ha funnit indikationer som
pekar mot hinder i utvecklandet av ett systemtankande. Begrénsande
faktorer visade sig i form av bristande tillit mellan olika skolledarnivaer,
kommunikationssvarigheter och olikartad forstaelse av den gemensamma
skolorganisationen. Norqvist och Arlestig (2020) menar att ett outvecklat
systemtéankande resulterar i bristfalliga konsekvensanalyser vilka kan
verka hindrande fér en kritisk granskning av den pedagogiska
verksamheten.

Shaked och Schechter(2014) har i en israelisk kontext undersokt hur
framstdende rektorer anvander sig av systemtankande i sitt dagliga
arbete. | resultaten presenteras fyra huvudkategorier vilka kdnnetecknas
av formagan att se hela skolan som ett system, analysera fenomen fran
olika perspektiv, l6sa problem genom indirekt paverkan samt férmagan
att kunna identifiera och prioritera vilka problem som behdver | 6sas forst
(Shaked & Schechter, 2014) Dessa formagor anser Shaked och Schechter
(2014, 2017)vara av betydelse da det medfor att skolledare kananamma
ett systemtdnkande. Ett tdnkande som kan anvandas i den pedagogiska
verksamheten for att analysera och utvardera skolan som helhet, men
ocksa som verktyg i det dagliga arbetet. | en liknande studie (Shaked &
Schechter, 2017) men déar studieobjekten i stallet utgjordes av lararledare
(jfr. det svenska begreppet forstelarare ) framtradde systemtankandet
inte lika tydligt. Detta menar forfattarna har sin forklaring i att lararledare
befinner sig en slags mellanledarposition dar de agerar bade
skolutvecklare och larare nagot som utgor ett hinder i utvecklandet av ett
systemtankande. Formagan att kunna utveckla och anamma ett
systemtankande hanger saledes, enligt Shaked och Schechter (2017)
samman med vilken ledarposition individen har.

I skapandet av inkluderande larmiljoer fér elever med

funktionsnedsattningar ar, enligt DeMatthews (2021), férméagan till
systemtankande hos rektorer en viktig komponent. DeMatthews (2021)
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menar att ett holistiskt perspektiv pa pedagogisk verksamhet &ar av
betydelse for att skapa och uppratthalla inkluderande verksamheter. Ett
exempel pa detta finner DeMatthews (2021) i resultaten av sin studie dar
rektorer engagerar sig i collaborate inquiry vilket ska forstds som en
samarbetsstrategi mellan rektorer och arbetslag. Syftet med denna
samarbetsstrategi ar att fordjupa och bredda skolledarnas forstaelse av
den pedagogiskaverksamheten samt de hinder och forutsattningar for

skapandet av inkluderande larmiljoer som rader (DeMatthews, 2021).
Forfattaren fann dock aven faktorer som talade emot ett systemtankande
hos rektorerna i de undersokta skolorna. Detta visade sig i ett outvecklat
samarbete med foraldrarna till elever i behov av stod. Vidare saknades ett
tydligt elevperspektiv dar eleverna sjélva tillats uttala sig om den egna
[&armiljon.

Den forskning som har presenterats ovan visar att faltet for
organisatoriskt larande ar brett. En betydande del av de publicerade
verken utgors av konceptuella studier med avsikt att ringa in, tydliggora

och visa pa olika tolkningar av begreppet organisatoriskt larande. Nagra
gemensamma faktorer kan dock identifieras géallande innehdllet i

begreppet organisatoriskt larande vilket visar sig i form av betoningen pa
kollektivt larande, dialog, reflektion och ett holistiskt perspektiv. Dessa

faktorer kommer att vara betydelsefulla i denna avhandling som avser att
bidra med forstaelse om organisatoriskt larande i relation till S(S)V.

Innan det teoretiska ramverk och de modeller for organisatoriskt larande
som ingar i denna avhandling presenteras foljer ett avsnitt innehallande
forskning som behandlar skola och NPF. Syftet med avsnittet ar att
tydliggéra avhandlingens placering i en samhallelig kontext.

Skola och NPF

| nedanstaende avsnitt riktar jag fokus mot NPF och undervisning med
utgdngspunkt i det neuropsykiatriska paradigmet for att sedan landai en
redogorelse av sarskiljande verksamheter och NPF.

Inom forskning dar skola och NPF kombineras ar det inte nddvandigtvis
sa att sarskiljande verksamheter star i fokus daremot ar det inte ovanligt
att begreppet inkludering ingar som en faktor nar skola och diagnoserna
ADHD och/eller autism beforskas (jfr. Bolte m.fl., 2021; Finke m.fl.,
2009; Humphrey & Lewis, 2008; Keane m.fl., 2012; Lindsay m.fl., 2014;
Pellicano m.fl., 2018; Roberts & Webster, 2022; Tegtmejer, 2019; van
Kesselm.fl., 2019). Exempelvis menar Bélte och kollegor (2021) att det
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rader en bristande 6verenstammelse mellan inkluderande ambitioner pa
en teoretisk nivd inom svensk skola och vad som sker i praktiken i
pedagogiska verksamheter. De stéller sig kritiska till att placering av
diagnostiserade elever i ordinarie klasser kan ségas vara inkludeande da
skolor inte ar forberedda att inkludera elever diagnostiserade med NPF.
Bolte och kollegor menar att kompetenshodjande insatser om NPF riktade
till larare ar en nddvandighet om inkluderande undervisningsmiljoer for
elever diagnostiserade med NPF ska kunna forverkligas.
Kompetenshojande insatser bor pabdrjas redan under lararutbildningen
d- forfatt ar nadag®seaattitudes rmay stilb e sttong in
some parts of wuniversit (Boltemm.il,c2821,is.0n
13).

Det neuropsykiatriska paradigmet

| kontrast till Bolte och kollegors (2021) resonemang om férekomsten av
oantidiagnosattitydero som ett
undervisningsmiljoer betonar ett flertal forskare paverkan av NPF i
pedagogiska och specialpedagogiskaverksamheter som ett omrade i
behov av problematisering. Forskning har visat att diagnostiserade elever
identifieras och forstas utifran , exempelvis, diagnosen ADHD i stéllet for
som enskilda individer med unika behov (de Bruin, 2019; Harwood &
McMahon, 2014; Hjorne, 2004, 2012; Velasquez, 2012). Denna tendens
ar, enligt tidigare forskning, inte nagot nytt pafund och ar saledes nagot
som talar emot att den antidiagnoskultur som Bolte och kollegor (2021)
menar existerar vid vissa av de svenska larosatena for hogre utbildning
har fatt fotfaste i nom pedagogiskverksamhet, det vill saga skolan.

Diagnosers paverkan pa pedagogiskverksamhet har, i forskning om
specialpedagogik kommit att bendmnas som det neuropsykiatriska
paradigmet, det diagnosorienterade perspektivet, den

neuropsykiatriska diskursen, sarartspedagogik, neuropedagogik eller
medikaliseringen av skolan (Asp-Onsjo, 2020; Harwood & McMahon,
2014; T. Hellblom-Thibblin, 2018; Hjorne, 2004, 2012; Hjorne &

Evaldsson, 2015; Langager, 2014; Malmqvist, 2018; Malmgvist &
Nilholm, 2016; Mehan, 2014; Slee, 2018). Hjorne (2004) och Hjorne och
Saljo (2014b, 2014a) beskriver hur neuropsykiatriska diagnoser (ADHD),
som forklaringsmodell av elevers svarigheter att nd maluppfyllelse i
skolan, har erdvrat inflytande inom ett elevhélsoteam i svensk
grundskola. Trots elevhalsoteamets multiprofessionella sammansattning,
och darmed forutsattningar att anldgga olika tolkningsperspektiv
gallande elever i behov av stéd menar Hjérne och Salj6(2014b) att det
existerade en neuropsykiatrisk diskurs inom teamet. Det vill sdga en

37



konsensus gallande forklaringsmodell av stédbehov, som utgar fran
elevens diagnos Som en konsekvens daravframstar eleven som béarare av
(och orsaken till) problemet. Liknande tendenser aterfinns i en studie av
Odenbring och kollegor (2017) dar medlemmar i tre skolors
elevhalsoteams installning till och anvandandet av NPF i pedagogisk
verksamhet problematiseras. | en av de skolor som ges epitetet att vara
Op+dd agnosi s0O noterades att varken re
fokus mot larmiljén och dess betydelse for elevens larande och utveckling

| stéllet gavs diagnoserna ADHD och autism ett stort forklaringsvarde nar
det gallde elevernas behov av stodinsatser. De intervjuade pedagogerna
menade att diagnoserna fyller en viktig funktion for att erhalla kunskap
om specifika elevers stodbehov (Odenbring m.fl., 2017). En ténkbar
tolkning &ar darmed att i nflytandet fran en neuropsykiatrisk diskurs utgor
ett hinder for en kritisk granskning av pedagogisk verksamhet gallande
larmiljon och larares undervisningsstrategier (Hjorne, 2004; Hjérne &
Séljo, 2014a; Odenbringm.fl., 2017; Wienenm.fl., 2019).

Harwood och McMahon (2014) for ett liknande resonemang och menar
att  medikaliseringen av  skolan innebar att medicinska
forklaringsmodeller ges foretrade framfor andra forklaringsmodeller
gallande elever i behov av anpassningar och stdd. Inte minst galler det
specialpedagogiska inatser som, enligt forfattarna, ar starkt influerande
av medicinska perspektiv. En medicinsk forklaringsmodell &r i sig inget
problem utan kan tvartom vara betydelsefullt for att forsta vilken typ av
stod vissa elever kan vara i behov av. Dock kan ett alltfor starkt
medicinskt inflytande 6ver pedagogiskoch specialpedagogiskverksamhet
innebdara att professioner som inte ar vare sig larare eller specialpedagoger
ges tolkningsforetrade gallande elever i behov av stdd och hur detta stdd
ska utformas (H. Lindgvist m.fl., 2020). P4 sikt kan detta leda till att ett
kritiskt forhallningssatt till hur [armiljon &ar utformad och kan utvecklas
uteblir da auktoriteten over specialpedagogiska insatser i praktiken har
forflyttats till professioner med en svag koppling till skolsammanhang
(Harwood & McMahon, 2014) .

Sa som namnts ovan inrymmer det neuropsykiatriska paradigmet starka
drag av kategorisering. Det faktum att kategorisering férekommer inom
skolan och mer specifikt nér det géller specialpedagogiska insatser for att
utréna huruvida elever ar i behov av anpassningar och sarskilt stéd ar inte
sarskilt uppseendevackande och &r mer eller mindre accepterat av
allmanheten (Norwich, 2014). Nar det galler kategorisering utifran
diagnoser sa som ADHD och autism har detta ansetts vara i behov av att
problematiseras for att synliggéra konsekvenserna av att kategorisera
individer med héanvisning till en specifik diagnos (T. Hellblom -Thibblin,
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2018; Norwich, 2014; Prosser, 2008; Ravet, 2011; Skovlund, 2019;
Wienen m.fl., 2019). Skovlund (2019) synliggér detta genom ett
resonemang om diagnoser som idealtyper. Foérfattaren menar att om
ramen for vad som ryms inom en viss idealtyp vidgas, sa som till exempel
i fallet med 6kningen av antalet ADHD - och autismdiagnoser i samband
med forandrade diagnoskriterier, kommer allt fler individer att tillhéra
idealtypen (kategorin) . Det i sin tur far som konsekvens att individuella
variationer hos individer mer eller mindre osynliggors da de i stallet
identifieras och behandlas som ett kollektiv. Diagnosen ges pa sa sétt en
overgripande roll i identifikationen av den enskilde eleven, det vill saga
diagnostiserade elever kategoriseras sa som elevemed ADHD och autism

i stallet for unika individer (Hjorne, 2012; Karlsson, 2007; Velasquez,
2012). De diagnostiserade eleverna ses darmed som ett slags kollektiv, en
grupp eller kategori, och diagnosen forklarar behovet av, exempelvis
undervisning i specialklass (D. Mitchell, 2015). | linje med detta menar
Skovlund (2019) att: AThe real danger of Ideal Types is not the extent to
which they are negative from the outset, but the extent to which the
persons using them are unable to change and modify them during
concrete encount er s wildeditypar pch latedoriec
blir saledes ett hinder forst nar forstaelsen for specifika individuella
egenskaper asidosatts och diagnosens karaktarsdrag likstalls med
individens (Norwich, 2014; Skovlund, 2019). Enligt Wienen och kollegor
(2019) foreligger en risk for att diagnosen ADHD fortingligas i fall dar det
neuropsykiatriska paradigmet ges ett allt fér sort inflytande i pedagogiska
verksamheter. Det innebar att diagnosen ADHD objektifieras och
transformeras till en méansklig individ med ett visst beteende, vilket i
mangt och mycket paminner om Skovlunds (2019) resonemang om
idealtyper. Kategorier, idealtyper och diagnoser kan saledes inte ensamt
beskriva och forklara individuella behov av extra anpassningar och
sarskilt stéd hos enskilda elever (C. Hellblom-Thibblin, 2004; T.
Hellblom -Thibblin, 2018) .

Diagnoser kan dock vara av viss betydelse for utbildningspersonalsval av
specialpedagogiska insatser gdallande elevers progression och
valbefinnande (Ravet, 2011; Wienenm.fl., 2019). Detta uppmarksammas
av Wienen och kollegor (2019) dar de i sin studie fann st6d for att larare
anser att diagnostisering av elever andock rymmer ett visst varde da det
kan bidra till en forstaelse for elevens forutsattningar till larande och
utveckling. Det kan aven leda till att starka relationen mellan larare, elev
och vardnadshavare i kommunikationen kring elevens skolsituation
(Wienen m.fl., 2019). Ravet (2011) menar a sin sida att larare som visar
bristfallig forstaelse for och erkdnnande av autismdiagnoser ocksa
kommer att ha svart att anpassa och férandra sin undervisning sé att det
gynnar denna elevgrupp. Hon menar att en allt for rigid syn pa diagnoser
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och kategoriseringar kan leda till inadekvat stéd, men det omvanda géller
ocksa. Det vill saga ett allt for starkt inflytande av det neuropsykiatriska

paradigmet dppnar upp for segregerande losningar av diagnostiserade
elever (Ravet, 2011)

Saval Ravet (2011)som Wienen och kollegor (2019) for ett resonemang
med tydliga drag av en dilemmap roblematik (Clark m.fl., 1998) dar saval
for- som nackdelar med kategorisering bor tas i beaktande. Norwich
(2014) ben&mner dett a som oO0dil emmas
exempelvis diagnostisering kan fa stigmatiserande resultat, men dar det
motsatta kan innebéara att elevens behov av stdd inte beaktas full ut.
Dilemman uppstar saledesi den situation dar skolan behover ta stallning
till hur handhavandet med , till exempel, diagnostiserade elever ska ta sig
i uttryck. Losningen kan besta i placering i sarskild undervisningsgrupp
vilket skapar en risk for exkludering (jfr. Groth, 2007; Hollenweger,
2014), men kanske ar det som kravs for att skapa forutsattningar for att
eleverna i fraga ska na maluppfyllelse.Clark och kollegor (1998) uttrycker
det som:

The ongoing process of problem solving in respect of
disadvantaged children may be both necessary and
desirablei but it does not, in the final analysis, make it
possible to create a form of educational provision which
achieves everything for everyone. (s. 166)

Forfattarna argumenterar darfor for att foreslagna atgarder bor innehalla
reflektion och en analys av framtida konsekvenser for de elever som ar i
fokus for atgarderna. Dock ar loésningar pa situationer som praglas av
dilemman e i t her simpl e or smfl,d99§ 8.t1650r war d

Idealtyper, kategorisering och neuropsykiatriska funktionsnedsattningar
bidrar dock, bland annat till etableringen av sarskiljande verksamheter.
Det leder vidare till nasta avsnitt som behandlar NPF och sarskiljande
verksamheter.

