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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 associated 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 develop 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 education 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 
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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 lärande och särskiljande 
(special)pedagogiska verksamheter (härefter S(S)V) i grundskolan riktade 
mot elever som har diagnostiserats med utvecklingsrelaterade 
funktionsavvikelser (American Psychiatric Association, 2014) så som 
ADHD och/eller  autism.  

Åtgärder i form av särskiljande verksamheter riktade mot elever 
diagnostiserade med ADHD och/eller autism är, när denna avhandling 
skrivs, en realitet i flera kommuner och grundskolor i Sverige och 
motiveras, bland annat, med att diagnostiserade elever behöver något 
annat än det som kan erbjudas i det ordinarie klassrummet (Hjörne & 
Säljö, 2014b, 2019b; Malmqvist & Nilholm, 2016; SOU 2020:42) . De 
särskiljande verksamheterna som existerar benämns på olika sätt av 
skolhuvudmän och skolledare, till exempel som resursskolor 1  eller 
särskilda undervisningsgrupper där stödåtgärden som sådan återfinns i 
skollagen (SFS 2010:800). Skollagen (SFS 2010:800) och grundskolans 
läroplan (Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet , 
2022)  ger dock inget stöd för att inrätta  S(S)V utifrån  diagnoser så som 
ADHD och autism.  

De särskiljande verksamheter som står i fokus i denna avhandling är, i 
skollagens mening, varken att betrakta som särskilda 
undervisningsgrupper eller resursskolor  och jag har därför  valt att ge dem 
epitetet särskiljande (special)pedagogiska verksamheter. Parentestecknet 
indikerar  den ambivalens som Westling Allodi (2002)  menar finns  inom 
specialpedagogiska insatser. Denna ambivalens innebär att en 
specialpedagogisk insats inte alltid, helt och fullt, kan förklaras och förstås 
som en åtgärd vilken syftar till att skapa tillgängliga lärmiljöer som 
främjar lärande, deltagande och utveckling för elever som i det här fallet 
har diagnostiserats med ADHD och/eller autism (Bolic Baric m.fl ., 2016; 
Hjörne & Säljö, 2019b; Westling Allodi, 2002, 2017) . Tidigare forskning 
(Hjörne, 2019a; Hjörne & Evaldsson, 2015; Karlsson, 2007; Ljusberg, 
2009; Malmqvist 2018; Velasquez, 2012) har uppmärksammat behovet av 
att beforska särskiljande verksamheter riktade mot elever diagnostiserade 
med ADHD och/eller autism. Ett flertal faktorer så som otydlighet i de 
särskiljande verksamheternas syfte och mål, otillräckliga utvärderingar 

 
1 Under färdigställandet av denna avhandling reviderades skollagen (SFS 2022:724) och stödåtgärden 
Resursskola skrevs in i lagtexten.  Trots att resursskolor, som stödåtgärd, inte fanns inskrivet i 
skollagen före 2022-07-02 (med tillämpning 2023 -07-01) existerade denna organisatoriska åtgärd 
redan innan skollagens revidering (se Högsta förvaltningsdomstolen, 2017). 
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samt exkluderande och stigmatiserande effekter av placering i 
särskiljande verksamheter tycks, enligt tidigare forskning, ringa in 
verksamheterna (jfr. Westling Allodi, 2017) . Ytterligare en faktor som 
framträder i  enlighet med tidigare forskning är ett  så kallat 
neuropsykiatriskt inflytande i skolors beslutsprocesser avseende 
diagnostiserade elevers stödbehov (jfr. Malmqvist, 2018; Malmqvist & 
Nilholm, 2016).   

I  min  avhandling jämför s S(S)V med organisationer. En organisation 
består av individer vilka i föreliggande avhandling utgörs av de 
arbetslagsmedlemmar och skolledare som har koppling till S(S)V. 
Abrahamsson med kollegor (1999) och Scott (2003)  menar att en 
organisation kan förstås som en verksamhet där det ingående kollektivet 
har ett syfte och mål att förhålla sig till , vilket Berg (1981), i 
skolsammanhang, definierar som en òinrªttad ªndm¬lsstrukturò (s.17) 
med ett pedagogisk uppdrag. Huruvida en organisations medlemmar 
handlar enligt avsett mål är dock avhängigt av om, och hur de förstår och 
identifierar sig med organisationen , men också utifrån vilka 
förutsättningar för lärande som ryms inom organisationen (Granberg & 
Ohlsson, 2005; P. Larsson, 2004; Taylor m.fl.,  1996; Örtenblad, 2013). 
Vad som påverkar verksamhetsmedlemmarnas kollektiva förståelse och 
handlande kan förstås genom att hinder och förutsättningar för 
organisatoriskt lärande  synliggörs (Argyris & Schön, 1996; Ohlsson, 2014; 
Senge, 2006). En del av förutsättningarna för organisatoriskt lärande 
återfinns i dialogen (Argyris & Schön, 1978; Granberg & Ohlsson, 2005; 
Senge, 2006) mellan organisationsmedlemmar, exempelvis hur 
pedagogisk personal talar om och förstår den specialpedagogiska 
verksamhet de är en del av och de elever som ingår i den. Organisatoriskt 
lärande är ett lärande som innefattar såväl det individuella som det 
kollektiva lärandet (jfr. Argyris & Schön, 1978; Dixon, 2019; Senge, 2006). 
Det är ett  lärande bestående av reflektion, kritiskt tänkande och ett 
holistiskt synsätt av den verksamhet vari organisationens medlemmar 
ingår (Argyris & Schön, 1996; Senge, 2006). Ett organisatoriskt lärande 
kan således bidra till en helhetssyn, ett systemtänkande (Arnold & Wade, 
2017; Senge, 2006), det vill säga en större övergripande förståelse av 
specialpedagogiska verksamheter och det system där dessa ingår (Nadav 
m.fl.,  2021; Norqvist & Isling, 2020; Senge, 2006; Skrtic, 1991a). 

Innan avhandlingens syfte presenteras vill jag placera denna studie i ett  
nationellt skolsammanhang  genom några exempel på den 
utbildningspolitisk a diskurs som präglas av organisatoriska (särskiljande) 
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åtgärder, neuropsykiatriska funktionsnedsättningar (NPF) 2  och elevers 
behov av stöd. 

Ropet efter någonting annat 

Inkluderingstanken har gått för långt: gör det lättare att få 
sªrskilt stºd i mindre undervisningsgrupp (é). Resursskolor 
ska utvecklas. (--- ) Öka skolans kunskap och stöd för barn 
med neuropsykiatriska svårigheter. (Socialdemokraterna, 
2019) 

Uttalandet ovan är en del av Januariavtalet  från 2019 som ingicks mellan 
den dåvarande svenska regeringen och dess stödpartier Liberalerna och 
Centerpartiet. Det visar inriktningen i svensk utbildningspolitik där det 
politiska uttalandet tar tydlig ställning mot idén om inkludering och 
öppnar dörren för en ökning av specialklasser och skolor för elever 
diagnostiserade med NPF.  

I det efterkommande Tidöavtalet  (Sverigedemokraterna m.fl.,  2022)  som 
tydliggör samarbetet mellan den regering, bestående av Moderaterna, 
Kristdemokraterna och Liberalerna , som tillträdde 2022 och dess 
samarbetsparti, Sverigedemokraterna, uttrycks lik nande tendenser: 
òSatsningar gºrs fºr att mºjliggºra (é) att fler elever ska kunna f¬ 
undervisning i särskilda undervisningsgrupper i stället för i helklass. Ge 
rektor större flexibilitet och förutsättningar att utforma särskilda 
undervisningsgrupperò (s. 50). Skrivningen har sedan fått  ytterligare stöd 
av skolminister Lotta  Edholm (Liberalerna) som menar att: òFºr att bªttre 
inkludera elever med diagnoser som autism och ADHD, behövs mer 
kompetens, fler speciallärare och fler särskilda undervisningsgrupper i 
skolornaò (Sveriges radio , 2023). Förvisso nämner skolministern både 
kompetens och speciallärare i uttalandet, men här tydliggörs också att 
särskilda undervisningsgrupper, inkludering samt diagnoserna autism 
och ADHD hänger samman och att vägen till inkludering för 
diagnostiserade elever går genom exkluderande placeringar. 
Skolministern ger uttryck för liknande tankegångar då hon i en intervju i 
Grundskoletidningen (Bjärvall, 2023)  hªvdar att: òDet finns barn som har 

 
2  I avhandlingen kommer jag att använda mig av formuleringen neuropsykiatriska 
funktionsnedsättningar (NPF) även om begreppet inte förekommer i vare sig DSM-5 (American 
Psychiatric Association, 2014) eller ICD-10 (Socialstyrelsen, 2023). Akronymen NPF är vanligt 
förekommande bland allmänhet, intresseorganisationer och myndigheter (t.ex. Riksförbundet 
Attention och Specialpedagogiska skolmyndigheten) i Sverige och jag menar därför att akronymen 
NPF kan betraktas som ett vedertaget begrepp. Vanligtvis innefattas även diagnoserna språkstörning, 
Touretts syndrom och tvångssyndrom i begreppet, men i denna avhandling syftar NPF enbart på 
diagnoserna ADHD och autism. 
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oerhört svårt att anpassa sig till den klassrumsmiljö vi har, med väldigt 
m¬nga barn och ocks¬ ibland ganska stºkigtò. Ett problem som 
utbildningsministern menar lºses genom att dessa òicke-
anpassningsbaraò elever i stället placeras i särskilda 
undervisningsgrupper.  

Exemplen ovan innehåller en efterfrågan på organisatoriska lösningar i 
form av särskiljande åtgärder med en tydlig koppling till diagnoserna 
ADHD och autism. I såväl de politiska samarbetsavtalen 
(Socialdemokraterna, 2019; Sverigedemokraterna m.fl.,  2022)  som i 
skolministerns uttalanden (Bjärvall, 2023; Sveriges radio , 2023) nämns 
särskiljande verksamheter i form av resursskolor och särskilda 
undervisningsgrupper riktade mot elever som har diagnostiserats med 
ADHD och/eller autism , som en slags lösning på ett alltmer 
uppmärksammat  òproblemò. Av de politiska skrivningarna och 
uttalandena att döma verkar problemet bestå i: en allt för långtgående 
inkludering inom skolan, svårigheter att placera elever i särskiljande 
verksamheter, elever som inte kan òanpassaò sig, diagnoserna ADHD och 
autism, kompetensbrist hos pedagogisk personal, elevers behov av stöd, 
hinder som försvårar inkludering av diagnostiserade elever eller brister i 
skolors stödåtgärder.  

De politiska uttalanden som har presenterats ovan i kombination med den 
faktiska förekomsten av särskiljande verksamheter riktade mot elever 
som har diagnostiserats med NPF väcker frågor, hos mig som forskare, 
gällande huvudmäns och skolors organisering av denna typ av 
verksamhet. Jag menar, i likhet med Giota m.fl.  (2022)  att om elevers 
behov av stöd får en allt för stark koppling till biologiska och/eller 
psykologiska förklaringsmodeller finns en risk för kategorisering och 
marginalisering av elever som har diagnostiserats (jfr. T. Hellblom -
Thibblin, 2018; Hjörne & Evaldsson, 2015) . Tydliggörandet av en 
specialpedagogisk insats mål och mening är av vikt för  att synliggöra 
huruvida den fyller avsedd funktion eller inte. Detta gäller inte minst om 
diagnoserna ADHD och autism fungerar som förklaringsmodeller för 
elevers behov av stöd och därmed leder till en placering i en särskiljande 
verksamhet där det föreligger risk för stigmatiserande och exkluderande 
konsekvenser (Velasquez, 2012; Westerberg, 2023; Westling Allodi, 
2002) . 

Trots en intentionen hos, exempelvis, skolledare och pedagogisk personal 
att utveckla tillgängliga lärmiljöer i specialpedagogiska verksamheter kan 
den målsättningen försvåras om förutsättningar för organisatoriskt 
lärande saknas. Hindrande faktorer för organisatoriskt lärande  kan ta sig 
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i uttryck i motstridiga intressen och olikartad förståelse för en 
verksamhets mening och mål bland pedagogisk personal och skolledare 
(Ohlsson, 2014). Det organisatoriska lärandet påverkas även av yttre 
faktorer vilka kan förstås som, i samhället, rådande tankemönster 
(paradigm) som på olika sätt influerar  verksamhetens syfte och mål samt 
dess utveckling (jfr. Malmqvist & Nilholm, 2016; Skrtic, 1991a) . Detta kan 
i sin tur bidra till förklaringsmodeller av kategoriserande karaktär 
(Argyris & Schön, 1996), något som inte gynnar det organisatoriska 
lärandet och därmed heller inte en helhetsförståelse av, exempelvis, 
S(S)V:s syfte och mål. En helhetsförståelse som innebär reflektion över 
eventuella långsiktiga konsekvenser för de som placeras i särskiljande 
verksamheter att på lika villkor påverka och delta i det demokratiska 
samhället (Rioux, 2014; Slee, 2019).  