NPF och sarskiljande verksamheter

Tidigare forskning (de Bruin, 2019; Granite & Graham, 2012; Hj6rne,
2016; Hjorne & Saljo, 2014b, 2019a; Honkasilta m.fl., 2014; Ljusberg,
2009; Malmgvist & Nilholm, 2016; Riitacja m.fl., 2019; Skovlund, 2014;
Tegtmejer m.fl.,, 2021; Velasquez, 2012)har visat att placering av elever
diagnostiserade med ADHD och/eller autism i S(S)V ingalunda ar ett
isolerat lokalt fenomen.
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Anledning till en placering utanfor det ordinarie klassrummet kan

kopplas samman med kategorisering och idealtyper. Placering, i
exempelvis, en sarskild undervisningsgrupp motiveras da utifran ett

normativt perspektiv dar diagnostiserade elever inte anses passa in i

ordinarie klasser utifran rddande normer framst relaterade till beteende

sd som exempelvis, sitta still och koncentrera sig (Karlsson, 2007;
Velasquez, 2012) Resonemang hospedagogiskpersonal om ett forvantat

beteende i relation till diagnostisering och sarskiljande placering
férekommer redan innan barn bérjar i grundskolan vilket har synliggjorts

av Hjorne (2012) dar det neuropsykiatriska paradigmets inflytande

gdllande specialpedagogiska insatser bekréftas. Hjorne foljer ett
oelev@rendeodo inom ett el evh?2]l soteam d
foérvantade normer inom skolan och, enligt elevhalsoteamet, béttre passar

in pa ett barn med en ADHD-diagnos. Det viktiga for elevhalsoteamet blir

saledes att peka pa behovet av att barnet diagnostiserats vilket ocksa sker

och darefter placeras barnet i en sarskiljande verksamhet. Det blir darmed

tydligt att elevhéalsoteamtes res one mang ombaodABHB O
normbrytande beteende &r det som foranleder placeringen i den
sarskiljande verksamheten och inte barnets eventuella behov av extra
anpassningar och sarskilt stod (Hjorne, 2012) . Aven Karlsson (2007) som

[ sin avhandling har studerat hur en
el ever som inte passar in i den ordina
en medicinsk diskurs anvands for att kategorisera, forklara elevernas

behov av sarskilt stod och darefter legitimera placering i en sarskild
undervisningsgrupp. Trots att den verksamhet som Karlsson studerat inte

var en uttalad S(S)V riktade mot elever som har diagnostiserats med

ADHD och/eller autism framkom det tydligt att pedagogerna i hennes

studie relaterar till just diagnoser och normbrytande beteende for att

motivera placeringen i sarskild undervisningsgrupp (Karlsson, 2007).

Det &r dock inte enbart diagnostiserade elevers eventuellt normbrytande
beteenden som anvands somen motivering for placering i en sérskiljande
verksamhet. Enligt Malmqvist (2018) och Malmqvist och Nilholm (2016)
framfor skolledare i svenska kommuner ett flertal olika anledningar till att
elever som har diagnostiserats med ADHD placeras i sarskiljande
verksamheter. Exempelvis placerades elever i ADHD -klasser (den
benamning som anvands i Malmqvist och Nilholms studie) da
specialpedagogiskt stdd i ordinarie klasser upplevdes som otillrackligt,
men skolledarna hanvisade ocksa till att elever med ADHD var i behov av
andra undervisningsmetoder jamfért med icke -diagnostiserade elever
(Malmgqvist & Nilholm, 2016) . Samtidigt, menar Malmqvist och Nilholm
(2016), med stod i deras resultat, att ADHD-klasserna innehdll en lag grad
av personal med specialpedagogisk spetskompetens vilket forfattarna
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anser Overraskande med hénvisning till skolledarnas uttalanden om
elevgruppens behov av specifika undervisningsmetoder. | en kvalitativ
uppfdljningsstudie av Malmqvist och Nilholms (2016)
enkatundersokning tydliggér Malmqgvist (2018) det neuropsykiatriska
paradigmets inflytande i nagra svenska kommuner nar det galler varfor
elever placeras isarskiljande verksamheter och varfér dessa inréttningar
etableras. Bland annat beskrivs det neuropsykiatriska paradigmets
inflytande som orsakat av externa aktorer s& som neuropsykiatriska
center och foraldragrupper vilka direkt eller indirekt utévade tryck pa
skolor och skolledare att etablera sarskiljande verksamheter. Detta tryck
aterfanns ocksa hos larare och foraldrar till icke-diagnostiserade elever
som, influerade av det neuropsykiatriska paradigmet, argumenterade for
sarskiljande loésningar (Malmqvist, 2018) .

Huruvida en placering i en sarskiljande verksamhet gynnar
diagnostiserade elevers larande eller skapar forutsattningar for att i ett

senare skede verka pa lika villkor i det omgivande samhallet ar inte
klarlagt. Snarare rader en viss skepticism nar det galler placering av
diagnostiserade elever isarskiljande verksamheter bland manga forskare
inom det pedagogiska faltet (de Bruin, 2019; Guldberg m.fl., 2011; Hj6rne
& Saljo, 2019b; Karlsson, 2007; Malmqvist, 2018; Riitacja m.fl., 2019;
Skovlund, 2014; Slee, 2018) Exempelvis menar Slee (2018)att forskning

har visat att diagnostiserade elever som placeras i sarskiljande
verksamheter inte ges samma forutsattningar for larande som eleverutan

diagnosi ordinarie klasser (jfr. aven Westling Allodi, 2017) .

Hjorne och Sélj6 (2019b) st uder ade under en si
kl assero f°or att klarg®°ra hur sa&r
att stddja eleverna i deras larande. Forfattarna konkluderar att
organiserandet av undervisning och larmiljo foljer traditionella ménster
gallande diagnostiserade elever Det innebéar avskarmade placeringar dar
syftet ar att separera elever fr-an ve
undervisning. Hjorne och Salj6 (2019b) betonar att det &ar svart att finna

evidens for att placering i sarskiljande verksamheter gynnar elevernas

larande, formaga till interaktion och kritisk reflektion samt bidrar till en
f°rberedel se for att 0O-terinkluderas
slutsatser dras i Riitaoja och kollegors (2019) studie som genomférdes i

en finsk kontext dar forfattarna jamforde ordinarie klasser med sa kallade

SEN- (special educational needs) klasser och fann ett flertal faktorer av
begransande karaktar gallande bade deltagande i sociala sammanhang

och foérutsattn ingar for likvardig utbildning for de elever som placerades i
SEN-klasserna. Som exempel lyfts elevernas begransade mdijligheter till

kontakt med elever i ordinarie klasser fram, men ocksa undervisningens

Uu-rsp
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uppléagg i form av kortare lektioner och forenklade laromedel. Riitaocja och
kollegor (2019) noterade att det &ven saknades kritisk a reflektion er bland
den pedagogiska personalenhur undervisningen organiserades.

Sammanfattning

| detta kapitel har jag presenterat tidigare forskning géallande
organisatoriskt larande samt skola och NPF. Artiklar av konceptuell

karaktar utgjorde forskningsoéversiktens inledande del, det vill séga dar
forskningens avsikt var att férstka positionsbestamma och ringa in
begreppen larande organisation och organisatoriskt larande.
Forskningsoéversikten behandlade vidare organisatoriskt larande och
skola dar forskning med fokus mot hindrande och framjande faktorer for

denna typ av larande synliggjordes. | ett flertal av artiklarna lyfts dialog
och reflektion som viktiga faktorer i utvecklandet av organisatoriskt

larande. | forskningsotversikten valde jag att lyfta fram vetenskapliga
artiklar som behandlade kollektivt larande (teamlarande) och
systemtankande da detta &ar betydelsefulla komponenter i det
organisatoriska larandet. Det kollektiva larandet betonar det
gemensamma larandet, till exempel inom arbetslag. Forskning med
inriktning mot systemtankande betonar att ett holistiskt synsatt och
tankande inom skolan bidrar till en okad forstdelse av den komplexa
karaktar som omger pedagogiska verksamheter.

Forskningsoéversiktens andra del behandlade skola och NPF. En sarskild
tonvikt lades vid begreppet det neuropsykiatriska paradigmet dar den
presenterade forskningen menar att NPF forhallande till, och paverkan pa
pedagogiska verksamheter ar i behov att problematiseras. Inte minst
handlar det om det neuropsykiatriska paradigmets kategoriserande
effekter gentemot elever i behov av stdd. Vidare riktade jag fokus mot
forskning dar sarskiljande verksamheter behandlades | den forskning
som innefattar sarskiljande verksamheter framkommer att denna atgard
praglas av kategoriska resonemang kopplat till diagnoser. Vidare menar
tidigare forskning att effekten av placering i en sarskiljande verksamhet
kan verka begransande for elevernas mojlighet till Iarande och utveckling.

Utifrdn ovan presenterad forskning om skola och NPF framkommer att
det inom forskningsfalt rader enighet att undervisningens organisering
riktade mot elever som har diagnostiserats med NPF behdver
uppmarksammas, utvecklas och forbattras. Detta géaller inte minst nar
forskningen beror sarskiliande verksamheter. Fa ar dock de studier som
riktar in sig mot en helhetssyn eller helhetsforstaelse dar den
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specialpedagogiska verksamhetsidén undersoks utifran ett perspektivdar
organisatorisk larande ingar. Denna avhandling avser att bidra till att ett
sadant perspektiv ges utrymme inom det pedagogiska forskningsfaltet.
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Teoretiskt ramverk

| detta kapitel presenteras avhandlingens teoretiska ramverk.
Avhandlingen tar avstamp i larande och kunskapande vilka ar viktiga
bestandsdelar i det organisatoriska larandet (Argyris, 1990; Argyris &
Schon, 1978, 1996; Senge, 2006; Sengm.fl., 2012). Det organisatoriska
larandet beskrivs av, bland annat, Senge (2006) som ett forhallningssatt
gentemot larande och inte ett statiskt tillstand . | detta forhallningssatt
ryms ettt framatsyftande téankande innehallande reflektion,
konsekvenstankande, utvecklingsmojligheter samt kritisk granskning av
den egna organisationen (jfr. Dixon, 2019). De modeller om
organisatoriskt larande som tillampas i denna avhandling innehaller
tydlig drag och influenser fran pragmatismen (Dewey, 2009) samt kritisk
pragmatism (Skrtic, 1991a) Ett teoretisk ramverk som tar sin
utgangspunkt i dessa tankeskolor ar saledes behjalpligt for det som
eftersoks i avhandlingen.

Pragmatism

Begreppet pragmatism kan harledas fran det grekiska ordet pragma som
kan °vers2ttas till : 0o h(@urndah, 2014 vilkeg
leder tankarna till gérandet, den praktiska handlingen. Pragmatism sa
som det tillampas i denna avhandling innefattar dock nagot mer an bara
gorandet da det centrala i gorandet ar det som styr handlandet, det vill
saga tankar, reflektioner, konsekvenstankande samt
problemlosningsformaga  (jfr.  Elkjaer, 2009) . Ett kritiskt och
reflekterande tankande ar ndgot som ar vasentligt for att organisationer,
lik nande S(S)V inom skolan, ska kunna forstas genom hur de motiveras,
organiseras, utvecklas och uppratthalls av de som &ar en del av
verksamheterna.

Kunskap och kunskapande

Pragmatism och kritisk pragmatism soker inte en objektiv sanning,

snarare ar malet utbildning och sjalvbildning (Skrtic, 1991a) alltsa
forstdelse och reflektion. Kort sagt betyder detta att kunskap ar en
konstruktion som grundar sig i verkligheten . Det innebar att kunskap &r
kontextberoende (Morgan, 2014) och saledeskan kunskap aldrig forstas
som nagot fast och permanent utan snarare som &t pagaendeforlopp dar
manniskor och miljo interagerar och paverkar varandra (Biesta, 2004;

Biesta & Burbules, 2003; Dewey, 1938 Elkjaer 2009). Daremot kan
kunskap inte sagas representera vad som helstenligt Dewey (2009), da
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denne menar att om nagot ska betecknas som kunskap maste det vara

anva@andbart och kan inte vara o0en beky
iakttagel seo (Dewey, 2009, s. 391). Ku
det vill s&ga p- ett (Bkikic, 1991l ,s.K9¥orattc h b e f

upptacka och handha problematiska situationer (Dewey, 1910)

Exempelvis betonar Dewey att vanor (erfarenheter) inte ar liktydigt med
kunskap (Elkjaer, 2009) . Forvisso ar erfarenheter betydelsefulla och en
viktig grund i kunskapandet, men enbart erfarenheten som sadan leder
inte fram till ny kunskap och kan darmed inte heller betraktas som
kunskap. En oreflekterad erfarenhet &r snarare ett hinder i kunskapandet.
Resonemangetkan liknas vid det som i Skollagen (SFS 2010:800, 1 kap.
58) skrivs fram som beprovad erfarenhet. En erfarenhet kan saledes inte
betraktas som kunskap sa till vida den inte ar beprovad (jfr. aven
Skolverket, 2020). Har i exi sterar en skillnad
beprovad erfarenhet. | beprovad erfarenhet ingar darfor en reflektion som
mojliggor en forstaelse for vad som har hant och vad som eventuellt kan
komma att handa i framtiden. Erfarenheten maste ha provats, utvarderats
och reflekterats om. | kunskapens inneboende natur ryms en forstaelse
for handlingars eventuella framtida konsekvenser (Burman, 2007;
Dewey, 1910, 2009) Kunskap ar saledes det som foregar mansklig
handling. Enligt Dewey (2009) ar kunskap ett nat av tidigare erfarenheter
som &r lankade efter sammanhang och tid och skapar en koherens genom
vilken problem kan hanteras. For att klassificeras som kunskap maste
dock det som utgér kunskapens fundament, exempelvis erfarenheter, ha
genomgatt en reflektion sprocess(Dewey, 1910)

Sokandet efter kunskap ar darmed ett larande som involverar reflektion

och tankande (mentala processer). Enligt pragmatismen uppstar kunskap
nar manniskor interagerar och agerar med andra manniskor och med sin
omgivning (Dewey, 2009). For att erhalla kunskap behovs darfor ett
kritiskt och utforskande forhallningssatt till sociala fenomen (Dewey,
1938; Skrtic, 1991a) Kunskap skapas i samband med att manniskor stoter
pa problem, vilket kan definieras som okanda situationer dar en Iésning,

eller forstdelse, av den obekanta situationen annu inte ar kand for
involverade parter. Endast genom att reflektera 6ver, och i, okadnda
situationer kan kunskap skapas och manniskan blir darmed involverad i

en larandeprocess (Elkjaer, 2009) .
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Utvecklandet av kunskap och larande kraver, enligt Dewey (1938)
inquiry 10 vilket kan forstds som en strukturerad och fortgdende
larandeprocess som innefattar reflektion och eftertanke. Det innebar att
kunskap inte uppstar genom ett passivt interagerande med omgivningen.
Inquiry ar saledes en metod for kunskapsproduktion, larande och
beméastrandet av okénda situationer (Elkjaer, 2009) . | kunskapandet
maste manniskan vara aktiv och det sker genom mentala processer
(tankande och reflektion) vilket sedan leder fram till ett
konsekvenstankande, en slutledning, vilket i sin tur styr handlandet
(Biesta & Burbules, 2003; Biesta, 2004; Dewey, 1910, 1938). Dewey (1938,
2009) menar att inquiry uppstar nar nagot ifrdgasatts och
problematiseras och nar svar soks pa uppkomsten, och lésningen, av
ok&nda situationer. Inquiry ar darmed en viktig komponent i larande och
kunskapande, men uppnaendet, resutatet av en handling, ar till viss del
sekundart i Deweys resonemang | stéllet ar de mentala processerna av
avgorande betydelse for kunskapandet (Dewey 2009). Det forsta steget i
inquiry -processen ar att identifiera vad som kan betecknas som ett
problem eller obekant situation och att forsoka forsta och tolka den
problematiska situationen. Den uppkomna situationen maste hanteras
och rimliga forklaringar till problemets uppkomst behéver forklaras och
forstas. | denna process ingar att sammanfoga lost sammanhangande
delar till en forstaelig helhet . Det ar forst genom inquriy som det obekanta
blir forstaeligt och kan hanteras. Inquiry ar en pagaende process vars mal
inte &r att hitta slutliga lI6sningar utan i stallet att skapa tillfallen for
larande (Biesta & Burbules, 2003). | stallet for att vanta pa att problem
ska uppsta handlar inquiry om att agera proaktivt och pa sa satt fortgar
larandet (Biesta & Burbules, 2003; Dewey, 1938, 2009).

Aven om kunskapskonstruktionen i vissa avseenden ar en individuell
process, ar en gemensam forstdelse och tolkning av sociala fenomen
grundlaggande. Pragmatism ar darfor ocksd en kommunikationsfilosofi,
enligt vilken individuella upplevelser delas med andr a vilket leder till
kollektiv forstaelse av sociala fenomen (Biesta, 2007; Biesta & Burbules,
2003; Burman, 2014) . Nar delad forstaelse uppnashar larandet utvecklats
fran en subjektiv process till en kollektiv process (jfr. Argyris & Schon,
1978; Dixon, 2019; Senge, 2006) Nagot som bar likheter med inneborden
av organisatoriskt larande.

Deweys tankegangar om kunskap och kunskapande innehdller, for denna
avhandlings teoretiska ramverk, viktiga bestandsdelar som betonar

10 Dewey anvander sig av begreppetnquiry och en 6verséttning till svenska fangar inte hela
begreppets innebord. Jag kommer darfor att anvanda mig av det engelska begreppet.
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reflektion, kommunikation, inquiry samt kunskapsutveckling. Ytterligare
en komponent som bidrar till undersdkandet av organisatoriskt larande i
relation till S(S)V ar kritisk pragmatism sd som den tolkas och tillampas
av Skrtic (1991a).

Kritisk pragmatism

Kritisk pragmatism &r i grunden granskande i forhallande till sociala
fenomen, exempelvis pedagogiska och specialpedagogiskaerksamheter
samt vilka synsatt (paradigm) som ges foretrade framfér andra (Skrtic,
1991a) Utan det kritiska inslaget menar Skrtic (1991a, 1995a) att
pragmatismen riskerar att transformeras till naiv pragmatism. Denna
transformering uppstar nar sambhallet, utbildningsinstitutioner och
organisationer stalls infor hanteringen av nya tankesétt (i deologier,
paradigm) i forhallande till sociala fenomen. Beroende pa hur den
aktuell a 0 k u riSkrkica p9®lay hartezas desulterar det i
antingen naiv eller kritisk pragmatism. Den naiva pragmatismen
karaktériseras av ett icke-reflekterande i hur samhalleliga problem bor
I6sas till forman for vad som anses vara den mest effektiva losningen.

Inom forskning om specialpedagogik kan kritisk pragmatism anvandas
for att belysa olika, och ibland motsagelsefulla, tolkningar av rationalen
bakom specialpedagogiska verksamheter(jfr. G. Lindgvist & Nilholm,
2014; Magnusson, 2015; Pettersson, 2017)Den kritiska metoden ar inte
varderingsfri eftersom den ifrdgasétter konstruktionen, funktionen och
existensen av specialpedagogiska verksamheter(Skrtic, 1991a, 1995b)
Detta ifrdgasattande ar dock viktigt da det exempelvis fangar
konkurrerande diskurser inom specialpedagogiska verksamheter. Ett
kritiskt angreppssatt ar darfor anvandbart for att granska forutsattningar
och hinder for organisatoriskt larande inom arbetslag och bland
skolledare i S(S)V.

En grundlaggande del av Skrtics kritiska pragmatism ar det perspektiv
genom vilket skolor (och i mitt fall S(S)V med tillhérande arbetslag och
skolledare) sessom organisationer. Enligt Skrtic (1991a, 1995c, 2005)ar
organisatoriskt larande viktigt for att en verksamhet ska kunna utvecklas
och forbattras och for att det ska vara mojligt maste specialpedagogiska
verksamheter granskas kritiskt. Verksamheternas syfte, mal och medel
bor darfoér utsattas for granskning (Skrtic, 1991a). Skrtic (1991a) menar att
vi maste forsoka synliggéra vad som doljs inom specialpedagogiska

ver ksamheter: owhen we | ook behind

find the contradictions contained in the professional culture of special
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educat i onknligiSkrtic (1®RL3, 1995a, 1995¢) mojliggors detta
genom att dekonstruera (har refererar Skrtic till Derrida , 1972
specialpedagogiska (special education) diskurser ochverksamheter for att
pa sa satt synliggora sadant som inte alltid uttrycks explicit i tal och text
eller i den ténkta funktionen av specialpedagogiska losningar (Skrtic,
1991a) Inte minst ar detta av betydelse inom offentlig utbildning vilken
har en lang tradition av differentiering och séarskiljande 11 Skrtic (1991a)
menar att denna foreteelse av sarskilining, utan narmare kritisk
granskning, alltjamt fortsatter, men under nya namn (se den historiska
bakgrunden ovan). Den dekonstruktion (och rekonstruktion) som ligger
till grund for Skrtics (1991a, 1995a) analys och forstaelse av
specialpedagogiska verksamheter och dess funktion praglas av ett kritiskt
diskursanalytiskt perspektiv, vilket Skrtic menar &r viktig t for att
synliggdra motsattningar och inkonsekvenser i den specialpedagogiska
kunskapstraditionen (Skrtic, 1995b).

En kritisk granskande instéllning till diagnostisering och sérskiljande
I6sningar av elever i behov av stod ar sadant som framtrader tydligt i
Skrtics resonemang om specialpedagogikens funktion och begransningar.
Skrtic (1995b) menar att specialpedagogiska lésningar (las sarskiljande
verksamheter) kan forstdas som sa kallade tillaggslosningar som
uppkommer nar undervisning sverksamheter stoter pa problem, det vill
séga elever i behov av stdd. Dessa tillaggslosningar kan, exempelvis, vara
specialklasser eller sarskilda undervisningsgrupper dit elever med
funktionsnedsattningar hanvisas. Problemet med dessa tillaggslosningar
blir att det, inom den ordinarie skolan, inte reflekteras dver den rddande
undervisningsmiljon och darmed genomférs inte nddvandiga
forandringar for att forhindra exkludering av elev er. Konsekvensen av
tillaggslosningar blir i forlangningen en verksamhet (eller organisation)
me d oett eget i vo bortkoppl at
undervisningsverksamheten. Skrtic (1995c) staller sig kritisk till att
specialpedagogiska verksamheter ar rationellt konstruerade och
samordnade i syfte att verka gynnade for elever i behov av stodl stéllet,
menar Skrtic, fungerar speciallésningar precis tvartom da dessa ar
sarkopplade frdn den ordinarie undervisnings verksamheten. Det &r
darfor av vikt att rikta blicken mot vad som doljs bakom
specialpedagogiskaverksamheter for att skapa en forstaelse av syfte och
mal med, exempelvis sarskiljande l6sningar (Skrtic, 1991a).

1 Det galler s&val inom det svenska utbildningsvasendet som det amerikanska vilket ar foremal for
Skrtics kritik.
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| foreliggande avhandling ar dekonstruktion av specialpedagogiska
verksamheter ett satt for mig att, med stéd i Deweys (2009) pragmatism

och Skrtics (1991a) kritiska pragmatism, narma mig férutsattningar och

hinder for organisatoriskt larande i S(S)V. Min tolkning och anvandning

av dekonstruktion som en del av denna avhandlings teoretiska ramverk
av S(S)V skilier sig dock nagot fran Derridas (1972) forstaelse och
anvandning av begreppet. | stallet &mnar jag anvanda mig av begreppet
tilsammans med modeller for organisatoriskt larande (Argyris & Schon,
1978, 1996; Senge, 2006) vilka presenteras nedan. Innan respektive
modell presenteras vill jag dock atervanda till Skrtic och dennes
organisatoriska perspektiv.

Skolor som organisationer

Historiskt sett, menar Skrtic (1991a), har organisationer forstatts som

sociala redskap i syfte att uppfylla syften och mal som &r onabara for den
enskilde individen. Det betyder sdledes att organisationer agerar pa
uppdrag av samhallet och darmed gor nagd for samhallet.
Organisationen har darmed ett slags samhallsuppdrag. Skrtic valjer att
problematisera detta genom att addera ytterligare nagra aspekter vilket
innebar att organisationer inte bara gor nagot for samhallet utan de gor
ocksa nagoti samhallet och de gor nagotmed samhallet (Skrtic, 1991a).
Det innebar att organisationer finns och verkar i en samhéllelig kontext

dar organisation och samhaélle ar i konstant interaktion.

Med utgangspunkt i ovan férda resonemang gar Skrtic vidare och
diskuterar organisationers grad av rationellt agerande (Skrtic, 1991a,
1991b, 1995b, 2005)utifran att skolor ar byrakratiska, standardiserade

icke-anpassningsbara prestationsorganisationer (performance

organizations). Skolor ska prestera och leverera en produkt. Skolor
fungerar saledes som maskin- och professionella byrakratier . En
maskinbyrakrati kan forstds som en organisation med standardiserade
rutiner och regler dér arbetsuppgifterna ar tydligt specificerade. Vad som

ska goras och hur det ska goras ar sdledes forutbestamt. Eftersom
arbetsuppgifterna uppfattas som enkla och foérutbestamda kan

arbetsuppgifterna formaliseras och standardiseras. Den enskilde
medarbetaren har begransade mojligheter att paverka
organisationsutveckling och forandring, vilket ocksa ar en av logikerna

bakom den maskinbyrakratiska strukturen (Skrtic, 1991b, 1995b)

En professionell byrakrati , menar Skrtic (1991a, 1991b, 1995h)uppstar

nar organisationens arbetsuppgifter ar komplexa och oférutsagbara. |
linje med Skrtics resonemang &r skolor av den karaktaren vilket forsvarar
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rationalisering och formalisering och darmed behover de
professionaliseras. For att organisationen ska na uppsatta mal kravs en
viss grad av specialisering och professionalisering av arbetskraften. Detta
kan ske genom specifika utbildningar (exempelvis larar- och
specialpedagogutbildning) med avsikt att forena teori och praktik .
Darmed okar &aven medlemmarnas mojligheter for paverkan och
forandring av den egna organisationen (organisatoriskt larande). Inom

skolans varld ar detta dock svargenomférbart da skolorna i realiteten
fungerar som maskinbyrakratier. Det hanger samman med att dessa
organisationsformer ar, i grund och botten, prestationsorganisationer och

inte problemlésande (larande) organisationer (Skrtic, 1991a). Skolors
icke-anpassningsbara  struktur  gor  att  férandringar blir

svargenomforbara och de forandringar som genomfoérs liknar mer ett
ospel fo°r galleriernao:

Because schools are public organizations and therefore must
be responsive to public demands for change, they relieve
pressure for change by signaling the environment that a
change has occurred. That is, they create the illusion that
they have changed when, in fact, they remain largely the
s ame. (é) One way that school organ
is by building symbols and ceremonies of change into their
formal machine bureaucratic structure, which of course, is
decoupled from the informal professional burea ucratic
structure where actual work is done . (Skrtic, 1991a, s. 166
167)

Skrtic (1991a) menar att detar i dessa skenbara férandringar som olika
slags specialverksamheter uppstar. Da den ordinarie skolan inte klarar av
att anpassa sig efter elevernas behov skapas(special)pedagogiska
I6sningar med svagkoppling till den ordinarie klassrums - och larmiljon i
skolan. Dessa tillaggslosningaruppkommer pa grund av samhéllets yttre
tryck pa skolan att genomféra forandringar som, i realiteten, inte ar
genomférbara inom den raddande byrakratiska modellen (Skrtic, 1991a,
1995b). Skrtic (1991a, 1991b, 1995b, 2005)lyfter fram en tredje
organisationsmodell adhokratin . En adhokrati &r en organisationsform
som bygger pa utveckling, reflektion och problemlésande i kontrast till
den standardisering som utgér den byrakratiska organisationen. Den
adhokratiska organisationsmodellen kan liknas vid en organisation som
praglas av organisatoriskt larande, det vill sdga larande pa en kollektiv
nivd med en holistisk ansats pa larandet i syfte att gynna verksamhetens
utveckling i positiv riktning.
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Forvisso framstar Skrtic (1991a, 1991b 2005) som en foresprakare av
organisatoriskt larande som en viktig komponent i den
specialpedagogiskaverksamhetens utveckling. Emellertid menar han att
det kritiska forhallningssattet (critical inquiry) gentemot  sarskiljande
verksamheter inte syftar till att leverera recept pa losningar. Snarare ar
den kritiska pragmatismen uppgift att verka ifragasattande, reflekterande

och kritiskt granskande gentemot skolans sarlésningar (Skrtic, 1991b,
1991a, 2005) Kombinationen av Deweys (1910, 1938, 2009) pragmatism
och Skrtics (1991a) kritiska pragmatism tillsammans med modeller for

organisatoriskt larande bidrar till det teoretiska ramverkets

applicerbarhet i féreliggande avhandling i relation till dess syfte och

forskningsfragor.