Syfte och frågeställningar  

Avhandlingens syfte är att undersöka och förstå organisatoriskt lärande i 

relation till särskiljande (special)pedagogiska verksamheter riktade mot 

elever diagnostiserade med ADHD och/eller autism. Avhandlingen syftar 

vidare till att problematisera och krit iskt granska hur särskiljande 

(special)pedagogiska verksamheter förstås av arbetslagsmedlemmar och 

skolledare. Avhandlingens frågeställningar är : 

1. Vilka påverkansfaktorer i form av hinder och förutsättningar för 

organisatoriskt lärande framkommer hos arbetslagsmedlemmar 

och skolledare i särskiljande (special)pedagogiska verksamheter 

riktade mot elever som har diagnostiserats med ADHD och/eller 

autism? 

 
2. Vilken betydelse har diagnoserna ADHD och autism som 

påverkansfaktor för arbetslagsmedlemmars och skolledares 
förståelse av särskiljande (special)pedagogiska verksamheter? 

Avhandlingens disposition  

Denna avhandling är en sammanläggningsavhandling bestående av en 
kappa samt de fyra artiklar  som ingår i avhandlingen. Kappan är indelad 
i sju kapitel  där detta första kapitel innehåller en presentation av 
avhandlingens inriktning samt en bakgrund till forskningsproblemet. 
Vidare presenteras avhandlingens syfte och frågeställningar . I kapitel två 
presenteras den kontextuella bakgrunden vari avhandlingen befinner sig. 
Det tredje kapitlet innehåller tidigare forskning om organisatoriskt 
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lärande samt skola och NPF. I det efterföljande fjärde kapitlet presenterar 
jag avhandlingens teoretiska ramverk och modeller för organisatoriskt 
lärande. Det femte kapitlet ägnar uppmärksamheten åt att beskriva 
forskningsprocessen och i det sjätte presenterar jag en sammanfattning 
av de fyra artiklar som ingår i kappan. Slutligen, det sjunde kapitlet vilket 
diskuterar och drar slutsatser om avhandlingens resultat i förhållande till 
tidigare forskning samt modeller för organisatoriskt lärande och det 
teoretiska ramverket. Kapitlet avslutas med att jag presenterar en modell 
rörande organisatoriskt lärande i relation till S(S)V samt några 
reflektioner gällande fortsatt forskning.  
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Den kontextuella  bakgrunden 

För att skapa en förståelse för avhandlingens inramning ämnar detta 
kapitel guida läsaren i den etappvis snåriga och brokiga begreppsflora 
som karaktäriserar såväl forskning som praktik  inom pedagogik och 
specialpedagogik. Kapitlet tar avstamp i en redogörelse av, och om, 
diagnoserna ADHD och autism och följs sedan av en tillbakablick på den 
svenska skolans tradition av segregerande och särskiljande lösningar. 
Därefter presenteras hur den svenska grundskolan är organiserad och vad 
som står skrivet om särskilt stöd, specialpedagogik och 
specialpedagogiska verksamheter. Kapitlet avslutas med ett avsnitt  där 
begreppet inkludering behandlas. 

Neuropsykiatriska funktionsnedsättningar  

Nedan ges en kort sammanfattning  av diagnoserna ADHD och autism. 
Avsnittets intention  är 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 . I den engelskspråkiga manualen (American 
Psychiatric Association, 2013) beskrivs att funktionsnedsättningarna 
vanligtvis visar sig innan ett barn börjar  i skolan. Vidare anges symtomen 
bestå i nedsatta funktioner som orsakar försämringar (impairment s s.31) 
i förmågan att manövrera i sociala och utbildningsmässiga (academic 
s.31) sammanhang (American Psychiatric Association, 2013). 

Enligt World Federation of ADHD (Faraone m.fl.,  2021) förekommer 
ADHD bland cirka 5,9 procent av världens ungdomar. För Sveriges del 
skattar Socialstyrelsen (2023)  antalet diagnoser för 2022 till 10,5 procent 
för pojkar och sex procent för flickor. För att ställa diagnos ska ett antal 
kriterier  inom båda, eller något av, områdena ouppmärksamhet och 
hyperaktivitet och impulsivitet  (MINI -D5 diagnostiska kriterier enligt 
DSM-5, 2014) vara uppfyllda. Ouppmärksamhet kan visa sig som att 
individen ofta gör slarvfel i skolarbete, svårt att koncentrera sig på en 
specifik uppgift, följa givna instruktioner, svårigheter i att slutföra 
uppgifter (skolarbete betonas särskilt i DSM-5-manualen). Hyperaktivitet 
och impulsivitet karaktäriseras av impulsiva handlingar , så som 
svårigheter att sitta stilla och turtagning i samband med samtal och 
aktiviteter  (MINI -D5: diagnostiska kriterier enligt DSM -5, 2014). Gillberg 
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(2018) uttrycker det som att ha òmyror i kroppenò (s.23), vilket ska förstås 
som en konstant känsla av oro i kroppen som gör det svårt att sitta stilla, 
koncentrera sig och undvika impulsiva handlingar. För att diagnos ska 
kunna ställas får symtomen inte begränsas till en viss miljö, exempelvis 
att symtomen bara visar sig i skolsammanhang (MINI -D5: diagnostiska 
kriterier enligt DSM -5, 2014). 

Förekomsten av autism är inte lika vanligt som ADHD ; cirka en procent 
av barn i skolåldern bedöms uppfylla kriterierna för autism (Lundstrom 
m.fl.,  2015) även om lokala skillnader tycks förekomma (Jablonska m.fl.,  
2022) . I den svenska översättningen av DSM-5 (MINI -D5: diagnostiska 
kriterier enligt DSM -5, 2014) skrivs kriterierna fram så som nedsättningar 
i förmågan till kommunikation och samspel i sociala sammanhang, vilket 
kan visa sig i form av svårigheter att skapa och upprätthålla relationer till 
andra medmänniskor. Vidare nämns även en rigid inställning till 
förändringar och ett starkt behov av rutiner och ritualer samt begränsade 
intressen som symtom. 

De symtom som beskrivs känneteckna diagnosen ADHD är indelade i 
huvudkategori A-E där kategori A är indelat i underkategori 1 och 2. 
Underkategorierna är sedan i sin tur indelade i ytterligare 
underkategorier 1 a-i och 2 a-i. Utöver detta anges två ytterligare ADHD-
diagnoser: òAnnan specificerad ADHDò och òOspecificerad ADHDò 
(MINI -D5: diagnostiska kriterier enligt DSM-5, 2014, s. 29). 
Diagnoskriterierna för autism redovisas på ett likartat sätt i 
diagnosmanualen. Alla symtomen behöver inte vara uppfyllda för att det 
ska vara möjligt att ställa diagnos vilket innebär att individer med samma 
diagnos kan òuppvisaò olikartade symtom. Utifrån detta är det således inte 
möjligt att hävda att individer (elever) som har diagnostiserats med 
ADHD och/eller autism uppvisar exat samma symtom eller har behov av 
exakt samma stödinsatser i skolan även om det på gruppnivå finns 
likheter i hur symtomen för ADHD och autism visar sig. Detta, menar jag, 
är viktigt att ta i beaktande gällande specifika specialpedagogiska insatser 
så som särskiljande lösningar skapade utifrån diagnosers existens och inte 
enskilda elevers eventuella stödbehov. 

Enligt såväl forskare som myndigheter har det skett en ökning av elever i 
behov av särskilt stöd som också har diagnostiserats med NPF (Hjörne, 
2016; Skolinspektionen, 2012; Socialstyrelsen, 2021). Det har även 
medfört en ökad efterfrågan på specialpedagogiska insatser så som 
specialklasser för dessa elever då de anses ha svårigheter att nå 
måluppfyllelse i ordinarie klasser. Något som uttrycks av, bland annat 
utbildningsdirektörer i svenska kommuner, rektorer och lärare (Hjörne, 
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2016; Hjörne & Säljö, 2019b; Lozic, 2014; Malmqvist & Nilholm, 2016) . 
Således har det, inom det svenska skolväsendet, vuxit fram 
tillvägagångssätt för att särskilja elever som har diagnostiserats med NPF 
från ordinarie klasser där olika intressenter (exempelvis politiker, 
föräldrar, skolledare, lärare, psykologer/psykiatri ker och ideella 
organisationer) utrycker ett behov av eller önskan om att placera elever 
som har diagnostiserats med ADHD och/eller autism i särskiljande 
verksamheter (Gillberg, 2005; Hjörne, 2016; Malmqvist, 2018; 
Malmqvist & Nilholm, 2016) . Anledningen till att  elever diagnostiserade 
med ADHD och/eller autism  bör placeras i särskiljande verksamheter kan 
dock skilja sig åt mellan olika intressenter.  

Elever som har diagnostiserats med ADHD och/eller autism uppvisar, på 
gruppnivå, lägre måluppfyllelse i skolan jämfört med gruppen icke -
diagnostiserade elever (Bussing m.fl.,  2012; Gibbs, 2023; Stark m.fl.,  
2021). Således finns det sannolikt  elever som har diagnostiserats med 
ADHD och/eller autism  som är i behov av särskilt stöd. Det är lika troligt 
att det också finns elever i gruppen icke-diagnostiserade som är i behov 
av stödinsatser av något slag. Huruvida diagnostiserade elevers lärande 
gynnas av en placering i en särskiljande verksamhet är dock tveksamt. 
Tidigare studier  har snarare visat på en ökad risk för ett minskat lärande 
och stigmatiserande effekter när elever som har diagnostiserats med 
ADHD och/eller autism placeras i specialverksamheter (Hjörne & Säljö, 
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 huvudmäns agerande gällande diagnostiserade elevers 
eventuella stödbehov och de specialpedagogiska insatser som genomförts. 
Bland annat framkommer att elever diagnostiserade med NPF som 
placeras i särskilda undervisningsgrupper blir kvar där under lång tid, i 
vissa fall under hela högstadietiden. Därtill  att det stöd som erbjuds inte 
följs upp och utvärderas samt att elever som placeras i särskiljande 
verksamheter grupperas utifrån diagnoser och inte alltid utifrån 
individuellt stödbehov . Vidare menar Skolverket (2022a) att en NPF inte 
kan anges som orsak till att en elev är i behov av särskilt stöd. Diagnosen 
som sådan borde således inte vara avgörande för placering i en 
särskiljande verksamhet i stället  bör placeringen grunda sig i elevens 
behov av särskilt stöd.  
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Segregering, särskiljning och differentiering i 

svensk skola: några nedslag 

Den svenska grundskolan har en lång tradition av segregering, 
särskiljning och differentiering av elever som av en eller annan anledning 
inte har accepterats i den ordinarie skolan eller klassen (Axelsson, 2007; 
Hjörne, 2004; Nordström, 1968) . I detta avsnitt avser jag att, översiktligt, 
ge en bild av den segregering, särskiljning  och differentiering som har 
förekommit inom svensk grundskola från folkskolans grundande fram till 
och med revideringen av skollagen år 2022 (SFS 2022:724). Den 
historiska översikten ämnar placera avhandlingen i en historisk  och 
nutida  kontext vilket  syftar till att visa på tidstypiska incitament som legat 
till grund för  segregering och särskiljning av vissa elever och elevgrupper. 

Den allmänna folkskolan som etablerades i Sverige år 1842 var en 
obligatorisk skolform för alla barn där skolgången skulle påbörjas mellan 
7 och 9 års ålder (Ahlström, 2011; Nordström, 1968) . Tanken med 
folkskolan var att alla barn skulle ges tillgång till utbildning oavsett 
klasstillhörighet och ekonomiska förutsättningar. I verkligheten såg det 
dock annorlunda ut då skolgången för barn till fattiga föräldrar och de 
barn som, i folkskolestadgan från 1842 (SFS 1842:19, kap 6, 48§), ansågs 
lida av bristande intelligens förkortades jämfört med mer välbeställda 
och, med samtidens benämning, normalbegåvade barn (Ahlberg, 2007; 
Hjörne & Säljö, 2008; Nordström, 1968) .  

Den förkortad e skolgången kom, vid slutet av 1800-talet, att utsättas för 
kritik då en allt större del av dåtidens elever avslutade sin utbildning i 
förtid. Axelsson (2007) och Nordström (1968) lyfter fram folkskolläraren 
och sedermera ecklesiastikminister Fridtjuv Bergs (1851ï1916) betydelse 
för avskaffandet av, den så kallade, minimikurse n. Denne menade, enligt 
Nordström (1968) att en förkortad skolgång inte var till gagn för de elever 
som saknade òerforderlig fattningsfºrm¬gaò (SFS 1842:19 s. 65) då de 
genom att lämna skolan i förtid berövades socialt och för utvecklingen 
nödvändigt umgänge med normalbegåvade elever.  