Modeller for organisatoriskt larande

Utgangspunkten i de modeller fér organisatoriskt larande som appliceras

i denna avhandling tas i SengesrThe fifth discipline. The Art & Practice of
The Learning Organisation (2006) och Argyris och Schéns (1978, 1996)
definitioner av organisatoriskt larande. Aven om dessa modeller ofta
forknippas med foretagsutveckling i syfte att ta fram effektivare
arbetsmetoder for att 6ka produktiviteten ( jfr. Granberg & Ohlsson, 2014;
Senge, 2006) sa anvands de aven inom skolutvecklingsforskning (se
avsnitt Tidigare for skning). Jag menar att det aven gar att anvanda i
mindre delar av storre organisationer, sa som i S(S)V riktade mot elever
diagnostiserade med NPF med tillhrande arbetslag och skolledare.
Vidare innehaller saval Senges som Argyris och Schons modeller tydliga
drag av pragmatism vilket gér dem kompatibla med ovan presenterade
teoretiska ramverk.

Enligt Senge (2006) bestar det organisatoriska larandet som ligger till
grund for den larande organisationen av fem delar (det Senge kallar for
discipliner):

Personligt méasterskap : Det personliga masterskapet betonar individuellt
larande som en viktig del i den professionella utveckling och i
forutsattningarna for det organisatoriska larandet (Bui & Baruch, 2010;
Senge, 2006). Den individ som behéarskar de fardigheter som
karaktariserar personligt méasterskap ar intresserad av att utveckla den
egna kompetensen for att bidra till en organisatorisk utveckling. Det
individuella larandet ska saledes komma 6vriga organisationsmedlemmar
och organisationen som helhet till del. En viktig del i det personliga
masterskapet ar formagan och mdgjligheten till reflektion av det egna
agerandet samt organisationens syfte och mal. Detta, menar Senge och

52



kollegor (2012), bor ske forutsattningslost och utan forutfattade meningar
for att pa sa sattmojliggora ett proaktivt agerande i stallet for ett reaktivt.
Det personliga masterskapet innebar ocksa formagan att forhalla sig till
den kontext av vilken individen och organisationen ar en del av (Senge,
2006) . Saledes innefattar personligt masterskap och dess betoning pa
individuellt larande aven generativt larande (jfr. Argyris & Schons , 1996
dubbelkretslarande ) vilket innebar att Senges syn pa larande bar likheter
med pragmatismens forstaelse av kunskap och kunskapande i relation till
reflekterande tankeprocesser (Dewey, 2009; Skrtic, 1991b). For att
reflekterande tankande ska komma till stdnd maste det, inom
organisationen, finnas forutsattningar fér utvecklandet av det personliga
masterskapet (Senge, 2006).

Mentala modeller : De mentala modeller som existerar inom en
organisation kan utgéra bade hinder och forutsattningar for
organisatoriskt larande (Bui & Baruch, 2010). Modellerna kan liknas vid
individuella och/eller organisatoriska tankemaénster (jfr. med begreppet
organisationskultur ) sa som generaliseringar eller djupt rotade
antaganden och fordomar vilka influerar handlande och forstaelsen for en
organisations syfte och mal (Bui & Baruch, 2010; Senge, 2006; Senge
m.fl., 2012; Tarnanen m.fl.,, 2021). Exempelvis kan mentala modeller
besta av, mer eller mindre uttalade regler, rutiner och normer som fors
vidare mellan anstéllda vilka pa sa satt kan verka hammande for
organisationens utveckling och larande. Mentala modeller kan vara
antingen explicita eller implicita, men i Senges (2006) modell for
organisatoriska larandet maste de synliggoras for att kunna utvecklas,
utmanas och eventuellt férandras. Senge (2006) menar att mentala
modeller paverkar handlandet och darfor behover de ocksa synliggoras
och problematiseras. Exponerandet av mentala modeller &r en del i det
organisatoriska larandet da det, bland annat, synliggér hur
organisationsmedlemmarna uppfattar mal och syfte med organisationen.
Genom att gbéra de mentala modellerna explicita kan hinder och
forutsattningar for organisatoriskt larande detekteras. For att férandra en
mental modell, och darmed lara och utvecklas, maste de enskilda
organisationsmedlemmarna kunna forhdlla sig kritisk till egna
varderingar och synsétt (Senge, 2006; Sengem.fl., 2012).

Gemensam vision: En gemensam vision &r, i det organisatoriska larandet,
nagonting mer an bara en idé. Den &ar ett tydliggérande av en
organisations syfte och mal samt hur detta skauppnas, det vill saga vad
som &ar det mest centrala med verksamheten (Senge, 2006). Den
gemensamma visionen maste vara férankrad hos
organisationsmedlemmarna och kan alltsd inte enbart utgéras av,
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exempelvis, en rektors vision. For att kunna utveckla gemensamma

visioner kravs det personliga masterskapet dar den gemensamma

visionen har sin grund i en personlig vision som harstammar fran ett

personligt engagemang, har forstatt som larande och kunskapande, och

en vilja att féréndra och forbattra verksamheten. Senge (2006) menar att

den gemensamma vVvisionen bygger p- en s
organisationens medlemmar dar de enskilda visionerna har tolkats och
sammanfogats till en gemensam helhet(vision).

Teamlarande : Denna del i Senges modell riktar fokus mot det kollektiva
larandet som en viktig komponent i det organisatoriska larandet.
Teamlarandet karaktariseras av reflektion, dialog, men ocksa av
diskussion mellan medlemmarna i, till exempel, ett arbetslag (jfr.
Ohlsson,2013). Senge (2006) menar till och m
at some level is irrelevant for organization
individer kan lara och producera kunskap utan att det kommer
organisationen till del (vilket ska forstds som brister i personligt
masterskap). Aven om saval diskussion som dialog ar viktiga delar i
teamlarandet &r det av vikt for det organisatoriska larandet att forsta
skillnaden daremellan. En dialog ar framjande for verksamhetens
utveckling, till skillnad fran en diskussion som kan verka hammande for
det organisatoriska larandet da det finns risk for att, exempelvis,
arbetslagsmedlemmar intar forsvarspositioner (jfr. Argyris & Schon , 1996
defensive routines). Det kan i sin tur forsvara 6ppenhet och dialog. |
korthet innebar det att en diskussion kan syfta till att synliggora olika
uppfattningar (mentala modeller) i en organisation, men for att
teamlarande ska framjas maste diskussionen 6verga i dialog(Appelbaum
& Goransson, 1997) Dialogen syftar till att rora sig bortom diskussion eni
sd matto att den bidrar till att organisationens medlemmar erhaller
insikter och forstaelser som inte ar mojliga att uppna pa individuell basis
(Bui & Baruch, 2010; Senge, 2006; Sengem.fl., 2012).

Systemtadnkandet (den femte disciplinen): Denna del av Senges (2006)

modell binder samman de fyra 6vriga och skapar en helhet. For att ett
organisatoriskt larande ska vara majligt behdvs ett systemtankande som

ger en Overblick och bredare forstdelse av organisationen. Ett
systemt2nkandet inneb2r f°%rm-gan att
utan ocksda att vara medveten om organisationers djupare
systemstrukturer (Arnold, 2021; Senge m.fl., 2012; Stroh, 2015).
Systemtankande innefattar darfor ett holistiskt synsatt pa komplexa
samh?al | sfenomen och: oO0the insight to s
things while understanding Wmnpld& hey b
Wade, 2017, s. 9) Senge och kollegor (2012) menar att systemtankande ar
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en viktig komponent inom skolorganisationer da dessa ar komplexa till
sin natur vilket, bland annat visar sig i den mangd olika professioner och
yrkesgrupper som ar involverade i utbildningsvasendet. Dartill olika och
ibland motstridiga asikter om skolans syfte och mal. Organisationer bor
darfor betraktas som helheter dar de olika delarna &r beroende av, och
paverkar varandra, men ocksd som delar av en storre helhet da
organisationer ingar i en storre samhallskontext (Sengem.fl., 2012; Stroh,
2015).

Ytterligare en modell som tillampas i denna avhandling representeras av

Argyris & Schoéns (1978, 1996) och Argyris (1990, 1999) tankar om
organi satori skt l @rande. Argyris (109
detection and correction of erroro (s.
framstd som en nagot forenklad bild av saval individuellt som
organisatoriskt larande. | detta synsatt ryms dock influenser fran bade
pragmatismen och den kritiska pragmatismens tankegangar gallande
larande vilket bidrar till att Argyris och Schons forklaringsmodell géllande
organisatoriskt larande val fyller sin funktion som en del i denna
avhandlings teoretiska ramverk.

Argyris och Schon (1996) vidgar Deweys (1938)inquiry -begrepp till att
aven omfatta det organisatoriska perspektivet vilket de benamner som
organizational inquiry . Sjalva granskandet av hur och varfor en
organisation agerar pa ett visst satt har sin startpunkt i en situation som,
av organisationsmedlemmarna upplevs som problematisk, svarforstaelig
och utan klara lésningsalternativ. Det ar ocksa i denna osékerhet san
forutsattningar for organisatoriskt larande kan lokaliseras. For att ett

organisatoriskt larande ska komma till stand kravs dock att eventuella
hinder fér larande kan identifieras och bearbetas (Argyris & Schon, 1978).

For att synliggéra hur hinder och forutsattningar for organisatoriskt
larande kan forstas anvander sig Argyris och Schon (1978, 1996) a&nkel-
och Dubbelkretslarande (Single- and double-loop learning) (se figur 2).
Enkelkretslarande kan forstds som ett satt att tillfalligt l6sa akuta
problem. For att forklara inneborden av enkelkretslarande later Argyris
(1990, 1999) en termostat illustrera denna typ av larande. En termostat
kan kanna av huruvida inomhustemperaturen ar for hog eller 1dg och
reagerar sedan genom att antingen sénka eller hoja varmen. Fragan om
varfor problemet uppstod (exempelvis en dppen dorr som slapper in kyla)
och hur det kan undvikas i framtiden forblir dock obesvarad. Argyris
(1999) menar att problem (errors) som identifier as och atgardas inom en
organisation utan att det organisatoriska beteendet, i form av radande
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varderingar, normer och handlande, ifragaséatts ar att likstalla med
enkelkretslarande.

Dubbelkretslarandet & andra sidan leder inte bara till ett Idsningforslag av
problemet utan ocksa till ett kritiskt forhallningssatt som utmanar

radande varderingar och normer vilka i sin tur paverkar handlandet i
organisationen.

/—\ /En\ke/kretsléirande
N

Kritisk Vidtagna .
reflektion atgérder Misstag/fel
Dubbelkretsldrande

Figur 2. Modifierad version av Argyris och Schdns (1978, 1996) och
Argyris (1990, 1999) modell av Enkel- och Dubbelkretslarande

Kopplat till Argyris (1990, 1999) och Argyris & Schoéns (1978) enket och
dubbelkretslarande &r begreppen Espoused Theories(fasadteorieri?) och
Theories in use (bruksteorier). En fasadteori kan forstds som det en
organisation forvantas eller sager sig géra (inom skolan skulle det kunna
rora sig om, exempelvis, inkluderande undervisning). Hari ryms saledes
normer och varderingar som ar tankt att vagleda handlandet (Argyris &
Schon, 1978, 1996) Benamningen bruksteori avser i stéllet det som de
facto sker inom en organisation vilket inte alltid ar 6éverensstdmmande
med fasadteorin. Argyris och Schon (1978 1996) menar darmed att vad
en organisation sager sig gora och vad den sedan gor inte alltid gar att
séatta likhetstecken mellan (jfr. Skrtics, 1991a tankegangar géllande naiv
pragmatism).

En hindrande faktor for organisatoriskt larande uppstar da bruksteorin
inte ar foremal for reflektion och darmed lamnas oemotsagd eller mentalt
obearbetad av organisationen och dess medlemmar. Detta forfaringssatt
resulterar saledesi ett enkelkretslarande. Genom en omprovning, det vill

12 Jag véljer héar att anvédnda mig av samma svenska begrepp som férekommer i dversattningen av
Filstads (2012) Organisationslarande. Fran kunskap till kompetens .
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saga reflektion och konsekvenstankande, av radande bruksteori framjasi
stallet en larandeprocess inom organisationen. Detta skapar
forutsattningar for ett dubbelkretslarande vilket leder till det som
Granberg & Ohlsson (2005) benamner kollektiv handlingsrationalitet (se
kapitlet ovan) och darigenom skapas en slags beredskap for hur ett
arbetslag kan agera, genom att medlemmarna reflekterar dver samt
omprdvar och utvarderar strategier och téankesatt.

Forutsattningar for organisatoriskt larande i form av dubbelkretslarande
uppstar inte per automatik utan ar nagot som maste ovas in, vilket Argyris
och Schon (1978, 1996) benamner deutero-learning eller second-order
learning . Enkelt uttryckt innebar det att organisationer och dess
medlemmar maste lara sig att lara, det vill sdga skapa forutsattningar for
organisatoriskt larande. | detta larande aterfinns reflektion, men ocksa
introspektion (pa sa val individuell som organisat orisk basis). | likhet med
Senge(2006) betonar Argyris och Schon (1996) vikten av dialog som en
framjande faktor for det organisatoriska larandet. En 6ppen dialog kan
dock forsvaras om en organisation praglas avorganizational defensive
routines (jfr. Kasnett & Schechter, 2020). Dessa rutiner, menar Argyris
och Sch?©°n, syftar tild]l att oOskyddao i
(eller organisationen som helhet) fran kritik gallande synsatt (mentala
modeller) och handlingsstrategier. Exempelvis kan det innebéra en ovilja
att diskutera en verksamhets syfte och mal. Detta menar Argyris och
Schon (1978) ar av betydelse da organisationer inte bara utfor praktiska
handlingar:

They are also small societies composed of persons who
occupy roles in the task system. What we have called the
internal environment of an organization is the society of
persons who make up the organization at any given time.
These societies have their own characteristic behavioral
worlds. (Argyris & Schon, 1978, s. 28)

Det innebar att tinkesatt, saval interna som externa (jfr. mentala modeller
och paradigm), som praglar en organisation behover synliggoras for att
kunna identifiera hinder eller forutsattningar for organisatoriskt larande.

Det teoretiska ramverk och de modeller fér organisatoriskt larande som

presenterats ovan syftar till att fungera som ett analysverktyg for att
uppfylla féreliggande avhandlings syfte.
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Forskningsprocessen

| foljande kapitel redogdr jag for avhandlingens framvaxt, det vill sdga hur
jag har gatt till vaga for att genomféra min studie. Kapitlet behandlar
avhandlingens design genom att synliggéra kontext, deltagare, metod for
insamling av empiri och tillvagagangssatt for analys. Som en inledning till

detta presenteras en tabellsammanfattning (tabell 1) av de, i
avhandlingen, ingdende vetenskapliga artiklarna.