I stället  för att användandet av minimikursen som ett sätt att segregera 
vissa grupper av elever infördes strategin med kvarsittning. Kvarsittning 
innebar att den elev som inte nådde stipulerade kunskapskrav tvingades 
gå om en eller flera årskurser. (Ahlström, 1986, 2011; Hjörne & Säljö, 
2008) . Enligt Ahlström (1986) blev det så småningom alltmer  uppenbart 
att strategin med kvarsittning inte fyllde det tänkta syftet. Den mest 
uppenbara konsekvensen var att eleven i fråga inte gynnades 
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kunskapsmässigt av kvarsittning och åtgärden resulterade i ofullständiga 
betyg. Ytterligare ett argument som lyfts fram av Ahlström (1986) var att 
de elever som tvingades sitta kvar utgjorde ett problem för övriga elever 
och lärare.  

Under det tidiga 1900 -talet vann vetenskapliga metoder alltmer  terräng i 
det fortsatta särskiljandet av elever. Intelligenstest, vilka började 
användas under 1920-talet i Sverige, fick stort genomslag i 
gallringsprocessen (Ahlström, 1986) . De intelligenstester som, 
tillsammans med lärares bedömningar av elever, användes för att påvisa 
bristande förmågor hos eleverna användes som argument för att 
utestänga dem från den ordinarie skolan. Hjörne och Säljö (2008) 
poängterar att placeringen av elever i särklasser och hjälpklasser innebar 
att det inte fanns något behov av förändringar av ordinarie skola då det 
var hos de utsorterade eleverna som problemen fanns och inte hos skolan 
som organisation. Stukát och Bladini (1986) uppmärksammar de   
motstridiga utbildningspolitiska argument som förekom  i Sverige under 
1940- och 50-talet.  Å ena sidan eftersträvades en homogenisering av 
utbildningsväsendet  (sammanhållna klasser), å den andra en 
differentierad homogenisering där elever sorterades in i olika slags 
specialklasser till följd av tillskrivna egenskaper som inte ansågs vara 
lªmpliga att besitta i en ònormalklassò (Stukát & Bladini, 1986) . Denna typ 
av differentiering ansågs gynna alla elever och kulminerade under slutet 
av 1960-talet med inte mindre än åtta varianter av specialklasser3 
(Hjörne, 2004, 2016) . 

Den eftersträvade effekten av specialklasserna uteblev dock, något som 
uppmärksammades i den omfattande statliga utredningen om det svenska 
skolväsendet (SOU 1974:53). Utredningen  konkluderade att 
individinriktade åtgärder, så som placering i specialklasser och den typ av 
specialundervisning som elever erbjöds i dessa inte alltid gagnade 
eleverna (Stukát & Bladini, 1986) . Bland annat konstaterade utredning 
òatt l¬sa denna [specialundervisningen] till ett f¬tal organisatoriska 
former är inte förenligt med kravet på effektivitet och anpassning till 
elevernas varierande behovò (SOU 1974:53, s.160). Vidare konstaterades 
att placering i specialklass riskerade att få ytterligare konsekvenser för de 
placerade eleverna i form av kategorisering där eleverna riskerade att 
utsättas för en òutstºtningsprocessò (s. 160). Utöver detta menade 
utredningen att återgång till ordinarie klass försvårades när ett 
utsorteringssystem av vissa elevgrupper väl hade skapats. Stukát och 

 
3 Hjälpklass, Observationsklass, Hörselklass, Synklass, Läsklass, Frilufts- och hälsoklass, 
Skolmognadsklass och CP-klass. 
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Bladini (1986) menar att utredningen betonade behovet av ett tydligare 
organisatoriskt fokus som lyfte blicken från det tidigare så dominerade 
individperspektivet. Exempelvis genom att arbetslag inom skolan och 
skolan som helhet tillskrevs ett större ansvar att anpassa och förändra 
lärmiljön för elever i behov av stöd och specialundervisning. (Stukát & 
Bladini, 1986) .  

Enligt Berhanu (2014) betonade den läroplan som tillkom 1980  
(Läroplan för grundskolan: mål och riktlinjer för grundskolan (Lgr80) , 
1980) med emfas att skolmisslyckanden inte skulle tolkas utifrån 
individuella tillkortakommanden utan snarare sökas i den 
omkringliggande miljön. Det var således undervisningsmiljön och inte i 
första hand eleven som skulle förändras och anpassas (Asp-Onsjö, 2020; 
Berhanu, 2014; Stukát & Bladini, 1986). Såväl Stukát och Bladini (1986) 
som Berhanu (2014) menar att Lgr 80 representerade en delvis förändrad 
elevsyn där tidigare individbaserad och medicinska förklaringsmodeller 
gällande elever i behov av stöd gavs en mindre framträdande plats. En stor 
del av de specialklasser som existerade under 1960- och 70-talet kom 
således att avskaffas (Ahlström, 2011).     

Emanuelsson (1986) och Hjörne (2016) menar att Lgr 80 innehöll tydliga 
jämställdhets- och jämlikhetssträvanden något som, bland annat, syftade 
till att motverka särskiljning och segregering av elever med 
funktionsnedsättningar. Detta till trots öppnade Lgr 80 upp för 
möjlig heten att särskilja elever, men även tänkbara konsekvenser av en 
sådan placering klargjordes:  

För att de [elever i behov av stöd] skall kunna få hjälp på 
bästa sätt kan det då vara nödvändigt att samla dem i 
mindre grupper. Detta innebär en fördel för dem men också 
en risk. Om en sådan gruppering blir bestående under längre 
tid kan den påverka elevernas självuppfattning. En 
grupperin g av detta slag leder också lätt till att 
anspråksnivån anpassas nedåt, vilket medför att eleverna, 
trots att syftet varit det motsatta, får sämre kunskaper än i 
blandade grupper. Skolan måste därför undvika att sådana 
grupperingar blir bestående under längre tid. (Lgr 80, s. 48ï
49) 

I slutet av 1900-talet blir ett nytt fenomen gällande särskiljning av elever 
allt tydligare . Det som har kommit att benämnas den neuropsykiatriska  
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diskursen eller paradigmet 4  (jfr. Hjörne, 2004, 2016; Malmqvist & 
Nilholm, 2016).  

Specialverksamheter fºr òNPF-eleverò 

Inträdet av diagnoserna ADHD och autism i skolsammanhang har 
kommit att påverka vilka elever som anses vara i behov av särskilt stöd 
och hur stöd ska utformas (Velasquez, 2012). Trots ambitioner om att 
bereda plats för alla elever i samma klass, där extra anpassningar och 
särskilt stöd var tänkt att utformas i syfte att förändra miljön runt eleven , 
blev det så småningom tydligt att elever sorterades ut som en följd av 
diagnoser inom NPF (Hjörne, 2004; Hjörne & Säljö, 2008) . NPF 
uppmärksammades i Utredningen om funktionshindrade elever i skolan  
(SOU 1998:66), där utredningskommittén menade att elever med diagnos 
kan vara i behov av undervisning i mindre grupper, men också att: 

Kommittén har funnit att dagens organisation för stöd till 
elever med funktionshinder [bl.a. ADHD och autism]  och för 
stöd till kommunerna i alltför hög grad är organiserad 
utifrån ett diagnostänkande. Det gör att den inte är 
tillräckligt flexibel. Det saknas till exempel förutsättningar 
att anpassa organisationen efter ny kunskap. (s. 95)  

Utredningskommittén efterfrågade  alltså, bland annat, organisatoriska 
förändringar för att möta upp elever diagnostiserade med NPF. Det som 
utredningen uppmärksammade, och som framkommer i  citatet ovan, 
menar Hjörne (2016) visade på att ett medicinskt perspektiv på elevers 
svårigheter återigen hade vunnit inflytande i skolans värld. Harwood och 
McMahon (2014) och Slee (2019) beskriver det som att skolans 
specialpedagogiska insatser och dess organisering har medikaliserats, 
vilket innebär att externa experter utan närmare koppling till pedagogiska 
verksamheter får inflytande i specialpedagogiska frågor (Asp-Onsjö, 
2020; Velasquez, 2012).  

Särskiljning av elever diagnostiserade med NPF är något som fortfarande 
är gällande, men orsaken till att elever diagnostiserade med ADHD 
och/eller autism placeras i särskiljande verksamheter skiljer  sig åt mellan 
olika kommuner i Sverige. Det är dock vanligt förekommande att, till 
exempel skolledare och lärare, anser att elever diagnostiserade med NPF 
är i behov av stöd och anpassningar för att kunna tillgodogöra sig 
undervisningen i skolan (Malmqvist & Nilholm, 2016). De ordinarie 

 
4 Jag återkommer till begreppet det neuropsykiatriska paradigmet i den del av avhandlingen där 
tidigare forskning behandlas.  



 

14 

stödåtgärder (t.ex. extra anpassningar) som erbjuds icke-diagnostiserade 
elever anses inte vara tillräckligt för elever diagnostiserade med NPF och 
istället skapas särskiljande lösningar inom skolan (Malmqvist & Nilholm, 
2016; Velasquez, 2012). 

I nuvarande skollag (SFS 2010:800) ges inget stöd för att placera elever i 
särskiljande verksamheter enbart på grund av att de har diagnostiserats 
med ADHD och/eller autism (se nedan). Lagen genomgick dock en 
revidering 2022 (SFS 2022:724) vilket inneb är att det numera är möjligt 
för kommunala huvudmän att placera elever i behov av särskilt stöd i 
resursskolor . I den statliga offentliga  utredning en (SOU 2020:42)  som 
förelåg lagändringen, konstaterades att det redan förekom att skolor 
placerade elever diagnostiserade med autism och òut¬tagerande 
beteendeò (s. 65) i särskiljande verksamheter. Utredningen menar vidare, 
utifr¬n undersºkta kommuner, att: òde elever som blir aktuella fºr 
placering i resursskola är desamma som de som blir aktuella för placering 
i kommunövergripande särskild undervisningsgrupp ( --- ) Det är ofta 
elever inom autismspektrumtillst¬nd, som inte sªllan har flera diagnoserò 
(s. 70ï71). Den statliga offentliga utredningen (SOU 2020:42) pekar 
således på att det inte är ovanligt att skolhuvudmän och skolor redan har 
särskiljande verksamheter för elever som har diagnostiserats med ADHD 
och/eller autism. Samtidigt slår utredningen fast  att det är svårt att 
bedöma huruvida särskiljande verksamheterna uppfyller målet med att 
möta elevernas (läs elever diagnostiserade med NPF) behov då det rör sig 
om en heterogen grupp (SOU 2020:42). 

Den segregering, särskiljning och differentiering som har beskrivits  ovan 
har motiverats på olika sätt , även om likheter förekommer,  beroende på 
samtidens ideologiska utgångspunkter och moraliska värderingar. 
Emanuelsson (1986, 2004)  menar att den organisatoriska 
differentiering  som har förekommit (och förekommer) inom skolan 
bygger på två delvis motstridiga principer: erbjuda en form av särskilt stöd 
som inte är möjligt inom ramen för den ordinarie undervisningsgruppen 
(klassen), men också att särskilja de elever som anses störa ordningen och 
försvåra undervisningen av de elever som inte är i behov av stödåtgärder 
(jfr. Hjörne, 2004; Karlsson, 2007; Velasquez, 2012) . Vidare framhåller 
Hjörne (2016) och Hjörne och Säljö (2019) att det medicinskt och 
psykologiskt inspirerade synsättet återigen har vunnit mark som 
förklaringsmodell gällande elever i behov stöd och särskiljning av denna 
elevgrupp. De citat i avhandlingens inledning där politiker förorda r 
särskiljande verksamheter för elever diagnostiserade med NPF styrker ett 
sådant resonemang.  
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Skolan, hur är den organiserad? 

Organiseringen av den svenska kommunala grundskolan är en komplex 
företeelse. Då denna avhandling rör S(S)V inom grundskolor med 
kommunal huvudman , är det på sin plats att redogöra för det kommunala 
huvudmannaskapet, skolans organisering via skolledare och ned till 
arbetslagsnivå. Den svenska grundskolan, liksom hela skolsystemet, 
regleras ytterst av skollagen (SFS 2010:800) vilket innebär att det åligger 
kommunala huvudmän att följa de av riksdagen beslutade lagarna. Vidare 
regleras utbildningsuppdraget vi a förordningar, till exempel, 
Skolförordningen (SKOLFS 2011:185) och kontrolleras samt granskas av 
myndigheterna Skolverket (Skolverket, 2023)  och Skolinspektionen 
(2023a). Det kommunala huvudmannaskapet5 som infördes under 1990-
talet innebär att kommunerna ål äggs att implementera beslut tagna på 
nationell och myndighetsnivå samt att organisera för -, grundskole- och 
gymnasieutbildningar i de egna kommunerna (Jarl, 2012). Det 
kommunala huvudmanskapets innebörd är reglerat via skollagen (SFS 
2010:800, 2 kap.), men också via kommunallagen (SFS 2017:725). Beslut 
rörande svensk grundskola fattas således på flera olika politiska nivåer, 
dels genom lagstiftningsförfarandet på nationell nivå, dels genom 
nämndbeslut på lokal (kommunal) nivå.  

Det politiska utbildningsuppdraget inom svenska kommuner kan vara 
fördelat på en eller flera nämnder beroende på kommunens storlek. Den 
kommunala huvudmannen har till uppgift att anställa en skolchef (titel 
kan variera mellan olika kommuner) vilken  fungerar som huvudmannens 
förlängda arm när det gäller att implementera politiska beslut samt 
utvärdera och vidareutveckla utbildningsverksamheten (Nihlfors, 2020; 
Ståhlkrantz, 2021). Den kommunala grundskolans enheter är, i större 
tätorter, indelade i olika skolområden som ofta utgörs av geografisk 
placering och namnges i enlighet med detta (t.ex. Skolområde syd). En 
skolområdeschef leder varje skolområde och har ett övergripande 
verksamhets- och utvecklingsansvar i det specifika skolområdet. 
Skolområdescheferna är i sin tur underordnade skolchefen.  

Det svenska skolsystemet är vidare indelat i skolenheter (se figur 1), vilket 
inte ska förväxlas med skolor som i stället  avser fysiska byggnader. 
Begreppet skola används inte i skollagen utan enbart  termen skolenhet. 
En skolenhet kan bestå av en eller flera skolor, men en enda skola kan 

 
5 Även staten, regioner, företag, föreningar och liknande kan fungera som huvudmän, men då det 
kommunala huvudmannaskapet är i fokus i denna avhandling kommer alternativa huvudmanskap 
inte att behandlas. 
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också innehålla flera skolenheter. Det innebär, trots att de ligger i samma 
fysiska byggnad, att de är separata delar när det gäller finansiering och 
placering av elever. 

 

 

Figur 1. Skola indelad i  skolenheter med tillhörande klasser  

Det övergripande ansvaret för, och ledningen av, en skolenhet ska enligt 
lag tilldelas  en rektor (SFS 2010:800, 2 kap. 9§). Varje skolenhet kan bara 
ha en rektor, men samme rektor kan leda flera olika skolenheter (Scheutz, 
2020). Rektorerna för respektive skolenhet är underställda 
skolområdeschefen i det skolområde som enheten tillhör.  

Inom det svenska skolväsendet är det brukligt att organisera lärare och 
övrig skolpersonal i arbetslag (Havnes, 2009; Ohlsson, 2014, 2013). 
Tanken att organisera skolor i arbetslag slogs fast i 1980 års läroplan (Lgr 
80) för grundskolan i och med att begreppet arbetsenheter 
introducerades (Norrström, 2021; Läroplan för grundskolan: Mål och 
riktlinjer för grundskolan (Lgr80), 1980). I Lgr 80 ges en beskrivning av 
arbetsenheternas funktion inom skolan där det framgår att: 
òArbetsenheter f¬r inte bli enbart en administrativ indelning. Målet är att 
de skall kunna utvecklas till en liten skola inom den större skolans ramò 
(Läroplan för grundskolan: Mål och riktlinjer för grundskolan (Lgr80) , 
1980, s. 45). I och med att skolan organiserades i arbetsenheter skapades 
även förutsättningar för att bilda och samarbeta i arbetslag något som var 
tänkt att fungera som en lärplattform och arena för problemlösning för 
medlemmarna i arbetslaget. I efterföljande läroplaner finns inga 
skrivelser om att skolor (skolenheter) måste vara organiserade i arbetslag, 
men det är alltjämt ett vanligt tillvägagångssätt inom det svenska 
skolväsendet att använda sig av arbetslag (Norrström, 2021). 
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Även om ett arbetslag kan vara organiserat på olika sätt är det vanligt 
förekommande att arbetslag riktas mot vissa klasser eller årskurser. Ofta 
utgörs arbetslagen av lärare, men i arbetslagen kan, exempelvis, även 
elevassistenter ingå. Det är inte ovanligt att arbetslagen har inflytande i 
pedagogiska frågor som äger rum inom de skolenheter där arbetslagen är 
verksamma, något som påverkar både elevernas och 
arbetslagsmedlemmarnas möjlighet till lärande och utveckling. 
Inflytande över pedagogiska frågor kan förstås som arbetslagens 
möjlighet till reflektion och utvärdering av arbetsmetoder. Något som kan 
bidra till såväl ett individuellt (kollegialt) som gemensamt (kollektivt) 
lärande och på sikt en utveckling av verksamheten (Granberg & Ohlsson, 
2005; Ohlsson, 2013). Organiseringen i arbetslag är dock ingen garanti 
för att verksamheterna som sådana utvecklas i en positiv riktning. Det är 
heller inte givet att det sker någon typ av kollektivt eller organisatoriskt 
lärande som skapar förutsättningar för reflek tion och kritisk granskning 
av den egna verksamheten (Granberg & Ohlsson, 2005; Larsson, 2018; 
Ohlsson, 2013).  

Särskilt stöd, specialpedagogik och 

specialpedagogiska verksamheter 

En del av de elever som har diagnostiserats med ADHD och/eller autism 
är, i likhet med icke-diagnostiserade elever, i behov av stöd för att nå 
måluppfyllelse (Skolinspektionen, 2014b, 2014a). Skolverket (2014, 
2022a) påpekar att en diagnos6  inte är ett krav för att erhålla extra 
anpassningar och särskilt stöd. Inte  heller kan diagnosen som sådan 
avgöra eventuellt stödbehov, behovet ska i stället  grunda sig i den enskilde 
elevens skolsituation. I skollagen (SFS 2010:800) nämns varken 
begreppet neuropsykiatrisk funktionsnedsättning eller diagnos som 
grund för en elevs stödbehov.  

Rätten till stöd i form av extra anpassningar och särskilt stöd (SFS 
2010:800, 3 kap.) regleras i stället  utifrån huruvida eleven når de, för den 
aktuella årskursen, förväntade kunskapskraven. Stöd ska även sättas in 
om eleven når de kunskapskrav eller kriterier för bedömning som minst 
ska uppnås, men där det befaras att en funktionsnedsättning kan påverka 
möjligheter till måluppfyllelse (SKOLFS 2022:334; Skolverket, 2022b). 
Tre stödformer omtalas i lagtexten, extra anpassningar, särskilt stöd och 
resursskolor. Extra anpassningar är den första nivån av stöd vilket 

 
6 Skolverket (2022a) nämner specifikt neuropsykiatriska funktionsnedsättningar som ett exempel 
på diagnoser som, ensamt, inte kan avgöra en elevs behov av stöd. 
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genomförs i den ordinarie klassen (SFS 2010:800, 3 kap. 5§). Extra 
anpassningar kräver ingen utredning eller beslut på rektorsnivå.  

Nästa nivå av stödinsats är det som benämns särskilt stöd. Denna 
stödåtgärd är av mer ingripande karaktär i så mening att behovet av stöd 
ska utredas, dokumenteras i form av ett åtgärdsprogram, utvärderas och 
vid behov revideras. Det är alltid rektor som fattar besl ut om det särskilda 
stödet och åtgärdsprogram (SFS 2010:800, 3 kap. 9 §). Inför beslut om 
särskilt stöd och åtgärdsprogram ska ett nära samarbete ske med skolans 
elevhälsoteam och personal med specialpedagogisk kompetens.  

Skollagen (SFS 2010:800, 3 kap. 11ï12 §) nämner fyra7 typer av särskilt 
stöd, över vilka rektor har beslutanderätt. Utgångspunkten för det 
särskilda stödet är att det ges inom ramen för den ordinarie 
undervisningen, det vill säga inom elevens ordinarie klass och inte som en 
särskiljande åtgärd. Skollagen (SFS 2010:800, 3 kap. 11 §) medger dock 
undantag och Skolverket (2014) utrycker det som att òom det fºreligger 
särskilda skäl kan särskilt stöd ges enskilt eller i en annan 
undervisningsgrupp ªn den eleven normalt tillhºrò (s. 14). Den 
särskiljande åtgärden ska syfta till att erbjuda eleven en lärmiljö som 
bättre svarar mot dennes behov än vad som är fallet i den ordinarie 
undervisningsgruppen (SOU 2020:42).  

Resursskolor (SFS 2010:800, 10 kap. 31a-b §) är den tredje stödformen 
som omnämns i skollagen. Dessa verksamheter beskrivs som en form av 
särskilt stöd där elevens placering ska grunda sig på dennes stödbehov i 
form m¬luppfyllelse òeller fºr att eleven ska undvika sv¬righeter i sin 
skolsituationò (SFS 2010:800, 10 kap. 31a Ä, andra stycket). Vidare 
framgår det av författningen att alla elever som placeras i en resursskola 
ska ges särskilt stöd. Det är endast huvudman som kan besluta om 
inrättande av resursskolor.  

Skolverket (2022a, 2022b) betonar att skolor har ett ansvar för att skapa 
förutsättningar för personlig utveckling och lärande vilket kan 
åstadkommas med organisatoriska förändringar av den ordinarie 
skolmiljön. Särskilt stöd ska vara utformat på individbasis (även om 
organisatori ska förändringar kan bli aktuella i ett åtgärdsprogram), det 
vill säga riktat till den enskilde eleven och alltid tidsbegränsat. Den form 
av särskilt stöd som vid ett givet tillfälle har dokumenterats i ett 
åtgärdsprogram kan därmed inte per automatik gäll a under resten av 

 
7 Särskilt stöd kan även innebära anpassad studiegång, enskild undervisning och 
distansundervisning  (SFS 800:100 3 kap. 11ï12 §). Då särskiljande (special)pedagogiska 
verksamheter står i fokus för denna avhandling kommer dessa stödformer ej att behandlas. 
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elevens grundskoleutbildning. Det samma gäller en placering i en 
särskiljande verksamhet. Placering i en särskild undervisningsgrupp eller 
motsvarande kan således inte besluts på gruppnivå på grund av, 
exempelvis, NPF. Diagnoser kan, enligt Skolverket (2014, 2022a), inte 
avgöra behovet av en placering i särskild undervisningsgrupp eller att 
eleven skrivs in vid en resursskola även om en diagnos kan ge indikationer 
på behovet av stöd.  

Specialpedagogik indikerar att denna form av pedagogik skiljer sig från 
den ordinarie pedagogiken som återfinns inom skolan (Gerrbo 2012). 
Specialpedagogik är således något som anses vara ett komplement till den 
vanliga pedagogiken när den senare anses otillräcklig för elevernas 
kunskapsinhämtning och måluppfyllelse.  Vad som är utmärkande för just 
specialpedagogik är dock svårt att definiera då gränsen för den vanliga 
pedagogikens upphörande inte helt och fullt går att fastställa (Gerrbo, 
2012; Rosenqvist, 2007). Gerrbo (2012) slår fast att det enda som vi med 
sªkerhet kan sªga om specialpedagogik ªr vad det inte ªr òmed andra ord 
det ªr inte vanlig pedagogikò (s. 36).  Ett flertal forskare (Gerrbo, 2012; 
Groth, 2007; Persson, 1998; Westling Allodi, 2002)  har dock 
uppmärksammat att specialpedagogik (och kanske framför allt behovet av 
specialpedagogiskt stöd) ofta ses som någonting negativt nära förbundet 
med särskiljning och exkludering.  

Specialpedagogiska insatser var länge, och är i viss mån fortfarande, 
intimt sammankopplat med motsatsparet normalitet och avvikelse (jfr. 
Florian, 2014; Groth, 2007; Isaksson, 2009) . Specialpedagogikens roll är 
dock komplex då specialpedagogiska insatser även syftar till att bistå 
elever i behov av stöd med extra resurser och anpassningar av lärmiljön. 
Därmed omfattas specialpedagogik av ett slags dilemma (jfr. Clark m.fl ., 
1999) innehållande dubbla funktioner där särskiljning  och 
specialpedagogiska insatser är intimt förknippade (Pettersson, 2017; 
Westling Allodi, 2002) . Specialpedagogiska insatser kan därmed förstås 
som försök att optimera undervisning och lärmiljö för att passa en viss typ 
av elevkategori, exempelvis elever diagnostiserade med NPF (Gerrbo, 
2012). Specialpedagogikens dubbla funktioner har även 
uppmärksammats av Westling Allodi (2002)  där hon menar att 
särskiljning av elever ofta föregås av marginalisering och exkludering i 
ordinarie undervisningsgrupper. Således framstår de särskiljande 
verksamheterna som ett òskyddsrumò (a matter of protection and care; 
Westling Allodi (2002), s. 103)  för sårbara elever i en annars allt för 
krävande undervisningsmiljö, men också som en strategi för att göra sig 
av med icke-önskvärda elever (Westling Allodi, 2002) . Liknande 
slutsatser dras av Westerberg (2023)  där hon menar att det som erbjuds i 
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särskiljande verksamheter (i författarens fall särskilda 
undervisningsgrupper) inte alltid stämmer överens med det som skrivs 
fram i enskilda elevers åtgärdsprogram. Detta innebär att 
specialpedagogik i form av insatser och verksamheter inte alltid syftar till 
att skapa förutsättningar för en inkluderande lärmiljö där målet är att 
främja elevers måluppfyllelse.  