Tabell 1. Avhandlingens syfte och fragestallningar samt ingaende
artiklars syfte, datainsamlingsmetod, antal respondenter i varje artikel
och analysmetod

Avhandlingens syfte och fragestéliningar

+ Undersoka och forsta organisatoriskt larande i relation till sarskiljande (special)pedagogiska verksamheter riktade mot elever
som har diagnostiserats med ADHD och/eller autism

+ Problematisera och kritiskt granska hur sarskiljande (special)pedagogiska verksamheter forstas av arbetslagsmedlemmar och skolledare

— Vilka paverkansfaktorer for organisatoriskt larande i form av hinder eller forutsattningar existerar hos arbetslagsmedlemmar
och skolledare i sérskiljande (special)pedagogiska verksamheter riktade mot elever som har diagnostiserats med ADHD
och/eller autism?

— Vilken betydelse har diagnoserna ADHD och autism som paverkansfaktor for arbetslagsmedlemmar och skolledare
resonemang om, och forstaelse av, sarskiljande (special)pedagogiska verksamheter?

Artikel Syfte Datainsamling Respondenter Analys

1 Undersoka hur medlemmar i arbetslag i sarskiljande Individuella 9 larare Kvalitativ
specialverksamheter for elever med ADHD och autism semistrukturerade 8 elevassistenter innehallsanalys
konstruerar mentala modeller fér att belysa hinder och intervjuer 2 speciallarare
forutsattningar for organisatoriskt larande (Skola 1, 2 och 3)

2 Anvanda ett organisationsteoretiskt perspektiv for att Individuella 4 larare Riktad kvalitativ
undersoka tva arbetslags inlarningsprocesser och deras  semistrukturerade 8 elevassistenter innehallsanalys
konstruktion av kunskap intervjuer 2 speciallarare

(Skola 1 och 2)

3 Bidra med kunskap om det svenska specialpedagogiska  Individuella 1 skolchef Kvalitativ
systemet i relation till elever diagnostiserade med NPF semistrukturerade 2 skolomrades-chefer innehallsanalys
och att belysa skolledares forstaelse av sarskiljande intervjuer 4 rektorer kombinerat med kritisk
specialpedagogiska insatser avsedda for elever med pragmatism
ADHD och autism

4 Undersoka hur elevassistenter och larares uppfattningar  Individuella 7 elevassistenter Kritisk
om den egna yrkesrollen skapar elevassistenters, semistrukturerade 5 larare diskursanalys
lérares och diagnostiserade elevers identiteter intervjuer (Skola 1 och 3)

Studiens genomférande agde rum i en kommun i Sverige. En avgérande
faktor for deltagande i avhandlingsstudien var att kommunen innehdll
minst en storre tatort (stad) som var indelade i olika skolomraden.
Ytterligare ett krav for deltagande i avhandlingsprojektet var att
kommunen innehdll grundskolor med S(S)V for elever diagnostiserade
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med NPF och att samtliga studerade skolor hade kommunal huvudman.
Ovanstaende var av vikt med avseende pa avhandlingens syfte samt det
teoretiska ramverk som ringar in den samma.

Den deltagande kommunen bestod av fem skolomraden varav tva
(Skolomrade 1 och Skolomrade 2) innefattade tre skolor med S(S)V for
elever diagnostiserade med NPF och var darmed av intresse for denna
studie. Det 6vergripande ansvaret for grundskolan var tilldelat skolchefen
med uppgift att leda och samordna organiserandet av
grundskoleutbildningen.  Varje  skolomrdde styrdes av en
skolomradeschef som i sin tur var understalld skolchefen. Saval skolchef
som skolomradeschefer var lokaliserade vid det gemensamna
kommunkontoret dar kommunens utbildningsenhet var placerad. Det
innebar att skolchef och skolomradeschefer var fysiskt avskilda fran
skolenheterna. Alla skolenheter i kommunen tillhérde nagot av de fem
skolomradena. Det 6vergripande ansvaret for skolenheterna var tilldelat
rektorer vilket innebar att samma rektor kunde ansvara for en eller flera
skolenheter. Tva av, de for studien utvalda skolorna (Skola 1 och Skola 3)
tillhorde Skolomrade 1. Skola 2 var lokaliserad i Skolomrade 2. Skolorna
tillhorande Skolomrade 1 var hogstadieskolor omfattade arskurserna @ 9
och skolan i Skolomrade 2 var en mellanstadieskola som omfattade
arskurserna 4i 6.

De tre skolornas S(S)V hade olika antal klasser och elever. Skola 1:s
verksamhet bestod av fyra klasser, med cirka atta elever i varje klass. Skola
3 hade en klass med 13 elever. DeiB(S)V:en i Skola 2 var den minsta och
bestod av en klass med fem elever. Bade Skola 1 och Skola 3 delades in i
tva separata skolenheter, vanliga klasser och deS(S)V:na. Skola 2
utgjordes av en skolenhet, men var indelade i enS(S)V och ett flertal
reguljara klasser. | samtliga skolor var de klasser som var avsedda for
elever diagnostiserade med NPF knutna till ett specifikt arbetslag.

Aven om samtliga tre skolors S(S)V var inriktade mot elever med NPF
fanns skillnader i ans6kningsforfaranden, tillg&nglighet och information.

I kommunen var Skola 1:s S(S)V den storsta sett till antal elever och
klasser och &ven den verksamhet som hade existerat under langst tid. Den
var darmed val etablerad och allmant kand inom kommunen hos saval
kommunpolitiker som hos vardnadshavare. Information om den S(S)V:en
vid Skola 1 fanns att tillgd via kommunens hemsida dar &ven
ansokningsformular aterfanns. Enligt tillganglig information beskrevs
den S(S)V:en som en klass, d&ven om det i praktiken rérde sig om fyra
klasser, for elever diagnostiserade med autism. Fér den andraS(S)V:en
som aven den var lokaliserad i Skolomrade 1 och utgjorde en del av Skola
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3 fanns inget specifikt ansokningsformular eller information via
kommunens hemsida. Pa skolans hemsida beskrevs ders(S)V:ensom en
resursklass for elever med olika funktionshinder. Innebdrden av
funktionshinder gavs dock inte ndgon narmare definition, men innebar i
praktiken elever diagnostiserade med autism och/eller ADHD. For den
S(S)V:envid Skola 2 fanns ingen information om ansoékningsforfarandet
eller vilken typ av specialundervisning som erbjods. Férekomsten av den
S(S)V:envar dock kéand inom kommune n och beskrevs i lokala medier
som en klass for elever med NPF.

Empiri

Avhandlingens empiri utgjordes av intervjumaterial (N=26) med
skolledare och medlemmar i de arbetslag som var knutna till de S(S)V:na
i de tre skolorna (se figur 3).

Utbildningsenheten

Skolchef
I I 1
Skolomrade 1 Skolomrade 2
Skolomradeschef 1 Skolomradeschef 2
[ : 1 I
Skola 1 Skola 3 Skola 2

Rektor skola 1 Rektor skola 3 Rektor a, skola 2
Rektor b, skola 2

) 4

Professioner i

arbetslagen Skola 1 Skola 2 Skola 3
Larare 3 1 5
Elevassistenter 7 1 =
Speciallarare (motsv.) - 2 -
Totalt 10 4

Figur 3. Skolledare och arbetslagsmedlemmars professioner samt
arbetsplatsforlagda placering

For att fa tillgang till informanter nodvandiga for detta
avhandlingsprojekt togs kontakt via mejl med skolornas rektorer dar jag
kort presenterade mitt forskningsprojekt och min bakgrund. Som ett
andra steg genomfordes enskilda moéten med berérda rektorer (med
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undantag av den foére detta rektor pa Skola 2) dar jag narmare beskrev
avhandlingsarbetet och min 6nskan om att fa tillgang till informanter i
form av medlemmar i arbetslagen, men ocksa rektorerna. Motet med
rektorerna dppnade sedan dorren till arbetslagen vilka jag kontaktade via
mejl genom respektive kontaktperson som delgivits mig av rektor.
Darefter bestdmdes tid och plats for ett fysiskt méte med hela arbetslaget
dar jag aterigen berattade om min forskning och bakgrund. Samtliga
rektorer och arbetslagsmedlemmar accepterade att delta i studien och att
intervjuas enskilt.

Skolomradeschefer och skolchefkontaktades via mejl pa ett likartat satt
sa som fallet var med rektorerna for Skola 1, 2 och 3. Skolomradeschef 1
och 2 begarde att fa tillgang till mina intervjufragor innan de accepterade
att stalla upp for intervju. Jag valde ocksa att kontakta den forre detta
rektorn vid Skola 2 da den davarande rektorn nyligen hade tilltratt sin
tjanst. Detta gjordes for att astadkomma en sa heltackande bild som
mojligt av rektors uppfattning och forstaelse for den S(S)V:envid Skola 2.
Rektorerna vid Skola 1 och Skda 3 hade daremot innehaft sina tjanster
under ett antal ar varfor det inte var nédvandigt att eftersoka tidigare
rektorer for dessa skolor.

Arbetslagens sammansattning gallande antal personer och professioner
skilde sig at mellan de tre skolorna. Som framgar av figur 3 aterfanns
varken elevassistenter eller speciallarare i Skola 3 utan endast
legitimerade larare. Kategorin speciallarare innebar att informanten
innehar en form av utbildning dar specialpedagogisk kompetens
aterfinns. Det innebar dock inte alltid en speciallararexamen. En av
speciallararna som var verksam inom Skola 2 besatt en motsvarande
kompetens, men har, fér att minska risken av identifiering ben&dmnts som
speciallarare. 1 Skola 1 var kategorin elevassistenter i majoritet inom
arbetslaget. En elevassistent har inte nagon formell utbildning och en
majoritet av elevassistenterna i Skola 1 innehade inte nagon lararexamen.
Rollen som elevassistent bestod i att fungera som ett stdd for eleverna
diagnostiserade med NPF och som en lank mellan elev och larare. | Skola
1 var elevassistenterna ocksd de som tilldelades mentorskap over
klasserna, en roll som annars vanligen tillsatts med enperson som har en
lararexamen. Det innebar att elevassistenterna var de som genomférde
utvecklingssamtal med vardnadshavare samt tilldelades det pedagogiska
ansvaret for eleverna.
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Datainsamling

Den datainsamlingsmetod som denna studie bygger pa utgors av
semistrukturerade intervjuer (N=26) med arbetslagsmedlemmar och

skolledare. Denna metod har anvants i avhandlingens samtliga artiklar.
All empiri samlades in under var - och hdstterminen 2019.

Metodvalet har styrts av avhandlingens syfte och fragestallningar
(Korstjens & Moser, 2017) samt dess kvalitativa ansats. Kvalitativt
inriktad forskning intresserar sig for att bidra med kunskap om hur
individer och/eller grupper forstar den social kontext vilka de ar en del av.
Korstjens och Moser (2017) menar att kvalitativ forskning forsoker
synliggora hur olika individer tolkar och forstar ett specifikt
samhallsfenomen. Den kontext vari individerna befinner sig ar av
betydelse, men aven individuella egenskaper (ex. professionstillhdrighet)
bor tas i beaktande nar forskaren ska forsta och tolka empirisk data. Allt
for att skapa forutsattningar for en helhetsforstaelse av individers
uppfattningar av, de understkta samhallsfenomenen (Denscombe, 2007,
Korstjens & Moser, 2017).

Den intervjuform som har anvants i min avhandling &r av karaktéren
semistrukturerade intervjuer (jfr. Kvale & Brinkman, 2020; Rosalind &
Holland, 2013; Tracy, 2020). Semistrukturerade intervjuer &r ett
mellanting mellan strukturerade och ostrukturerade intervjuer. | den
forra ges informanten en begréansad mojlighet att utveckla sina svar och
tankegangar vilket, i mitt fall, begransar mojligheten till analys och
djupare forstaelse av det sagda. | &n ostrukturerade intervjun & andra
sidan ges informanten ett stort inflytande Over intervjuns innehall och
uppléagg. Denna intervjumetod kan lampa sig vél i undersékningar av mer
induktiv karaktar dar syftet ar att generera te ori, s& som fallet ar inom
metodansatsen grundad teori (Bryant & Charmaz, 2007). D& jag i min
avhandling anvander mig av ett teoretiskt ramverk som innefattar
pragmatism, kritisk pragmatism samt modeller for organisatoriskt
larande (Argyris & Schén, 1978, 1996; Dewey, 2009;Senge, 2006; Skrtic
1991a) forefoll det lampligt att anvanda den semistrukturerade intervjun
som datainsamlingsmetod. Den semistrukturerade intervjun lampar sig
val i undersokningar som guidas av ett teoretiskt ramverk (Korstjens &
Moser, 2017; Kvale & Brinkman, 2020) . Den semistrukturerade intervjun
foljer en struktur som, och s& aven i mitt fall, utgérs av en intervjuguide
(se bilagali 4) innehallande teman och mestadels 6ppnafragestallningar
(Bryman, 2018; Galletta & Cross, William, 2013). Kvale och Brinkman
(2020) i knar intervjuguiden vid oett
strukturerar intervjuns f°rloppo (s.
avgors av intervjuaren. De intervjuguider som har tillampats i
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avhandlingen var uppdelade i teman som avsig att tacka in nédvandiga
aspekter for att lokalisera det som avsags besvaras i studiens syfte och
fragestallningar. Fyra olika intervjuguider anvandes da vissa teman och
fragor inte var relevanta att stalla till alla informanter beroende pa om de
var arbetslagsmedlemmar, rektorer, skolomradeschefer eller skolchef.

Alla intervjuer genomfdrdes individuellt. Valet av individuella intervjuer
motiverades utifran att alla intervjupersoner , sa langtdet var mojligt , gavs
forutsattningar att ge sin bild av det som efterfragades. Intervjuerna
varade mellan 40i 60 minuter och genomférdes pa en plats vald av
informanten. Innan varje intervju informerades deltagarna om studiens
syfte och gallande etiska principer. Varje intervju spelades in och varje
ljudfil  transkriberades sedan av mig till textfiler . Under
transkriberings fasen avidentifierades intervjuerna vilket innebar att
namn pa personer och platser avlagsnades samt aven andra formuleringar
som pa nagot satt riskerade att réja informanternas identitet eller fysiska
platsers lokalisering och ersattes med koder Transkriberingen
genomfordes ordagrant med undantag av, exempelvis hummanden,
upprepningar av ord och stamningar. Utelamnandet av detta var inte
nagot som véasentligt paverkade inneborden i intervjupersonernas
utsagor.

Analys

| nedanstaende avsnitt redogor jag for de analytiska tillvagagangssatt som
guidat bearbetningen av den empiri som ingar i avhandlingen.
Véagledande i analysprocessen har varit avhandlingens syfte och
fragestallningar i kombination med det teoretiska ramverket samt
modeller fér organisatoriskt larande.