Specialpedagogik och specialpedagogiska insatser kan dock även ses ur ett 
mer inkluderande perspektiv vilket Persson (2013) betonar när denne 
lyfter fram begreppet specialpedagogisk kompetens. Persson (1998, 2013) 
talar om en specialpedagogisk grundkompetens vilken all pedagogisk 
personal verksam inom skolväsendet behöver för att kunna möta upp 
elever i behov av stöd. Denna kompetens innebär inte expertkunskap om 
diagnoser utan i stället  en medvetenhet om hur eventuella 
funktionsnedsättningar kan påverka behovet av en anpassad lärmiljö. I 
den grundläggande specialpedagogiska kompetensen ingår en förmåga att 
kunna reflektera över konsekvenser av föreslagna åtgärder och 
handlingar, men också att redogöra för varför en viss åtgärd för en viss 
elev är berättigad. Den grundläggande specialpedagogiska kompetensen 
är därmed nära förknippad med de specialpedagogiska insatserna.  

De specialpedagogiska insatserna är en del av den specialpedagogiska 
verksamheten som i sin tur utgör en del av skolans ordinarie verksamhet. 
Pettersson (2017) tolkar den specialpedagogiska verksamheten som 
best¬ende av insatser med òspecialpedagogiska avsikterò (s. 18) vilka äger 
rum såväl i klassrummet som utanför. Specialpedagogiska insatser riktas  
således inte enbart mot elever i behov av särskilt stöd utan kan också 
innebära, exempelvis handledning mellan lärare och specialpedagog. Ett 
viktigt inslag i  specialpedagogisk verksamhet är organisatoriska 
förändringar, det vill säga organisationsutveckling i syfte att förbättra den 
ordinarie, men också den specialpedagogiska verksamheten (Pettersson, 
2017). Ytterligare en tolkning av begreppet specialpedagogisk verksamhet 
bygger på en rumslig avgränsning i betydelsen av att den 
specialpedagogiska verksamheten är fysiskt avskild från den övriga skolan 
samt att verksamheten vänder sig till en viss kategori av elevgrupp. Den 
specialpedagogiska verksamheten existerar således enbart på grund av en 
specifik målgrupp (jfr. Karlsson, 2007; Velasquez, 2012).  

I denna avhandling har jag valt att betrakta särskiljande verksamheter för 
elever diagnostiserade med NPF som (special)pedagogiska verksamheter 
då existensens av dessa speciallösningar ibland motiveras med behovet av 
en annan slags pedagogik än den som erbjuds inom icke-särskiljande 
verksamheter (Malmqvist & Nilholm, 2016), men också utifrån att de 
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elever som ingår i de särskiljande verksamheterna inte alltid  anses passa 
in i ordinarie  klasser (Velasquez, 2012). Parentestecknet indikerar således 
specialpedagogikens dubbla funktion: dels att inkludera, dels att 
exkludera (Gerrbo, 2012; Pettersson, 2017; Westerberg, 2023; Westling 
Allodi, 2002) . I avhandlingen har jag valt att använda mig av begreppet 
verksamhet  då jag i likhet med Nilholm  (2020)  menar att 
specialpedagogik är att betrakta som ett, av samhället instiftat, socialt 
fenomen. Således är specialpedagogisk verksamhet en, inom 
skolväsendet, etablerad struktur av långsiktig karaktär  vars existens bör 
kunna motiveras och argumenteras för (eller mot) givet att 
verksamhetens syfte och mål är tydliggjort.  

Mi tt perspektiv  gällande innebörden av specialpedagogik är influerad av 
Westling Allodis (2021) tolkning av det specialpedagogiska uppdraget 
samt Petterssons (2017) definition av specialpedagogisk verksamhet. 
Westling Allodis  (2021) och Petterssons (2017) synsätt gällande såväl det 
specialpedagogiska uppdraget som specialpedagogisk verksamhet präglas 
av ett relationellt synsätt  (jfr. Emanuelsson m.fl. , 2001) där utvecklandet 
av inkluderande lärmiljöer är centralt.  Jag menar därför att 
specialpedagogik bör innefatta tänkesätt och tillvägagångssätt som 
möjliggör reflektion och ett kritiskt förhållningssätt gentemot 
detekteringen av stödbehov och implementeringen av stödinsatser. Det 
innebär i klartext att specialpedagogiska insatser och verksamheter ska ha 
ett tydligt  definierat  syfte och mål vilket även innefattar ett möjliggörande 
av uppföljning och granskning  (jfr Westling Allodi, 2017) . 

Begreppet inkludering  

Forskning  om specialpedagogik är nära sammankopplat med begreppet 
inkludering  (jfr. Nes m.fl. , 2018; Olsson & Nilholm, 2022; Paulsrud, 2024; 
Qvortrup & Qvortrup, 2018; Shaw, 2017; Westerberg, 2023). Många 
gånger är själva begreppet inkludering en del av utgångspunkten inom 
forskning  om specialpedagogik, vilket kan förklaras genom den normativa 
karaktär som omfattar forskning  om specialpedagogik, men också det 
inflytande som begreppet har i den politiska och allmänna debatten om 
skolan (jfr. Allan, 2023; Magnússon, 2019) . I min avhandling avser jag att 
lyfta blicken något från begreppet inkludering och fokusera på 
organisationsnivå då ett organisationsperspektiv skapar möjlighet till en 
vidgad förståelse av specialpedagogiska verksamheters syfte, mål och 
utveckling. Emellertid har begreppet relevans i hur det tolkas av 
medlemmarna i de undersökta S(S)V:na då deras förståelse för 
inkludering sannolikt  påverkar möjligheterna och förutsättningar för 
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organisatoriskt lärande  (jfr. Edin, 2022a) . Nedan följer därför en 
redogörelse för hur begreppet inkludering  kan förstås. 

Vad betyder egentligen inkludering 8? 

Enkelt uttryckt kan inkludering definieras med hjälp av dess motsats, 
exkludering. På så sätt kan inkludering ges en positiv värdeladdning då 
det torde vara få inom svensk grundskola som eftersträvar exkludering. 
Hur begreppet ska tolkas och förstås finns det dock delade meningar om 
både inom forskningsvärlden och bland de som har sin profession i 
specialpedagogiska verksamheter (Göransson & Nilholm, 2014) . Som de 
inledande citaten i denna avhandling visar uttrycker politiker en viss 
skepsis gentemot begreppet inkludering. Beroende på den aktuella 
kontexten kan begreppet alltså ges olika innebörd. I länder utanför den 
västerländska och europeiska kontexten kan inkludering innebära alla 
barns rätt  och möjlighet till utbildning  oavsett föräldrars inkomst eller 
klasstillhörighet  (jfr. Das & Shah, 2014). Det handlar då inte specifikt om 
specialpedagogiska insatser och verksamheter. I en västerländsk kontext 
(inte minst i Sverige) kopplas begreppet ofta samman med 
specialpedagogiska verksamheter och insatser och då ofta i kombination 
med funktionsnedsättning ar (Kozleski m.fl.,  2014).  

Diskussion och oenighet om hur  inkludering kan förstås och omsättas i 
praktiken är ingalunda ny och har pågått i princip sedan begreppet 
lanserades i samband med UNESCO:s framtagande av 
Salamancadeklarationen (UNESCO, 1994) där ett inkluderande 
perspektiv på elever i behov av stöd förespråkas. I syfte att ge en något 
mer samtida definition av begreppet  på en internationell nivå  presenteras 
nedan FN:s kommitté för rättigheter för personer med 
funktionsnedsättning (Myndigheten för delaktighet, 2017)  definition av 
inkludering:  

 
Inkludering innefattar en process med systemreformer som ger  
konkret form åt förändringar och modifieringar av innehåll, 
undervisningsmetoder, angreppssätt, strukturer och strategier 
inom utbildning för att övervinna hinder. Visionen är att alla 
studerande inom relevant åldersspann ska få ett rättvist och 
deltagande lärande i den miljö som bäst passar deras behov och 

 
8 I engelskspråkig litteratur används även begreppet inclusive education när inkludering diskuteras 
och problematiseras. För att inte orsaka onödig begreppsförvirring kommer jag, i denna avhandling, 
att företrädesvis använda begreppet inkludering  vilket får anses vara ett vidare begrepp där även 
inclusive education ryms. 
 



 

23 

önskemål. Däremot kan det inte kallas inkludering när studerande 
med funktionsnedsättning placeras i ordinarie klasser utan att det 
görs några strukturella förändringar av till exempel organisation, 
läroplan eller undervisnings - och inlärningsstrategier (s. 8) 

I FN:s definition framträder några komponenter som bör ingå om det ska 
vara möjligt att tala om inkludering. Inkludering förstås som något mer 
än bara den fysiska placeringen av elever med funktionsnedsättning i 
ordinarie klass. För att uppnå inkludering i nom skolan krävs också 
anpassningar av den pedagogiska verksamheten vilket innefattar en 
utveckling av organisatorisk art likväl som det sätt på vilken 
undervisningen bedrivs. Vidare betonas också att ett av fundamenten i 
organiserandet av inkluderande lärmiljöer är att de åtgärder som vidtas 
ständigt utvärderas och följs upp. Därmed betonas det processartade 
arbetssättet. Skapandet av inkluderingsmöjligheter för elever med 
funktionsnedsättningar är således ett fortlöpande arbete av 
problemlösande karaktär (Myndigheten för delaktighet, 2017).  

Huruvida utbildningsväsendet präglas av en strävan mot en ökad 
inkludering i likhet med FN:s definition ovan , är dock något som kan 
ifrågasättas och debatteras, vilket också görs, inte minst med tanke på den 
ökande diagnostiseringen och diagnosernas inflytande och påverkan på 
den specialpedagogiska verksamheten (se t.ex. Haug, 2014; Slee, 2019). 
Slee (2019) menar att òthere are unacknowledged forces within the culture 
and structure of schooling that render schools places for some rather than 
all children and young peopleò (s. 910ï911), vilket kan förstås som att 
skolor och utbildningsväsendet vill ge sken av att vara inkluderande 
verksamheter. I  själva verket sker dock en omfattande segregering och 
exkludering av elever där, bland annat, NPF kan anses vara en 
påverkansfaktor (Slee, 2018). Inkludering av elever eller, eller så som det 
också uttrycks, inkluderande undervisning har således iklätts en 
språkdräkt där exkluderande strategier framställs som en del av 
inkluderande verksamheter (Allan, 2010) . Barton (1997) menar att det 
beror på en, i skolväsendet, inbyggd exkluderande kultur som har 
historiska rötter, så även i en svensk kontext där exkluderande strategier 
har präglat specialpedagogisk verksamhet (Ahlström, 1986; Stukát & 
Bladini, 1986) . Liknande resonemang förs av Slee och Allan (2001) vilka 
betonar vikten av att synliggöra språkliga, och ibland implicita 
formuleringar där exkluderande tendenser framträder : òIn other words, 
we need to recognise the nostalgic undercurrents of new vocabularies as 
they fashion policy ensembles to orchestrate the absorption of disabled 
students into schoolsò (Slee & Allan, 2001, s. 176). Det kan dªrfºr vara 
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angeläget att beakta nutida åsiktsströmningar i samhället som 
förespråkar exkluderande åtgärder i inkluderingens namn (Allan, 2010).  

Sammanfattning  

I detta kapitel har jag gett en översikt av diagnoserna ADHD och autism 
utifrån diagnoskriterier i DSM -5 manualen. Enligt diagnosmanualen 
krävs att ett visst antal symtom kan detekteras innan diagnos ställs. 
Vidare uppmärksammade jag en efterfrågan på specialpedagogiska 
insatser i form av särskiljande verksamheter inom grundskolan för elever 
diagnostiserade med ADHD och/eller autism. Specialpedagogiskt 
inriktad forskning menar dock att en placering i särskiljande 
verksamheter kan leda till negativa konsekvenser för de elever som 
särskiljs på grund av diagnoserna ADHD och autism. 

I kapitlet redogjorde jag även för den segregering, särskiljning och 
differentiering av elever som har förekommit inom svensk grundskola allt 
sedan folkskolans bildande och till dags dato. Den historisk redogörelsen 
visade att särskiljande av elever från ordinarie klasser till 
specialverksamheter ingalunda är en ny företeelse. Anledningen till att 
elever placerades i särskiljande verksamheter har dock skiftat över tid, 
men i slutet av 1900-talet blir NPF allt vanligare som ett motiv för 
särskiljning.  

Efter den historiska bakgrunden beskrev jag hur den svenska grundskolan 
är organiserad i förhållande till skollagen och det kommunala 
huvudmannaskapet samt innebörden av skolenheter och arbetslag. 
Vidare redogjorde jag även för särskilt stöd, specialpedagogik och 
specialpedagogiska verksamheter. Särskilt stöd regleras av skollagen och 
syftar till att skapa förutsättningar för elever att nå måluppfyllelse, det vill 
säga uppnå förväntade kunskapskrav. Särskilt stöd kan innebära en 
placering i en särskiljande verksamhet, men diagnoserna ADHD och 
autism avgör inte huruvida en elev bör särskiljas från ordinarie klass. 
Gällande specialpedagogik och specialpedagogiska verksamheter förde 
jag ett resonemang om specialpedagogikens dubbla funktioner i form av 
exkluderande åtgärder, men också inkluderande dito. Kapitlet avslutades 
sedan med konceptualisering av begreppet inkludering .  

 



 

25 

Tidigare forskning   

I detta kapitel avser jag att presentera tidigare forskning med relevans för 
organisatoriskt lärande samt skola och NPF. Kapitlet inleds med ett 
kortare resonemang om hur begreppet organisation kan definieras och 
förstås för att sedan gå vidare till att sammanfatta forskningsfältet som 
omgärdar begreppet organisatoriskt lärande. Kapitlet avslutas med ett 
avsnitt som berör forskning om skola och NPF. Den forskning som 
presenteras nedan är insamlad via sökningar i olika databaser, främst 
ERIC och Web of sience. Sökningarna har bestått av ord och begrepp vilka 
ringar in avhandlingens syfte och frågeställningar . Exempel på sådan 
söksträng är: review and organizational learning and school samt 
liknande söksträngar gällande särskiljande verksamheter och ADHD 
och/eller autism. Genom forskningsöversikter var det möjligt att 
genomföra bakåtspårning till relevanta ursprungskällor vilka i sin tur  gav 
upphov till en snöbollseffekt gällande tidigare forskning.  

I denna avhandling betraktas skolor och S(S)V som organisationer. Den 
definition av organisation , vilken jag lutar mig emot i avhandlingen är av 
rationalistisk och formell karaktär (Ahrne, 2018; Berg, 1981; Scott, 2003; 
Selznick, 1948; Weber, 1983), väl medveten om att organisationer kan 
tillskrivas alternativa karaktärsdrag  (jfr. Abrahamsson m.fl. , 1999; Scott, 
2003) .  Utifrån ett rationalistiskt synsätt definieras organisationer  som ett 
verktyg för att kunna förverkliga uppsatta mål  (Abrahamsson m.fl.,  1999). 
En verksamhet som är liktydig med en organisation utgörs vidare av ett 
kollektiv av individer som har sammanfogats (organiserats) på ett visst 
sätt för att kunna uppnå organisationens syfte. I  organiserandet av en 
verksamhet ryms således ett visst mått av rationalitet. Denna rationalitet  
innefattar  en medvetenhet, inom organisationen och bland dess 
medlemmar, om hur och varför medlemmarna agerar på ett visst sätt i 
dess strävan efter måluppfyllelse (Abrahamsson m.fl.,  1999; Berg, 1981). 
En strävan efter måluppfyllelse indikerar  således att S(S)V, utifrån ett 
rationalistiskt synsätt , har ett existensberättigande vilket ringas in av ett 
syfte och mål. Det i sin tur  ramar in verksamheten gällande hur den 
förstås och vilka strategier som är aktuella för att nå måluppfyllelse. Ahrne 
(2018) hävdar dock att en organisations formella karaktär inte garanterar 
att de beslut som tas inom organisationen per automatik är att betrakta 
som rationella. Rationella beslut, menar Ahrne (2018) är avhängigt av 
vilken information gällande beslutsunderlag som finns tillgänglig. Ett sätt 
att närma sig en verksamhets syfte och mål samt hur den förstås av 
berörda parter är  att studera det organisatoriska lärandet och dess 
ingående komponenter.  
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Innan jag presenterar nedanstående sammanfattande forskningsöversikt 
över organisatoriskt lärandet är det av betydelse att, som forskare, 
positionera mig i förhållande till organisatoriskt lärande. Min förståelse 
av organisatoriskt lärande står i samklang med Dixons (2019): ñ'the 
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'ò (s. 6). Två av begreppen i 
ovanstående citat behöver förklaras något utförligare; med intentional  
avser jag, i likhet med Dixon (2019) att existensen av avsikt/intention är 
betydelsefull för det organisatoriska lärandet. Detta är också i 
överenstämmelse med det teoretiska ramverk (Dewey, 1938, 2009; Skrtic, 
1991a) och de modeller för organisatoriskt lärande (Argyris & Schön, 
1978, 1996; Senge, 2006) som ramar in avhandlingen. Stakeholders ska i 
denna avhandling förstås som de individer vilka utgör elevunderlaget i de 
S(S)V:na, det vill säga elever diagnostiserade med ADHD och/eller 
autism.   

Organisatoriskt lärande  

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 söka ge en sammanfattande bild av forskning som berör 
organisatoriskt lärande (och till viss del även lärande organisationer) och 
skola beger jag mig nu in i Amazonas regnskogar. Citatet ovan är talande 
d¬ òforskningsfªltetò fºr organisatoriskt lärande är vidsträckt och där 
kartbild och kompassriktning inte alltid är given (Alerasoul m.fl.,  2022; 
Auqui -Caceres & Furlan, 2023; Müllern & Östergren, 1995). Det innebär, 
i denna avhandling så som i andra publicerade akademiska skrifter, att 
den sammanställning av tidigare forskning som presenteras nedan har 
sina begränsningar. Likväl är intentionen att ge läsaren en karta och 
kompassriktning som klargör inne börden av organisatoriskt lärande samt 
hur begreppet tolkats och tillämpats i denna avhandling. Då det teoretiska 
ramverket  (vilken presenteras i nästkommande kapitel) i min avhandling 
hämtar inspiration från pragmatismen (Dewey, 1938, 2009) och den 
kritiska pragmatismen (Skrtic, 1991a) påverkar det även presentationen 
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av tidigare forskning. Forskning som berör dialog och reflektion i 
samband med organisatoriskt lärande är därmed av relevans. Då 
avhandlingen intresserar sig för hinder och förutsättningar för 
organisatoriskt lärande är tidigare forskning som behandlar detta i 
förgrunden i denna forskningsöversikt. Det visar sig, bland annat, i att 
begreppen kollektivt lärande och systemtänkande har getts egna 
underrubriker i föreliggande kapitel . I nedanstående stycken presenteras 
således tidigare forskning som relaterar till organisatoriskt lärande. I 
delar av den forskning som presenteras uttrycks inte organisatoriskt 
lärande alltid explicit, men innehåller komponenter som kan härröras till 
organisatoriskt lärande  samt hinder och förutsättningar för detsamma . 

Organisatoriskt lärande och lärande organisation är begrepp som ofta 
förekommer tillsammans och ibland används synonymt. Exempelvis 
menar Örtenblad (2013, 2018) att organisatoriskt lärande kan ses som en 
(av flera) definition av lärande organisation med hänvisning till att 
lärande organisation ofta  beskrivs i ord av organisatoriskt lärande. 
Alerasoul och kollegor (2022)  menar att begreppen lärande organisation 
och organisatoriskt lärande tidigare behandlats som synonyma, men 
under 1990-talets andra hälft sker en tydligare differentiering av 
begreppen inom forskningen . Skillnaden i begreppen lärande 
organisation och organisatoriskt lärande innebär att det förra  avser en 
särskild typ av organisation jämfört med  det senare som i stället belyser 
de lärandeprocesser som förekommer i en organisation (Easterby-Smith 
& Lyles, Marjorie, 2011). Det råder däremot ingen tvekan om att det finns 
en relation mellan de båda begreppen då en lärande organisation är en 
organisation som är framstående gällande organisatoriskt lärande 
(Alerasoul m.fl.,  2022; Huysman, 2000; Tsang, 1997; Örtenblad, 2013).  

Ett flertal forskare (Auqui -Caceres & Furlan, 2023; Huysman, 2000; 
Popova-Nowak & Cseh, 2015; Wang & Ahmed, 2003) lyfter behovet av och 
svårigheten i att definiera begreppet organisatoriskt lärande . Detta har 
resulterat i vetenskapliga artiklar där intentionen har varit att försöka 
ringa in och bringa klarhet i hur organisatoriskt lärande förstås av 
forskarsamhället. Inte minst märks det i de forskningsöversikter som 
genom åren har producerats där både lärande organisation och 
organisatoriskt lärande  berörs (Alerasoul m.fl.,  2022; Anand & Brix, 
2022; Basten & Haamann, 2018; Wang & Ahmed, 2003).  Vidare menar 
ett flertal artikelförfattare, i såväl nutida artiklar som i något äldre dito, 
att organisatoriskt lärande rymmer en process av skapande 
(konstruerande) av kunskap (Argote & Miron -Spektor, 2011; Elkjaer, 
2004; Huysman, 2000) . För att förstå hinder  och förutsättningar  för 
organisatoriskt lärande är det således betydelsefullt att även kontext, 
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kultur och sociala faktorer tas i beaktande (Argote & Miron -Spektor, 2011; 
Dahl & Irgens, 2022; Tsang, 1997; Örtenblad, 2001).  

En betydande del av den forskning som publicerades före millennieskiftet 
innehöll normativa ansatser av såväl preskriptiv som deskriptiv karaktär 
med avsikt att besvara frågorna Hur bör en organisation lära ? samt Hur 
lär sig organisationer ? (Alerasoul m.fl. , 2022; Collins & Fedoruk Cook, 
2006; Tsang, 1997). Redan under senare delen av 1990-talet riktades 
kritik mot den forskning som behandlade organisatoriskt lärande 
gällande de normativa ansatser som ringade in fältet  samt strävan mot en 
idealtyp av organisation (Easterby-Smith m.fl. , 1998; Tsang 1997).  
Lärandet, organisationsutvecklingen, skulle således äga rum om den 
organisationen som står i fokus för undersökningen anammar och 
implementerar en viss typ av lärandeorganisation (Easterby-Smith & 
Lyles, Marjorie, 2011; Huysman, 2000; Tsang, 1997). Tsang (1997), en av 
kritikerna till den normativa forskningsinriktningen,  konkluderar att i 
vetenskapliga undersökningar som innefattar organisatoriskt lärande bör 
även organisationskultur och implementeringssvårigheter tas i beaktande 
för att detektera hinder och förutsättningar för organisatoriskt lärande. 
Vidare betonar arti kelförfattaren att förståelsen för den befintliga 
kontexten är av betydelse för de forskare som har ambitionen att öka 
kunskapen om organisatoriskt lärande.   

Kontextuella påverkansfaktorer är, enligt tidigare forskning, av betydelse 
i förståelsen av hinder och förutsättningar för organisatoriskt lärande  (jfr. 
Auqui -Caceres & Furlan, 2023; Elkjaer, 2004)  Elkjaer (2004, 2009)  vars 
tankegångar är inspirerade av Deweys pragmatism menar att 
organisatoriskt lärande inte kan förstås genom att endast studera 
organisationen och dess medlemmar. Förutsättningar för lärande 
påverkas även av den sociala kontext vari organisationen och dess 
medlemmar befinner sig (Argote & Miron -Spektor, 2011; Elkjaer, 2004; 
Seashore Louis & Lee, 2016). Gynnsamma förutsättningar för 
organisatoriskt lärande skapas således om ògamla sanningarò till¬ts 
ifrågasättas och utmanas, något som kräver självreflektion. Det vill säga 
ett öppet förhållningssätt till lärande bland organisationsmedlemmarna 
(Dixon, 2019; Gharajedaghi, 2007; Huysman, 2000; Kwon & Nicolaides, 
2017).  

Organisatoriskt lärande och skola 

Forskning vilken behandlar organisatoriskt lärande och skola är inte 
tongivande inom forskningsfältet. Det visar inte minst Alerasoul och 
kollegors (2022) forskningsöversikt där vetenskapliga tidskrifter av 
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pedagogisk karaktär med tydlig koppling till skola lyser med sin frånvaro.  
Exempelvis menade Leithwood och Seashore Louis (2006) att: ñVirtually 
none of the substantial literature about the nature, causes, and 
consequences of organizational learning has been written with schools in 
mindò (s. 6). Forskningsfältet har dock utvecklats sedan 2006 vilket 
nedanstående sammanställning av forskning som berör organisatoriskt 
lärande och skola avser att belysa. 