Empirini artikel 1i 3 analyserades med hjalpav kvalitativ innehallsanalys
(jfr. Drisko & Maschi, 2015; Hsieh & Shannon, 2005) . Enligt Hsieh och
Shannon (2005) bidrar teoretiska utgangspunkter med struktur och
vagledning i analysprocessen (jfr. aven Korstjens & Moser, 2017). Det
innebar att bearbetning av insamlad data initierades redan vid
transkriberin gen dar en strukturering med koppling till det teoretiska
ramverket och modellerna for organisatoriskt larande genomférdes. Den
initiala bearbetningen bestod av kortare minnesanteckningar om hur
tankesatt bland informanterna kunde gynna eller forsvara organisatoriskt
larande (jfr. Galletta & Cross, William, 2013) . Minnesanteckningarna och
intervjuguidens frageomraden resulterade i att meningsenheter i
intervjusvaren kunde identifieras. En meningsenhet motsvara des i mitt
intervjumaterial av meningar och stycken som gav uttryck for
informanternas uppfattning och forstaelse av det som efterfragades i
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avhandlingens syfte och fragestallningar (jfr. Cohen m.fl., 2011,
Graneheim & Lundman, 2004) . Det teoretiska ramverk som presenterats
i foregdende kapitel ar det verktyg som anvantsi analysprocessen nar jag
lokaliserat meningsenheter fran informanternas utsagor. Saledes har en
deduktiv ansats i relation till empirin vaglett analysprocessen (jfr. Hsieh
& Shannon, 2005) for att pad s& satt mojliggora undersokandet av
organisatoriskt larande i relation till S(S)V. Avsikten i den deduktiva
ansatsen har inte varit att testa befintliga teorier utan i stéllet att anvanda
det teoretiska ramverket och modeller for organisatoriskt larande sa som
linser i analysprocessen. Ett vanligt forfaringssatt i studier av kvalitativ
karaktar (jfr. Thornberg, 2022) .

| det fortsatta analysarbetet anvandes programmet NVivo 12 Pro (Alfasoft,
2023) for att strukturera och tydliggéra det insamlade datamaterialet.
Med stdd i modellerna for organisatoriskt larande (Argyris & Schon, 1996;
Senge, 2006)var avhandlingens évergripande teman for analysprocessen
redan bestamda (med undantag for artikel 4) . Ett tema kan forstds som
det som binder samman och finner gemensamma namnare i
informanternas utsagor (Drisko & Maschi, 2015; Erlingsson & Brysiewicz,
2017). Ett tydligt exempel &r disciplinen mentala modeller (Senge, 2006)
som, i forhallande till begreppet inkludering, behandlades i artikel 1
(Edin, 2022 a). Informanternas forstaelse och tolkning av begreppet
inkludering bidrog saledes till att jag kunde utkristallisera mentala
modeller samt séatta detta i relation till organisatoriskt larande.
Analysprocessen i artikel 1 skiljer sig i viss man fran artikel 2 och 3 i sa
matto att den aveninnehaller drag av ett abduktivt tillvagagangssatt (jfr.
Tracy, 2020) dar analysens rorelseriktning bdljade fram och tillbaka
mellan empiri och avhandlingens teoretiska ramverk (tabell 2). Saledes
var begreppet inkludering inte en given analysenheti inledningsskedet,
men i informanternas utsagor lokaliserade jag meningsenheter vilka
ledde vidare till skapandet avkategorier och teman.
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Tabell 2. Analysprocessen i artikel 1 i forhallande till artikelns
huvudtema inkludering

Mentala modeller
Analysens rorelseriktning

< >

Huvudtema Exempel p4d tema Exempel pd kategori Exempel pd meningsenhet

Inkludering Inkludering genom Trygghetsinkludering mélet ar ju att man ska kanna sig
exkludering trygg hér och att det ar en pa
négot vis inkluderande miljé for att
den &r anpassad efter att vara
elever ska kanna sig trygga och i
den har miljén

| artikel 1 valde jag sedan, med hjalp av programmet NVivo 12 Pro att
kvantifiera den kvalitativa empirin (tabell 2) for att pa sa satt askadliggora
hur frekvent ett tema férekom i informanternas utsagor.

Tabell 3. Inkludering som teman uttryckt av arbetslagsmedlemmar vid
respektive skola efter kvantifiering i NVivo 12 Pro

Teman Skola 1 Skola 2 Skola 3
(n=10) (n=4) (n=5)
Inkludering som ett politiskt pahitt 3 6 3
Det ar nagot fel pa systemet 7 5 2
Inkludering genom exkludering 15 5 0
Visionen 1 2 5
Totalt: 26 18 10

Analysprocessen i artikel 2 styrdes av ett antal nyckelbegreppkompatibla

med Senges (2006) discipliner om organisatoriskt larande.

Nyckelbegreppen anvéndes sedan for att sortera informanternas utsagor
i form av meningsenheter mot de fyra disciplinerna: personligt

masterskap, mentala modeller, gemensam vision och teamlarande (figur
4) Genom detta analysférfarande detekterades hinder och férutsattningar

for organisatoriskt larande.
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Meningsenhet

man kanner att man gér
bra ifr&n sig men (...) och
att man kénner att man
inte behdver ndgon mer
kompetens. Man kanske
har det redan.

Meningsenhet

det ar lararna som (...)
kommer i andra hand och
de far ju mindre
talutrymme.

e Definition av praktiken
e Fortbildning % e Arbetsuppgifter
e Kompetens \Q"av A’ e Externa aktérer
°o (9* ,bo eo(
&2 %, %,
o & - A
Q7+ 4
v s,
§
% ",
U4
‘(,\60 — o‘o ¥
- » S \”0(  Systematiskt kvalitetsarbete
e Mal med special- e Arbetsuppgifter
verksamheten e Externa aktorer

Figur 4. Analysprocessen i artikel 2: Exempel p4 meningsenheter och
nyckelbegrepp i relation till Senges (2006) discipliner om organisatorisk
larande samt disciplinernas sammanlankning

Avhandlingens tredje artikel rikt ar fokus mot skolledares forstaelse av
S(S)V och systemtdnkande. | strukturerandet och analysen av empirin
anvande jag mig av kvalitativ innehallsanalys (jfr. Drisko och Maschi,
2015). Kritisk pragmatism tillsammans med huvudtemat systemtankande
utgjorde den teoretiska orienteringen vari analysen grundades.
Analysprocessensutformning hjélpte mig i eftersokande t om skolledarnas
forstaelse av S(S)V, allt i enlighet med artikelns problemformulering . |
likhet med analysprocesserna for artikel 1 och 2 lokaliserace jag
meningsenheter dar skolledarnas forstaelse kunde identifieras (tabell 4).



Tabell 4. Analysprocessen i artikel 3 i forhallande till huvudtema och
teoretiskt ramverk

Teoretiskt ramverk
Kritisk pragmatism

Huvudteman Exempel pd tema Exempel pd kategori Exempel pd meningsenhet

System- Legitimering av sarskiljande ~ Malet med sarskiljande om vi inte har det s3 ser vi att da

tdnkande (special)pedagogiska (special)pedagogiska blir det stokigt p& de flesta skolor
verksamheter verksamheter

| artikel 4 (Edin, 2022b) valde jag att analysera empirin utifran ett kritiskt
diskursanalytiskt (Fairclough, 1992, 2003, 2015) tillvagagangssatt.
Analysen genomférdes med stoéd av Faircloughs (2015) modell som
innefattar ~medlemsresurser (MR) vilket kan forstds som
paverkansfaktorer i form av kognitiva uppfattningar vilket paverkar
produktion, reproduktion och utmaning av diskurser . MR utgors,
exempelvis, av formell utbildning och/eller yrkestillnrighet. Aven
kontexten &r en betydelsefull del i Faircloughs (2015) analysmodell, vilket
i min fjarde artikel visade sig i form av de S(S)V:na samt det
neuropsykiatriska paradigmet . Med utgangspunkt i meningsenheter
fran larare och elevassistenter Okades abstraktionsnivan i
analysprocessen succesivt vilket ledde fram till skapandet av tva olika
diskurser (tabell 5). For en mer detaljerad beskrivning av analysprocessen
hanvisas till artikel 4.

Tabell 5. Analysprocesseni artikel 4 fran meningsenheter till skapandet
av diskurser

L3g Abstraktionsniva »  Hog
Exempel pa Exempel pa Exempel pa Exempel pa
meningsenhet koncentrerad meningsenhet identiteter konstruerad diskurs
Jag har en lang erfarenhet och sen sa tror jag att jag har ~ Erfarenhet ger en bredare Elevassistenter tillskriver sig Expert/tolkande
et tank alltsa (...) sa jag forstar lite grand hur de har forstaelse for diagnostiserade foretrade nar det géller att tolka
ménniskorna och ungdomarna tanker elevers tankande elevers tankar

Eleverna ses som ett kollektiv

baserat pa diagnoser
Elevernas valmaende &r egentligen i grund och botten Elevernas maende &r viktigare ~ Elevassistenterna dr Omhéndertagande/
skulle jag saga ar vart ansvar &n larandet omhandertagare vélmaende

Eleverna reduceras till en grupp
i behov av omhandertagande

Vi &r bra ocksa pa att forsta att det &r vi som ager Elevernas skolframgang beror  Elevernas skolframgéng beror Lérande/utveckling/
problemen, vi som jobbar med eleverna, det &r bara vi pa undervisningsstrategier och  pa undervisningsstrategier och forandring
som kan fordndra pa undervisningen, vi kan inte lagga viljan till férandring viljan till férandring

ett av deras problem i knat pa dem och forvanta oss att
det ska bli en fordndring utan att vi faktiskt ar beredda
att jobba med oss sjalva och forandra undervisningen
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Etiska 6vervaganden

Under hela forskningsprocessen har jag foljt Vetenskapsradets (2017)
forskningsetiska principer. Som forskare géller det att vara tydlig med hur
insamlade data kommer att hanteras samt att informanterna informeras
om studiens syfte. Initialt kontaktades rektorer vid de skolor som var
aktuella for datainsamling via mejl. Da refter genomfordes ett fysiskt mote
med respektive rektor dar jag presenterade avhandlingens syfte och
tillvagagangssatt for insamlandet av data. Det resulterade i att jag gavs
mojlighet att traffa berdrda arbetslag for att informera om min studie och
om informanternas frivilliga deltagande. Alla informanter intervjuades
enskilt och de fick sjalva vélja plats for intervjun. Samtliga informanter i
arbetslagen valde att bli intervjuade pa den egna skolan ndgot som ocksa
medforde att 6vriga medlemmar med storsta sannolikhet blev medvetna
om varandras medverkan i min studie . Innan datainsamlingen pabérjades
informerades samtliga informanter om att deltagandet vara frivilligt och
att de nar som helst under intervjun kunde avbryta sin medverkan. Pa sa
satt vinnlad e jag mig om att informanterna hade forstatt samtyckeskravet
och att deras utsagor och personliga uppgifter behandlades konfidentiellt.

Nar studier s& sommin utfors pa skolor och inom ett arbetslag finns alltid
en risk for en viss igenkanningsfaktor av citat som ingar i studien om det
lases av informanternas kollegor. Det var nagot som jag ocksa var noga
med att upplysa informanterna om. Citat dar jag beddomde att det fanns
en Overh&ngande risk for igenk&nning har inte anvants i avhandlingens
artiklar. Samtliga rektorer gav sitt samtycke att delta i studien vid det
initiala motet. Ovriga skolledare kontaktades via mejl p& liknande satt
som gallande rektorerna. Tva skolledare valde att tacka nej till medverkan
vilket respekterades. Skolomradescheferna bad att fa tillgang till min
intervjuguide innan intervju n &gde rum, vilken distribuerades via mejl.
Skolomradescheferna kontaktades individuellt via mejl utan den andres
kannedom, men valde att delge varandra information om min forfragan
och de tog darefter gemensamt stallning till medverkan i min studie. Det
innebar att informanterna sjalva r 6jde sitt deltagande i studien nagot som
darmed inte kunde paverkas av mig. Skolledarna erhdll samma
information om samty cke, frivillighet och konfidentialitet som
arbetslagsmedlemmarna. Samtliga informanter |dmnade muntligt
samtycke om att delta i studien vid minst tva tillfallen.

Infor samtliga intervjuer paminde jag informanterna att inte anvanda sig
av namn pa personer eller fysiska platser Emellertid férekom det att
informanter , trots uppmaningen, tillkdnnagav personer och platser varvid
jag upplyste denne om att detta skulle avidentifieras i min transkribering
av intervjun . Vid atergivande av citat i artiklarnas resultatredovisningar
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har informanterna anonymiserats och t
yrkestillhérighet .

Avhandlingens vetenskapliga kvalitet

Nedan kommer avhandlingens vetenskapliga kvalitet att argumenteras
for genom att visa pa dess trovardighet och tillforlitighet, men aven

avhandlingens begransningar kommer att synliggéras. For att en
avhandling ska anses trovardig ar det av vikt att forskaren &r transparent
gallande kontextbeskrivning, tillvidgagangssatt och resultatredovisning
(Bryman, 2018; Graneheim m.fl., 2017; Graneheim & Lundman, 2004;
Kvale & Brinkman, 2020; Tracy, 2010) . Under avhandlingens tillblivelse
har jag kontinuerligt reflekterat ¢éver de aspekter som borgar for en
vetenskaplig kvalitet.

Trovardigheten i en studie ska lopa som en rod trad genom hela
forskningsprocessen. Graneheim och kollegor (2017) menar att det ar
forskarens ansvar att oOvertyga lasaren om trovardigheten i den
vetenskapliga produkten. En transparent redovisning av vilka metoder
som har tillampats och varfor gor det saledes mojligt for lasaren att
bedoma trovardigheten i det vetenskapliga arbetet. Inom kvalitativt
inriktad forskning dar tolkning av intervjusvar gors av mig som forskare
samt dar analysen av data ror sig mot en hogre abstraktionsnivajamfort
med dess oOor-datao 2r det av vikt att
och analys har genomforts. Det ska saledes vara mojligt for lasaren att
hitta denna logik i saval process som resultat (Graneheim m.fl., 2017;
Tracy, 2010). | de artiklar somingar i denna avhandling har jag, i syfte att
uppna trovardighet varit transparent gallande resultatredovisning och
analys. Transparens har astadkommits genom tabeller och figurer dar jag
har redogjort for hur analysen av empirin genomforts. Vidare har
resultatredovisningen forstarkts genom att citat fran informanter
synliggjorts i samitlig artiklars resultatredovisning. Genom detta
forfari ngssatt har min ambition varit att stddja lasaren i att folja och
beddéma den vetenskapliga process em genomsyrar avhandlingen och
dess ingdende artiklar. Sa som ofta ar fallet inom kvalitativt inriktad
forskning efterstr2var analysen av en
s a n n iistdlai efterstravas trovardighet, det vill sédga att de tolkningar
som gors utifrdn insamlad empiri ska vara logiska och val underbyggda
(Kvale & Brinkman, 2020) . Det har varit vagledande for mig under
fardigstallandet av denna avhandling.
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All data frdn respektive respondent samlades in vid ett givet
intervju tillfalle . Ett forfaringssatt som jag valde for att minimera min egen
paverkan pa empirin, exempelvis ville jag undvika att initiera en
reflektions process hos informanterna som inte gagnade syftet for
avhandlingen.  Saledes avstod jag fran att  genomféra
uppfdljningsintervjuer med informanterna. Detta tillvagagangsatt
gallande datainsamling stéllde krav pa mig géallande rigorositeten (Tracy,
2010) i s& matto att jag var tvungen att utforma intervju guider som kunde
tacka in samtliga artiklar (undantaget skolledarna) som denna kappa
utgdr inramningen av. For att gardera mig mot vilseledande och icke-
relevanta fragor till mina informanter i forhallande till avhandlingens
syfte och forskningsfragor valde jag att lata seniora forskarkollegor,
handledare och doktorandkollegor granska mina intervjuguider innan
insamlandet av empirin inleddes. Det innebar att jag gavs tillfalle att
justera eventuellt icke-relevanta fragor i intervjuguiderna. Gallande
tillrdcklig mangd data som Tracy (2010) ndmner som ett kvalitetskrav,
menar jag att det ar uppnatt i avhandlingen da jag samlade in empiri fran
samtliga informanter (med undantag av tva skolledare) med koppling till
de S(S)V som é&r av intresse i min avhandling (Bryman, 2018; Kvale &
Brinkman, 2020) . Den, i avhandlingsavseende, relativt snabba processen
i insamlandet av empiri medférde att den kontext vari informanterna
verkade forblev intakt. Det var betydelsefullt da det innebar att
informanterna pratade om och var en del av samma kontext sa val nar
insamlingen av empiri inleddes som nar det avslutades.