Ett flertal forskare menar att begreppet organisatoriskt lärande med 
koppling till skolan behöver redas ut för att skolor ska kunna använda sig 
av sin fulla potential gällande organisationsutveckling (Schechter m.fl.,  
2022; Schechter & Mowafaq, 2013). Såväl Schechter och kollegor (2022) 
som Schechter och Mowafaq (2013) lutar sig mot managementforskning 
och menar att organisatoriskt lärandemekanismer är av betydelse om en 
skola ska kunna utvecklas till en lärande organisation. Resonemanget bär 
likheter med de normativa ansatser som redan under 1990-talet 
kritisera des av Tsang (1997) då detta synsätt indikerar att vissa kriterier 
(arbetssätt) ska vara uppfyllda för att kunna utveckla en lärande 
organisation (Schechter m.fl.,  2022; Schechter & Mowafaq, 2013). Detta 
till trots synliggör författarna aspekter som de menar är av betydelse i 
skolors förutsättningar för organisatoriskt lärande vilka står att finna i det 
organisatoriska minnet  och informationshantering. För att det 
organisatoriska lärande ska komma till stånd behövs sociala arenor  där 
kollegor kan analysera och dela individuella erfarenheter och kunskaper 
och på så sätt göra dem tillgängliga för hela kollektivet. Detta förutsätter 
dock att information (kunskap) kan förvärvas, distribueras, tolkas och  
användas. En del av denna information finns lagrad i det organisatoriska 
minnet som dels utgörs av enskilda individers erfarenheter och 
kunskaper, dels av sådant som nedskrivna instruktioner, protokoll, 
läroplaner och liknande. Det som är lagrat i det organisatoriska minnet 
(framför allt hos enskilda individer) behöver synliggöras och 
problematiseras då 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) påpekas att rektor har en central roll 
i skapandet av den struktur som leder till implementeringen av en lärande 
organisation. Ytterligare en aspekt som återfinns i Schechter och kollegors 
(2022) samt i Schechter och Mowafaqs (2013) argumentation bygger på 
att skolor ska betraktas som arenor för lärande, där lärandet även 
omfattar lärares, skolledares och beslutsfattares lärande, alltså ett slags 
helhetsperspektiv på skolan som organisation. 
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I Liljenbergs (2015) fallstudie involverande tre skolor i en svensk kontext 
söks just hur ledarskapets betydelse, i form av distribuerat ledarskap, för 
det organisatoriska lärandet och utvecklandet av en lärande organisation 
förstås. Utan att i denna forskningsöversikt gå närmare in på olika slags 
definitioner av ledarskap menar Liljenberg (2015) att ett flertal faktorer 
så som organisationsstruktur, visioner och värderingar, ansvarstagande, 
reflektion och utvärdering samt attityder är betydelsefulla beståndsdelar 
gällande skolors utvecklingspotential och därmed även det 
organisatoriska lärandet. I likhet med Schechter och Mowafaqs (2013) 
sociala arenor argumenterar Liljenberg (2015) för att lärarledare, 
arbetslagsledare, arbetslag och arbetslagsmedlemmar måste ges 
möjlighet och kompetens i att reflektera över den egna verksamheten och 
dess framtida utveckling. Detta med stöd av rektor.  

Liljenbergs (2015) resultat indikerar att skolor , beroende på spänningar 
mellan olika synsätt på skolan som organisation, antingen utvecklas i 
riktning mot en förvaltningsorienterad eller lärande - och 
utvecklingsorienterad organisation (jfr. Skrtic , 1991a professional 
bureaucracy och adhocracy ). Den förstnämnda definieras i form av 
individualistiskt tänkande, problemorientering och outvecklad 
professionalism i motsats till den senare där kollektiv förståelse, lärande 
och professionalism är framträdande drag (Liljenberg, 2015) . Liljenberg 
menar att hennes resultat visar på att ett antal nyckelfaktorer är av 
betydelse om skolor ska utvecklas i riktning mot lärande organisationer . 
Inte minst betonas att respekt och tillit (Andersson & Liljenberg, 2020)  
mellan kollegor är av betydelse för att kunna bygga upp ett professionellt 
samarbete inom, till exempel, arbetslag (jfr. även Jederlund, 2019) . 
Liknande slutsatser dras av Seashore Louis och Lee (2016) som har funnit 
ett samband mellan lärares kapacitet för organisatoriskt lärande och 
respekt och tillit mellan kollegor. Det organisatoriska lärandet gynnas 
således av en organisationskultur som främjar kollektiv interaktion 
präglad av dialog och reflektion. Vilket bidrar till ett prestigebefriat 
synsätt gällande den pedagogiska verksamheten och skolans uppdrag 
något som gynnar det organisatoriska lärandet och potentialen för 
skolutveckling (Liljenberg, 2015; Seashore Louis & Lee, 2016).  

Field (2019) framför kritik mot att skolor ska klassificeras som lärande 
organisationer eller sträva mot att utvecklas till det samma. Även om 
författaren behandlar konceptet lärande organisation framkommer det 
tydligt (utan att det uttrycks explicit) i hennes artikel att framför allt 
hinder för organisatoriskt lärande är en viktig komponent i den framförda 
kritiken (Field, 2019). Exempelvis menar Field (2019) att skolor inte kan 
betecknas som lärande organisationer genom att, exempelvis, 
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skolledningen lyfter fram att ett visst arbetssätt tillämpas av den berörda 
skolan. Ett av hindren för organisatoriskt lärande som Field (2017, 2019)  
belyser är intressekonflikter gällande utveckling och förändring samt 
hierarkinivåer inom organisationer. I skolans värld kan det, exempelvis, 
handla om olika synsätt mellan rektorer och lärare om skolans uppdrag 
och hur det ska genomföras (jfr. Liljenberg, 2015) . Intressekonflikter och 
maktrelationer kan således vara hämmande faktorer i strävan att skapa 
tillitsfulla relationer och ett gynnsamt samtalsklimat mellan skolledning 
och övrig pedagogisk personal (jfr. Collinson & Fedoruk Cook, 2006) . 
Field (2019) hävdar således att det kan begränsa lärares vilja att dela med 
sig av erfarenheter och insikter som kan vara utvecklande för 
verksamheten. 

Liknande slutsatser dras av Schechter och Feldman (2010) där författarna 
har undersökt organisatoriskt  lärande i en specialpedagogisk kontext 
beträffande den rådande lärandekulturen. Resultaten i författarnas studie 
indikerar hinder för organisatoriskt lärande i form av hierarkiska 
positioner där, exempelvis, mer erfarna lärare gavs (och tog) ett större 
talutrymme, en samtalskultur som bidrog till att vissa 
arbetslagsmedlemmars åsikter inte blev hörda eller gavs ett mindre 
betydande värde. En konsekvens av detta, menar Schechter och Feldman 
(2010), var att en samtalskultur bestående av tillit, reflektion, dialog och 
öppenhet mellan kollegor försvårades. Vidare pekar författarnas resultat 
mot att det även fanns spänningar mellan olika professioner 
(yrkesgrupper) så som lärare och elevassistenter vilket verkade hindrande 
för en pedagogisk samsyn och ett kritiskt förhållningssätt till den egna 
verksamheten. Således en hindrande faktor för  det gemensamma 
lärandet. Schechter och Feldman (2010) menar att i specialpedagogiska 
verksamheter är etablerandet av lärandemöjligheter mellan 
verksamhetens olika professioner och inom arbetslag avgörande för att 
skapa möjligheter för kritisk reflektion och utveckling av 
specialpedagogiska verksamheter som gynnar eleverna både i avseende på 
lärande och på mående (Schechter & Feldman, 2010).   

De hinder för organisatoriskt lärande som Field (2017, 2019) och 
Schechter och Feldman (2010) har identifierat påminner i stor 
utsträckning om det som i litteraturen benämns kollektivt lärande 
(teamlärande)  och systemtänkande  vilket behandlas utförligare nedan, 
men också det som inom forskningsfältet för organisatoriskt lärande 
karaktäriseras som mentala modeller (Senge, 2006; Senge m.fl.,  2012) 

Med utgångspunkt i just Senges (2006)  definition av mentala modeller 
frågar sig Tarnanen och kollegor (2021) vad som bidrar till att en skola, i 
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form av en organisation, lär sig. Mentala modeller kan förstås som 
föreställningar, fördomar, förväntningar, regler, rutiner, normer eller 
generaliseringar vilka kan vara antingen explicita eller implicita. Mentala 
modeller kan verka hämmande för organisationsutveckling samt 
organisatoriskt lärande och det är således av vikt att mentala modeller 
bland pedagogisk personal synliggörs (Schechter & Mowafaq, 2013; 
Senge, 2006; Tarnanen m.fl.,  2021). Med hjälp av semistrukturerade 
intervjuer har Tarnanen och kollegor (2021) undersökt lärares mentala 
modeller i relation till organisatoriska förändringar inom en skola. 
Resultaten av studien visar att lärarkollektivets mentala modeller på 
individnivå inte  alltid var samstämmiga eller synliggjorda och detta 
menar författarna kan verka hämmande för en skolas utveckling, men 
också för det individuella lärandet (Tarnanen m.fl.,  2021). Enligt Toikka 
och Tarnanen (2022)  är tydliggörandet av mentala modeller bland 
pedagogisk personal värdefullt, inte bara för att förstå enskilda individers 
förståelse av fenomen, mentala modeller påverkar också förutsättningar 
för kollegiala samarbeten samt hur dessa samarbeten tar sig i uttryck i 
praktiken gällande såväl form som innehåll. Mentala modeller framträder 
därmed som en påverkansfaktor för det kollektiva lärandet.  

Kollektivt lärande (teamlärande)  

Även om det inom forskarsamhället inte råder konsensus kring 
tolkningen av begreppet organisatoriskt lärande förekommer dock en 
sammanstämmighet gällande att kollektivt lärande eller teamlärande 
(Senge, 2006) är en viktig beståndsdel i det organisatoriska lärandet 
(Cheng, 2011; Collinson & Fedoruk Cook, 2006; Dixon, 2019; Granberg & 
Ohlsson, 2005; Knapp, 2010; Ohlsson, 2014; Rupļiĺ, 2022).  

Det gemensamma lärandet är fundamentet  inom det kollektiva lärandet  
och är något som kan ske inom en organisation eller ett arbetslag i, 
exempelvis, skolan (Granberg, 1997; Granberg & Ohlsson, 2005). Det 
kollektiva lärandet karaktäriseras alltså av ett lärande som syftar till en 
organisationsutveckling och gemensamma handlingsstrategier, men för 
att detta ska vara möjligt krävs även en gemensam förståelse om vad som 
är målet med den specifika verksamheten (Döös & Wilhelmson, 2005; 
Leithwood, 2006; Rupļiĺ, 2022). Granberg och Ohlsson (2005) har 
undersökt förutsättningar för kollektivt lärande i arbetslag och menar att 
arbetslag lär genom kommunikation mellan lagets medlemmar. Genom 
detta skapas det författarna benämner kollektiv handlingsrationalitet, 
handlingsstrategier och en handlingsberedskap som är gemensam och 
som grundar sig i dialog och reflektion. Således är dialog och reflektion 
inom arbetslaget en förutsättning för kollektivt lärande (Granberg & 



 

33 

Ohlsson, 2005; Ohlsson, 2014). Den öppna dialogen är central då detta 
möjliggör att de enskilda arbetslagsmedlemmarnas erfarenheter och 
kunskaper, genom interaktion vävs samman och utvecklas till kollektiv 
förståelse och kunskap (Dixon, 2019; Döös & Wilhelmson, 2005; 
Granberg & Ohlsson, 2005; Ohlsson, 1996, 2014).  

Ohlsson (2013, 2014) närmar sig skolans kontext genom att undersöka det 
kollektiva lärandet inom arbetslag samt bland lärare och skolledare.  
Ohlsson (2014) menar att resultaten visar att det existerar ett flertal 
utmaningar bland lärare och skolledare som försvårar det kollektiva 
lärandet och därmed även en gemensam förståelse av den pedagogiska 
verksamheten. Ohlsson (2014) menar vidare att det sannolikt beror på 
motsättningar och bristfällig kommunikation mellan pedagogisk personal 
där lösningsfokuserade och tillits fulla dialoger uteblir. Gällande 
kommunikationen inom skolors arbetslag identifierar Ohlsson (2013) två 
typer av kommunikationsmodeller: storytelling  och kollektiva 
reflektionsloopar , där det förstnämnda innefattar att enskilda 
arbetslagsmedlemmar delar med sig av upplevelser och erfarenheter. 
Storytelling är många gånger betydelsefullt inom arbetslag, men Ohlsson 
(2013) menar att denna typ av dialog inte är av samma kvalitet jämfört 
med kollektiva reflektionsloopar. Det senare innehåller tanke utbyten 
gällande dilemman vilket resulterar i problemlösande samtal 
betydelsefulla för det kollektiva lärandet (Ohlsson 2013).  