Min avhandling ringas in av ett teoretiskt ramverk och modeller for
organisatoriskt larande. | och med det har avhandlingen drag av en
deduktiv ansats (Drisko & Maschi, 2015; Graneheim m.fl.,, 2017). Som
forskare ar det darfor viktigt att vara uppmarksam pa att den teoretiska
inramningen inte avgor vilka resultat som synliggors utan att teoretiska
verktyg i stallet blir den lins som Korstjens och Moser (2017) uttrycker
det, vilken fokuserar intervjufrdgorna i tankt riktning. Jag har darfor
medvetet forhallit mig ddmijuk till min empiri, det vill séaga, vilka resultat
som framtrader samt hur dessa kan tolkas och analyseras med hjalp av
avhandlingens teoretiska ramverk. Det har genomgaende varit viktigt for
mig som forskare att skapa distans till saval teoriers inflytande som till
egna personliga varderingarna i resultatredovisning och analys av
insamlad data (Korstjens & Moser, 2017). Denna princip har varit
vagledande i forskningsprocessen genom att jag har varit transparent
gallande min egen forforstaelse i forhallande till de fenomen som
studerats samt avhandlingens teoretiska ramverk. Jag har saledes varit
Oppen infér mina informanter om min specialpedagogiska bakgrund samt
de egna erfarenheterna av att varit verksam i sarskiljande verksamheter
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riktade mot elever diagnostiserade med ADHD och/eller autism. Min
forforstaelse gallande specialpedagogiska verksamhetehar dock fungerat
mer som en tillgang &n ett hinder da empirin tolkats och analyserats (jfr.
Norrstrom, 2021) . Exempelvis menar From och Holmgren (2000) att
forforstaelse ar det fundament som forstaelse bygger pa.Mina texter och
mitt analysforfarande har ocksa varit foremal for granskning av
doktorandkollegor och seniora forskare i olika seminariesammanhang
dar jag haft férmanen att inga.

Metodreflektion och avhandlingens begréansningar

Ett mdojligt alternativ till de genomférda individuella intervjuerna var
gruppintervjuer med detre arbetslagen och skolledarna. Gruppintervjuer
kan ge fordelar i sa matto att de skapar ett mer dynamiskt samtal mellan
medlemmarna i gruppen vilket pa satt renderar i rik och anvandbar
information (Morgan, 1997). Vidare kan min paverkan som intervjuare
ges en mer undanskymd roll och darmed minska den sa kallade
intervjuareffekten (Denscombe, 2007). Det finns dock aven aspekter som
kan paverka intervjusituationen negativt vilket medfor de att
gruppintervjuer inte var att foredra. Som exempel kan denna intervjuform
ge icke-Onskvarda effekter sd som gruppbeteende dar medlemmarna i
gruppen faller in i roller som de férvantas inta nar de upptrader i grupp
vilket medfor att de som grupp foretrader en viss asikt som egentligen inte
delas av de enskilda medlemmarna. Vidare finns risk for att formella eller
icke-formella ledare tar en stor del av talutrymmet och ger uttryck for
asikter som hen anser passagruppen (Fontana & Frey, 1994; Reed &
Payton, 1997) Dessa typer av ickednskvarda effekter var viktigt for mig
att undvika och saledes foll valet pa individuella intervjuer.

Ytterligare en aspekt gallande insamling av empiri som jag hade att
forhdlla mig till var huruvida observationer av, exempelvis,
arbetslagsmoten skulle inga. Efter nogsamt 6vervagande valde jag dock
att avsta fran att anvanda mig av observationer. Beslutet grundade sig i
ett antal faktorer som jag var tvungen att ta stallning till. En av dessa
handlade om svarigheten att besvara frdgan om huruvida det var mojligt
att uppna avhandlingens syfte och besvara dess forskningsfragr med
hjalp av observationer. Det vill sdga vad ska observeras och hur bér
tolkningen av de iakttagelser som gjorts, av mig, tolkas? S& kallad
metodtriangulering (kombinerande av flera olika
datainsamlingsmetoder) syftar till att stdrka den vetenskapliga kvaliteten
och trovardigheten i de redovisade forskningsresultaten. Emellertid
forutsatter det ocksa att det finns mojligheter att gora logiska tolkningar
av insamlad data (Tracy, 2010). Valet av att inte anvanda observationer
for att samla in empiri grundade sig saledes i hur det insamlade materialet
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skulle tolkas och analyseras. For att skapa forutsattningar for rimliga
tolkningar av observationstillfallen insag jag att uppféljande individuella
intervjuer var en nédvandighet. Genom detta riskerade avhandling en att
bli allt for omfattande med avseende pa den insamlade empirin. Den
faktor som dock slutgiltigt satte stop p for eventuella observationer var
Covid-19-pandemin vilken omojliggjorde besok pa skolor.

En begransning som kan namnas ar de informanter som valdes ut.
Samtliga informanter hade en tydlig koppling till de S(S)V:na vilket var
helt i linje med avhandlingens syfte och fragestéllningar. En faktor som
hade kunnat bredda systemperspektivet hade dock varit att involvera
lokalpolitiker i min studie da de har ett inflytande Gver hur
grundskoleutbildning i en kommun utformas. Detta perspektiv saknas
dock i min avhandling, men det har pa intet satt minskat trovardigheten i
de resultat som har presenterats.

Nar avhandlingens metod och begransningar lyfts fram &r det pa sin plats
att &ven resonera om resultatens och slutsatsernas generaliserbarhet.
Maxwell (2022) menar att den generaliseringsprincip vilken
karaktariserar kvantitativt designade studier inte ar tillampningsbar i
kvalitativa forskningsansatser. Det vill saga i form av den statistiska
generaliseringsprincipen dar resultat fran en studie kan foras dver till
alternativa studieobjekt (jfr. Tracy, 2020) . Jag argumenterar med stod i
saval Maxwell (2020) som Larsson (2009) att kvalitativt designade
studier kan gora ansprak pa generalisering, dock ej utifrdn en positivistisk
forstaelse av begreppet. Min intention &r saledes att avhandlingens
resultat ska vara anvandbara i liknande kontexter och darmed narmar jag
mig vad Maxwell (2020) beskriver som extern generaliserbarhet . Genom
transparens i hur jag har gatt till vaga i empiri sammanstallning och analys
samt i den kontextuella redogérelsen 6ppnar jag upp for resultatens
Overforbarhet till en annan (om &n liknande) kontext ( Larsson, 2009;
Maxwell, 2020). Den generaliseringspotential som denna avhandling gor
ansprak pa handlar sdledes om likhet i kontext, men avenatt mojliggora
forstaelse av fenomenav likartad karaktar som de vilka synliggors i denna
avhandling (Larsson, 2009).
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Sammanfattning av avhandlingens
artiklar

| detta kapitel presenteras avhandlingens resultat genom
sammanfattningar av artiklar na 1till 4. Artiklarna féljer en kronologi som
visar pd hur det teoretiska ramverket bestdende pragmatism, Kritisk
pragmatism och modeller for organisatoriskt larande vidgas fran att
belysa begreppsforstaelse vidare till larande och kunskapsproduktion for
att sedanytterligare vidga perspektivet genom att involvera beslutsfattare
som har ett fysiskt avstand till praktiken, men inte desto mindre utgor en
betydelsefull del av S(S)V. Slutligen snavas perspektivet aterigen in mot
praktiken da fokus riktas mot yrkesgrupperna elevassistenter och larare.

Artikel 1: Inclusion as mental models. Learning
processes among educational teams in special
classes

| artikeln  soker jag identifiera mentala modeller hos
arbetslagsmedlemmar i S(S)V for elever diagnostiserade med ADHD
och/eller autism med hjalp av begreppet inkludering for att pa sa satt
narma mig forutsattningar och hinder for organisatoriskt larande.
Artikeln ger en forsta inblick i hur det ovan beskrivha teoretiska
ramverket kan anvandas inom forskning om specialpedagogk. Artikeln
inleds med att sla fast att begreppet inkludering ar vanligt forekomma nde
inom forskning om specialpedagogk, men for att forsta S(S)V behovs
nagot mer &n bara ett fokus mot inkluderingsbegreppet som sadant.
Vidare beskrivs den svenska skol ans
och den paverkan som NPFRdiagnoser har i dagens skola nar det galler att
skapa sarskiljande losningar. Syftet med den, inom skolan, vanligt
forekommande organiseringen i arbetslag tydliggors och att skolans
arbetslag, i artikeln, representerar organisationer. | inledningen betonas
ocksa att skolans organisering i arbetslag inte per automatik leder till
organisatoriskt larande. Den rationalitet som  karaktariserar
organisationer finns inte alltid i S(S)V. Trots det ager arbetslagen en viss
pedagogisk frinet i att forma specialverksamheterna.

Artikeln fyller ett viktigt kunskapsbidrag da det galler att bredda
forskningen om specialpedagogk genom att anvanda tolkningen av
begreppet inkludering i kombination med ett organisatoriskt larande pa
arbetslagsnivd. Genom att presentera ett alternativt perspektiv pa
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anvandningen av begreppet inkludering, &r den ett viktigt bidrag i

forstdelsen av hur mentala modeller kan paverka de organisatoriska
inlarningsprocesserna i arbetslag. Dessutom ar kunskapen om
organisatoriskt larande inom arbetslag i S(S)V begransat, en aspekt som
ytterligare forstarker relevansen for artikel n.

Syftet med artikel 1 var att undersoka hur medlemmar i arbetslag i
sarskiljande specialverksamheter for elever med ADHD och autism
konstruerar mentala modeller for att belysa hinder och forutsattningar for

organisatoriskt larande. Artikeln avsag besvara foljande forskningsfragor:

1 Hur forstar och pratar medlemmarna i arbetslagen om begreppet
inkludering?

1 Vika typer av mentala modeller kan identifieras genom
arbetslagsmedlemmarnas forstaelse av inkludering?

Syftet med denna artikel var inte att presentera strategier for skapandet
av inkluderande inlarningsmiljoer, dock var begreppet viktigt for artikeln
da arbetslagsmedlemmarnas forstdelse och tolkning av begreppet
synliggjorde mentala modeller som bade kunde verka hindrande och
utvecklande for organisatoriskt larande och darmed aven en utveckling av
specialverksamheterna. | studien deltog de tre skolornas (Skola 1, Sola 2
och Skola 3) arbetslag dar samtliga arbetslagsmedlemmar intervjuades
individuellt.

| resultatdelen framtrader fyra olika teman som illustrerar
arbetslagsmedlemmarnas tolkning av begreppet inkludering: 1)
Inkludering som ett politiskt pahitt 2) Det &ar nagot fel pa systemet 3)
Inkludering genom exkludering 4) Visionen.

| artikeln identifierades olika mentala modeller kopplat till inkludering
och ovanstaende teman. | flera fall fungerade de mentala modellerna som
ett hinder i utvecklandet av organisatoriskt larande da begreppet
inkludering inte problematiserades. Resultat en visar att inkludering, i viss
man, sags som ett hot mot specialverksamheterna och ett kategoriskt
synsétt relaterat till elevernas diagnoser var framtrddande. Synen
utmanades inte och blev ett hinder i den kollektiva larandeprocessen.
Resultaten visar ocksa hur tolkningen av begreppet inkludering anvandes
for att legitimera specialverksamheter for elever diagnostiserade med
ADHD och/eller autism. Vidare framkom att arbetslagsmedlemmarnas
resonemang motiverades av vad som ansags vara det basta for eleverna
vilket i de flesta fall innebar placering i S(S)V. Skola 3 skilde sig fran Skola
1 och 2 da& arbetslagsmedlemmarnas resonemang om begreppet
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inkludering innefattade ett vidare perspektiv &n bara den fysiska
placeringen av elever. Begreppet problematiserades i stdrre utstrackning
vilket skapar forutsattningar for organisatoriskt larande.

Artikel 2: Developing segregated special education
units? An organisational perspective on learning
processes in educational teams in Sweden.

Artikel 2 utgdrs av ett bokkapitel i en antologi om nutida trender inom
forskning om specialpedagogk.

| artikel 2 bygger jag vidare pa det organisatoriska perspektivet som ett
verktyg i analysprocessen av forutsattningar och hinder for
organisatoriskt larande och utvecklande av larande organisationer. Det
teoretiska ramverket vidgas har med pragmatism och kritisk pragmatism.

Syftet med artikel 2 var att anvénda ett organisationsteoretiskt perspektiv

for att undersoka tva arbetslags (Skola 1 och 2) inlarningsprocesser och
deras konstruktion av kunskap. Det teoretiska tillvagagangssattet syftade
till att undersdka inlarningsproc essen inom arbetslag i S(S)V for elever
diagnostiserade med NPF. Studien avsdg att besvara foljande
forskningsfragor:

1 Vad paverkar de individuella och kollektiva inlarningsprocesserna
i arbetslagen?

9 Hur kan ett pragmatiskt och organisatoriskt perspektiv anvandas
i den analytiska processen av specialpedagogisk&erksamheter?

| artikeln presenteras Senges (2006) och Argyris och Schéns (1978)
modeller om organisatoriskt lArande samt hur de kan anvandas for att
synliggora larandeprocesser inom arbetslag. Ett resonemang om larande
och kunskapande med utgangspunkt pragmatism och kritisk pragmatism

ringar in hinder och forutsattningar for larande. Det organisatoriska

larandet forstds ofta som en kollektiv larandeprocess, men en
forutsattning for det kollektiva larandet ar att det ocksa sker ett larande

pa individuell niva. Liksom i artikel 1 genomférdes individuella

semistrukturerade intervjuer med arbetslagsmedlemmarna. Specifika
nyckelbegrepp kopplades samman med Senges (2006) discipliner
gallande organisatoriskt larande.
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Resultatet i artikeln indikerar att ett flertal faktorer paverkar det
organisatoriska larandet i arbetslagen vilket dven ger konsekvenser for en
helhetsforstaelse av deS(S)V:na.

Enligt de presenterade resultaten fungerade inte interaktionen mellan
modellens delar optimalt i de tva skolornas arbetslag vilket paverkade
mojligheten till reflektion och utvecklingen av verksamheten. Hindrande
faktorer for organisatoriskt larandet kunde harledas till disciplinen
personligt masterskap i form arbetslagsmedlemmarnas uppfattning
gallande den egna kompetensen, behov av, samt mdjligheter till,
fortbildning och kompetensutveckling. Vidare detekterades ett
utvecklingsbehov hos arbetslagsmedlemmarna géallande reflektions -,
analys- och dialogkunskaper, vilket &r av betydelse for utmanandet av
mentala modeller. Saval explicita som implicita mentala modeller
lokaliserades via informanternas utsagor. Inom arbetslagen fanns
tendenser till en gemensam vision, som ofta bestod av tankar om
elevernas maende. Dock blev det tydligt att det fanns oklarheter bland
arbetslagsmedlemmarna nar de ombads definiera malen for de S(S)V:na.
Resultaten visade vidare att avsaknaden avsystematiskt kvalitetsarbete
och dialog paverkade teamlarandet eftersomverksamheterna inte kunde
utvarderas vilket dven komplicerade en kollektiv inlarningsprocess med
utvecklande syfte. Forutsattningarna for organisatoriskt larande bland
arbetslagsmedlemmarna paverkades negativt av befastaforestallningar,
olika asikter och motsattningar bland arbetslagsmedlemmarna.

Det kritiskt pragmatiska perspektivet mojliggjorde en dekonstruktion av
S(S)V. Dekonstruktion ar ett tillvagagangssatt for att upptacka
motsattningar, men ocksa forutsattningar, for samarbete och utveckling
inom organisationer vilket synliggjordes i arbetslagsmedlemmarnas
uppfattningar om de S(S)V:na. Nyckelbegreppen gjorde det mojligt att
dekonstruera verksamheterna i delar som var av betydelse for att
upptacka hinder och forutsattningar for organisatoriskt larande. |1 och
med detta var det mdjligt synliggora larandeprocesserinom arbetslagen.

Resultaten av denna studie understryker vikten av att utveckla
analysverktyg som ar anvandbara nom forskning om specialpedagogik
Det finns ett behov av metoder och analysverktyg baserade pa ett
organisatoriskt perspektiv for att mojliggéra en helhetsforstaelse av
S(S)V.
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Artikel 3: Segregated special educational solutions
designated for  pupils diagnosed  with
neurodevel opment al di sor de
understandings.

Syftet med artikel 3 var att bidra med kunskap om det svenska
specialpedagogiska systemet i relation till elever diagnostiserade med
NPF samt att belysa skolledares forstdelse av sarskiljande
specialpedagogiska insatser avsedda for elever med ADHD och autism.
Artikeln avsag att besvara fragan:

9 Vilka skillnader och likheter foérekommer i skolledarnas
resonemang om sarskiljande specialpedagogiska insatser?

Artikeln vidgar perspektivet géallande organisatoriskt larande genom att
involvera skolledare och begreppet systemtéankande. Genom detta
tillvagagangssatt ges hinder och forutsattningar for systemtankande
kombinerat med Skrtics kritiska pragmatism en tydlig roll i analysen och
forstaelsen av empirin.

Sju skolledare pa olika beslutsniva tillhorande samma kommun

intervjuades. De formulerade intervjufragorna syftade till att belysa
skolledarnas forstaelse av sarskiljande(special)pedagogiska insatser, men
ocksa for att upptacka likheter och skillnader i deras uttalanden.

Informationerna ombads &ven att besvara fragor om den kommunala
huvudmannen samt om kommunikation och samverkan mellan

skolledare involverade i de sarskiliande verksamheterna. Skolledarna
bads aven att beskriva och definiera de sarskiljande specidpedagogiska
insatserna. Strukturerings - och analysprocessen var inspirerad av
kvalitativ innehallsanalys for att pa sa satt kunna identifiera innehall och

mening i den insamlade empirin.

Skolledare utgor en viktig del av den organisatoriska helheten da deras
forstdelse av specialpedagogiska verksamheter bidrar till att klargora
huruvida det finns en gemensam tolkning av sarskiljande verksamheter
och deras syften.

Artikeln inleds med att ge en inblick i det svenska skolsystemets
uppbyggnad for att ge en bild av uppdelningen i skolomraden och
skolenheter samt olika chefspositioner. Vidare ges en kortare
presentation av skolledarforskning for att visa pa avsaknaden av
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skolledarforskning dar ett systemperspektiv, som innefattar
systemtéankande ochS(S)Vingar.

Begreppet systemtankande innebar en bredare forstaelse av en
organisation, vilket i artikel 3 kan forstds som att sarskiljande
specialpedagogiska insatser skapade for elever som har diagnostiserats
med ADHD och/eller autism &ar en del av ett storre system.
Systemtankande ar formagan tillgodogora sig insikter om organisationen
som sedan kan bidra till en o6kad forstdelse och utveckling av
verksamheten (Arnold & Wade, 2017; Sengem.fl., 2012). Skolledarnas
medvetenhet om, samt férutsattningar och hinder for, sy stemtankande &ar
en nyckelfrdga nar det galler att 6ka forstaelsen for om S(S)V ar ett
rationellt utformat och samordnat system som gynnar diagnostiserade
elever.

Resultaten indikerar att skolledarna uppfattade det ordinarie

skolsystemet som bristfélligt och darmed fanns ett behov av S(S)Vfér att

sékerstalla foreskrivet stod for elever diagnostiserade med NPF. De
intervjuade skolledarna uttryckte oro Over de elever som placerades i
S(S)V, men ingen av informanterna diskuterade huruvida de hade andrat
den ordinarie pedagogiska verksamheten for att undvika sérskiljande

I6sningar. Vidare framkom att skolledarna inte delade en 6msesidig
forstdelse av de sarskijande verksamheterna. Likasa var
informationsflodet och samarbetet mellan skolledarna begransat och flera
av skolledare uttryckte en skepsis mot den kommunala huvudmannens
engagemang och intresse for de sarskiljande verksamheterna. Ett flertal
hinder avseende forutsattningar for systemtdnkande identifierades i

resultaten. Faktorer som forsvarade skolledarnas och huvudmans
omsesidiga forstaelse och kritiska granskning avS(S)V.

Analysen av resultaten tyder pa att informanternas resonemang om de
S(S)V:na innehaller hinder betraffande systemtankande och darmed
forsvaras en helhetsforstaelse av de specialpedagogiska insatserna. I linje
med Skrtics (1991a) kritiska pragmatiska tolkning kan de S(S)V:naforstas
som tillaggsenheter (add-on units). Enligt skolledarna ar det ordinarie
skolsystemet inte anpassat for elever med ADHD och autism och darfor
fanns ett behov av S(S)V. Skolledarna tolkade verksamheterna pa olika
satt och det komplicerade en gemensam forstaelséor behovet av stod for
elever diagnostiserade med ADHD och/eller autism. Det faktum att
skolledarna inte betonade utvecklingen av den ordinarie pedagogiska
verksamheten forstarkte bilden av verksamheterna som tillaggsenheter
och den ordinarie skolan som ett icke-anpassningsbart system. Enligt
Skrtic (2005) ar dock handlingsutrymme t for skolledare begransat pa
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grund av  utbildningssystemets  inbyggda  byrakratiska  och
prestationsinriktade karaktar, nagot som paverkar skolledarnas
forutsattningar néar det galler att implementera och utveckla
specialpedagogiskt stdd. Detta fenomen realiseras narspecialpedagogisk
verksamhet inte &r helt integrerad i det ordinarie skolsystemet vilket var
fallet i artikel 3. Dessutom komplicerar det utvecklingen av
systemtéankande bland skolledare och huvudman som en tillgang for
kritisk reflektion gé&llande S(S)V.

Artikeln konkluderar att o m forutsattningar for, och en forstaelse av,
systemtéankande inte tillats frodas riskerar S(S)V att bli strikt lokala

l6sningar och ett tillfredstallande svar pa hur den bast lampade och
anpassade inlarningsmiljon foér elever diagnostiserade med NPF ska
utformas forblir obesvarad. Sammantaget orsakar detta hinder for

organisatoriskt larande samt i ut vecklingen och forstaelsen avS(S)V for
elever diagnostiserade med NPF. Artikelns resultat visar pa att ett behov
av ytterligare forskni ng gallande skolledare i forhallande till S(S)Vriktade

mot elever diagnostiserade med ADHD ocheller autism.

Artikel 4. The identity making of teachers, pupil
assistants and the diagnosed pupil. Discourses in
the context of segregated special education units.

Artikel 4 riktar fokus mot identitetsskapandet av larare, elevassistenter

och elever som har diagnostiserats med ADHD och/eller autism. Syftet
med artikel var att undersboka hur elevassistenter och larares
uppfattningar om den egna yrkesrollen skapar elevassistenters, larares
och diagnostiserade elevers identiteter. Detta gjordes med hjélp av en
kritisk diskursanalytisk ansats.

Tidigare forskning har visat att elevassistenter ar en vanligt
forekommande arbetsgrupp inom skolan inte minst galler det i arbetet
med elever i behov av sarskilt stéd och elever som har diagnostiserats med
ADHD och/eller autism. Elevassistentens uppdrag ar dock ofta otydligt
definierat och manga ganger saknar elevassistenterna en formell
pedagogisk eller specialpedagogisk utbildning. Detta till trots ar det
vanligt forekommande att elevassistenter genomfor och planerar
undervisning for elever i behovavsa s ki It st©°d. Na&r

el ev

°vero rollen som den prim2re | 2&raren f

elev vilket kan leda till att det hos eleven byggs upp ett negativt beroende
av elevassistenten. Nagot som pa sikt kan forhindra utvecklingen av
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sjalvstéandiga elever och deras delaktighet i ett storre sammanhang.
Elevassistentens primara roll och uppgift framstar da som
omhéndertagande och relationsskapandei stéllet for att stbtta eleverna i
deras larande och maluppfyllelse. Vidare finns det tendenser som visar pa
att yrkesgruppen tar pa sig rollen som experter gallande elevers behov av
stod och hur det ska utformas. Ofta hanvisar da elevassistenten till
personliga egenskaper och erfarenheteri stéllet for formell pedagogisk
utbildning. Elevassistenternas inflytande i S(S)V blev synligt i artikel 1
(Edin, 2022 a), ndgot som dock inte undersoktes narmare och som pekade
mot behovet av att ytterligare undersdka detta fenomen.

Informanterna i artikel 4 utgjordes av elevassistenterna (n=7) i det
arbetslag (Team Salmon) som var kopplat till Skola 1 och arbetslaget
(Team Fox) i Skola 3 som enbart innehdll larare (n=5). Tolv
semistrukturerade individuella intervjuer genomfordes bestaende av
fragor som, bland annat, behandlade roller/arbetsuppgifter, kompetens,
arbetslaget, utveckling och férandring.

Det teoretiska ramverket och analysprocessen inspirerades av Faircloughs
(2013, 2015)definition av kritiska diskursanalys (KDA) dar den diskursiva
praktiken och medlemsresurser (MR) utgjorde viktiga byggstenar i
analysarbetet. | studien forstas den diskursiva praktiken som de S(S)V
vari arbetslagen verkar, men den utgors ocksa av det sa kallade
neuropsykiatriska paradigmet. MR &r attribut s& som, till exempel,
utbildning och kollektiv tillhdrighet vilka bidrar till kognitiva
forestallningar som paverkar produktion, reproduktion och utmanandet
av diskurser.

| analysen av resultatet framtradde tva diskurser vilka namngavs som:
The caring expert och The dedicated learner dar den férstnAmnda
representerades av elevassistenterna i Team Salmon och den senare av
lararna i Team Fox. | den diskurs som tillskrevs elevassistenterna
framstod yrkesgruppen som talespersoner géllande de diagnostiserade
elevernas kénslor och tankar, det vill sdaga de gav sig sjalva ett
tolkningsforetrade gallande hur eleverna uppfattade sin skolgdng och
vilket slags stéd som de var i behov avEleverna tillskrevs en identitet som
mindre kapabla till sjalvstandigt larande pa grund av diagnoserna ADHD
och/eller autism. Det var i sin tur en viktig bestandsdel i
elevassistenternas  identitetsskapande da de framstod som
omhéndertagande experter.

Lararna i sin tur representerade ett synsatt betydligt mindre paverkat av
det neuropsykiatriska paradigmet. Har tillskrevs eleverna en identitet

80



som individer med kapacitet att lara och utvecklas. | Team Fox forekom
ett stort fokus mot larande for den enskilde individen, men ocksa for
arbetslaget som helhet som ett steg i utveckling av den specialpedagogiska
verksamheten. Lararna betonade vikten av kritiskt tankande i forhallande
till undervisningsmetoder och elevernas maluppfyllelse.

Tolkat ur ett KDA -perspektiv visade resultaten pa betydelsen av att
involvera MR och diskursiva praktikers paverkan i analysprocessen
gallande skapandet, och forstdelsen av olika diskurser i likartade
kontexter. Detta kan kopplas till den otydlighet som om gardar
elevassistenter som yrkesgruppi forhallande till de arbetsuppgifter som
yrkesgruppen forvantas utféra. Saval lararnas som elevassistenternas
formande av den egna och elevernas identitet paverkades av respektive
yrkesgrupp MR. Pa grund av den otydlighet som omgéardar
elevassistenternas yrkesroll i kombination med avsaknaden av formell
pedagogisk utbildning definierades elevassistenternas roller och identitet

i forhallande till de diagnostiserade eleverna. Den diskursiva praktiken
som bestod av de S(S)V:na och det neuropsykiatriska paradigmet
paverkade identitetsskapandet av bade elevassistenterna och eleverna. |
motsats till elevassistenterna framstod lararna som ett kollektiv med en
tydlig professionskoppling i form av ett klart definierat yrke me d det
uttalade syftet att undervisa och ta ansvar for elevernas larande. Lararna
i Team Fox visade aven tecken pa professionalism da de uppvisade en
stravan i att forbattra och utveckla den specialpedagogiskaverksamheten.

Artikeln  synliggjorde de ojamnt fordelade maktresurser som
elevassistenterna och de diagnostiserade eleverna forfogade 6ver. En
relation mellan elevassistenter och elever framtradde dar yrkesgruppen
besatt makten i att definiera vad som &r bast for elever som har
diagnostiserats med ADHD och/eller autism. | artikeln dras slutsatsen att
denna typ av ojamnt férdelade maktresurser riskerar att minska elevernas
sjalvstandighet och oberoende samt stadrka det neuropsykiatriska
paradigmets inflytande i S(S)V.
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