Enligt Kasnett och Schechter (2020)  bör forskning som berör 
organisatoriskt lärande och skola även rikta fokus mot specialpedagogiska 
verksamheter och òlearning from sucessò (Kasnett & Schechter, 2020; 
Schechter, 2015). Lärande som tar avstamp i problem för att utveckla det 
kollektiva lärandet riskerar att uppfattas som  ett ifrågasättande av 
befintliga handlingsstrategier. Det leder i sin tur till förnekande och 
undvikande hos arbetslagsmedlemmar av den problemskapande 
situationen. Därmed uppstår hinder för det kollektiva lärandet (Benoliel 
& Berkovich, 2020; Kasnett & Schechter, 2020). Författarnas resonemang 
påminner om Argyris (1990) begrepp defensive routines och antilearning 
vilket förenklat uttryckt innebär att undvikandet av att reflektera över 
svårlösta situationer resulterar i att lärandet avstannar.  En mer positiv 
metod för lärande är, enligt Kasnett och Schechter (2020) och Schechter 
(2015), i stället  lärande genom framgång (framgångsrika 
undervisningsmetoder, strategier och liknande) som involverar olikartade 
elevgrupper. I författarnas (Kasnett & Schechter, 2020) resultat framstår 
tre faktor vara av betydelse för förutsättningar för kollektivt lärande i en 
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anpassad skola9  1) lärandekulturen på skolan; ett samtalsklimat som 
präglas av öppenhet, dialog och regelbundenhet där 
arbetslagsmedlemmarna är villiga att dela med sig av framgångsfaktorer. 
2) Strukturella processer som underlättar organisatoriskt lärande; såväl 
formell a som informella möjligheter till kollektivt lärande, exempelvis 
genom att observera andra lärares lektioner och regelbundna 
arbetslagsmöten under professionell ledning. 3) Rektors roll i 
implementeringen av organisatoriskt lärande med utgångspunkt i 
framgångsfaktorer. I Kasnett och Schechters (2020) studie spelade 
skolledningen en betydande roll för personalens lärande genom att sprida 
lyckade exempel till övrig pedagogisk personal. 

I det kollektiva lärandet, som utgör en del i det organisatoriska lärandet, 
finns det likheter med Deweys (Dewey, 2009) pragmatism och Skrtics 
(1991a) kritiska pragmatism i så måtto att lärande är en kommunikativ 
process. Även om det individuella lärande är viktigt så krävs ett lärande 
på en kollektiv nivå för att en organisation eller verksamhet ska kunna 
utvecklas, förändras och förstås på ett sådant sätt att det är fruktbart att 
tala om organisatoriskt lärande.  

Systemtänkande 

Det organisatoriska lärandet kan sägas vara uppbyggt kring ett holistiskt 
synsätt. Det kan enklast förstås som ett pussel, saknas en bit eller om bara 
några delar av pusslet finns att tillgå förblir det olöst och motivet 
framträder inte klart och tydligt. Varje bit har således sin unika plats, men 
den måste också fogas samman med de övriga bitarna i pusslet för att 
helheten ska bli förståelig (Arnold, 2021; Arnold & Wade, 2017; Norqvist 
& Isling, 2020; Shaked & Schechter, 2017; Zulauf, 2007). Arnold (2021) 
och Arnold och Wade (2017) identifierar systemtänkande som ett antal 
förmågor, systems thinking skills,  vilka, bland annat, består av analytiska 
färdigheter vilka möjliggör en förståelse för hur ett systems olika delar 
hänger ihop, varför det fungerar så som det gör samt hur beslut och 
tänkesätt ger konsekvenser i en vidare kontext.  

I forskning som behandlar systemtänkande och skola beskrivs skolan som 
ett komplext system som präglas av osäkerhet, förändringar och krav på 
förändringar (Leithwood & Seashore Louis, 2006; Nadav m.fl.,  2021). 
Nadav och kollegor (2021) förklarar detta med att skolans kontext består 
av en mängd olika intressen (även motstridiga sådana) och aktörer, 

 
9 Fºrfattarna benªmner skolformen som òa special education schoolò. Skolans elever utgºrs av elever 
med diagnostiserad intellektuell funktionsnedsättning varför termen anpassad skola framstår som 
mest korrekt i översättningssammanhang.  
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exempelvis skolledning, politiker, myndigheter, föräldrar och elever, i 
ständig interaktion. Voogt och kollegor (2006)  argumenterar, med stöd i 
Spillane (1998), för att systemtänkande inom skolan är komplicerat då 
skolans aktörer (i form av skolledare) är löst kopplade till varandra. Den 
lösa kopplingen försvårar en helhetssyn och skolledare riktar då fokus mot 
den egna lokala verksamheten med konsekvens av att det holistiska 
synsättet och förståelsen marginaliseras.   

Behovet och utvecklandet av systemtänkande bland skolledare är också 
något som lyfts fram av Norqvist och Ärlestig (2020) .  I författarnas studie 
där skolledares förståelse av den egna och andras ledarroller har 
undersökts menar Norqvist och Ärlestig sig ha funnit indikationer som 
pekar mot hinder i utvecklandet av ett systemtänkande. Begränsande 
faktorer visade sig i form av bristande tillit mellan olika skolledarnivåer, 
kommunikationssvårigheter och olikartad förståelse av den gemensamma 
skolorganisationen. Norqvist och Ärlestig (2020) menar att ett outvecklat 
systemtänkande resulterar  i bristfälliga konsekvensanalyser vilk a kan 
verka hindrande för en kritisk granskning av den pedagogiska 
verksamheten. 

Shaked och Schechter (2014) har i en israelisk kontext undersökt hur 
framstående rektorer använder sig av systemtänkande i sitt dagliga 
arbete. I resultaten presenteras fyra huvudkategorier vilka kännetecknas 
av förmågan att se hela skolan som ett system, analysera fenomen från 
olika perspektiv, lösa problem genom indirekt påverkan samt förmågan 
att kunna identifiera och prioritera vilka problem som behöver l ösas först 
(Shaked & Schechter, 2014).  Dessa förmågor anser Shaked och Schechter 
(2014, 2017) vara av betydelse då det medför att skolledare kan anamma 
ett systemtänkande. Ett tänkande som kan användas i den pedagogiska 
verksamheten för att analysera och utvärdera skolan som helhet, men 
också som verktyg i det dagliga arbetet. I en liknande studie (Shaked & 
Schechter, 2017), men där studieobjekten i stället  utgjordes av lärarledare 
(jfr. det svenska begreppet förstelärare ) framträdde systemtänkandet 
inte lika tydligt. Detta menar författarna har sin förklaring i att lärarledare 
befinner sig en slags mellanledarposition där de agerar både 
skolutvecklare och lärare något som utgör ett hinder i utvecklandet av ett 
systemtänkande. Förmågan att kunna utveckla och anamma ett 
systemtänkande hänger således, enligt Shaked och Schechter (2017) 
samman med vilken ledarposition individen har.  

I skapandet av inkluderande lärmiljöer för elever med 
funktionsnedsättningar är, enligt DeMatthews (2021), förmågan till 
systemtänkande hos rektorer en viktig komponent. DeMatthews (2021) 
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menar att ett holistiskt perspektiv på pedagogisk verksamhet är av 
betydelse för att skapa och upprätthålla inkluderande verksamheter. Ett 
exempel på detta finner DeMatthews (2021) i resultaten av sin studie där 
rektorer engagerar sig i collaborate inquiry vilket ska förstås som en 
samarbetsstrategi mellan rektorer och arbetslag.  Syftet med denna 
samarbetsstrategi är att fördjupa och bredda skolledarnas förståelse av 
den pedagogiska verksamheten samt de hinder och förutsättningar för 
skapandet av inkluderande lärmiljöer som råder (DeMatthews, 2021). 
Författaren fann dock även faktorer som talade emot ett systemtänkande 
hos rektorerna i de undersökta skolorna. Detta visade sig i ett outvecklat 
samarbete med föräldrarna till elever i behov av stöd. Vidare saknades ett 
tydligt elevperspektiv där eleverna själva tilläts uttala sig om den egna 
lärmiljön.  

Den forskning som har presenterats ovan visar att fältet för 
organisatoriskt lärande är brett. En betydande del av de publicerade 
verken utgörs av konceptuella studier med avsikt att ringa in, tydliggöra 
och visa på olika tolkningar av begreppet organisatoriskt lärande. Några 
gemensamma faktorer kan dock identifieras gällande innehållet i 
begreppet organisatoriskt lärande vilket visar sig i form av betoningen på 
kollektivt lärande, dialog, reflektion och ett holistiskt perspektiv. Dessa 
faktorer kommer att vara betydelsefulla i denna avhandling som avser att 
bidra med förståelse om organisatoriskt lärande i relation till S(S)V. 

Innan det teoretiska ramverk och de modeller för organisatoriskt lärande 
som ingår i  denna avhandling presenteras följer  ett avsnitt innehållande 
forskning som behandlar skola och NPF. Syftet med avsnittet är att 
tydliggöra avhandlingens placering i en samhällelig kontext.  

Skola och NPF 

I nedanstående avsnitt riktar jag fokus mot  NPF och undervisning med 
utgångspunkt i det neuropsykiatriska paradigmet  för att sedan landa i en 
redogörelse av särskiljande verksamheter och NPF.  

Inom forskning där skola och NPF kombineras är det inte nödvändigtvis 
så att särskiljande verksamheter står i fokus däremot är det inte ovanligt 
att begreppet inkludering ingår som en faktor när  skola och diagnoserna 
ADHD och/eller  autism beforskas (jfr. Bölte 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 
Kessel m.fl. , 2019). Exempelvis menar Bölte och kollegor (2021) att det 
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råder en bristande överenstämmelse mellan inkluderande ambitioner på 
en teoretisk nivå inom svensk skola och vad som sker i praktiken i 
pedagogiska verksamheter. De ställer sig kritiska till att placering av 
diagnostiserade elever i ordinarie klasser kan sägas vara inkluderande då 
skolor inte är förberedda att inkludera elever diagnostiserade med NPF. 
Bölte och kollegor menar att kompetenshöjande insatser om NPF riktade 
till lärare är en nödvändighet om inkluderande undervisningsmiljöer för 
elever diagnostiserade med NPF ska kunna förverkligas. 
Kompetenshöjande insatser bör påbörjas redan under lärarutbildningen 
d¬ fºrfattarna menar att: òanti-diagnoses attitudes may still be strong in 
some parts of university education in Scandinaviaò (Bölte m.fl. , 2021, s. 
13).  

Det neuropsykiatriska paradigmet  

I kontrast till Bölte och kollegors (2021) resonemang om förekomsten av 
òantidiagnosattityderò som ett hinder fºr inkluderande 
undervisningsmiljöer betonar ett flertal forskare påverkan av NPF i 
pedagogiska och specialpedagogiska verksamheter som ett område i 
behov av problematisering. Forskning har visat att diagnostiserade elever 
identifieras och förstås utifrån , exempelvis, diagnosen ADHD i stället  för 
som enskilda individer med unika behov  (de Bruin, 2019; Harwood & 
McMahon, 2014; Hjörne, 2004, 2012; Velasquez, 2012). Denna tendens 
är, enligt tidigare forskning, inte något nytt påfund och är således något 
som talar emot att den antidiagnoskultur som Bölte och kollegor (2021) 
menar existerar vid vissa av de svenska lärosätena för högre utbildning 
har fått fotfäste i nom pedagogisk verksamhet, det vill säga skolan.  

Diagnosers påverkan på pedagogisk verksamhet har, i  forskning om 
specialpedagogik, kommit att benämnas som det neuropsykiatriska 
paradigmet, det diagnosorienterade perspektivet, den 
neuropsykiatriska diskursen, särartspedagogik, neuropedagogik  eller 
medikaliseringen av skolan  (Asp-Onsjö, 2020; Harwood & McMahon, 
2014; T. Hellblom -Thibblin, 2018; Hjörne, 2004, 2012; Hjörne & 
Evaldsson, 2015; Langager, 2014; Malmqvist, 2018; Malmqvist & 
Nilholm, 2016; Mehan, 2014; Slee, 2018). Hjörne (2004)  och Hjörne och 
Säljö (2014b, 2014a) beskriver hur neuropsykiatriska diagnoser (ADHD), 
som förklaringsmodell av elevers svårigheter att nå måluppfyllelse i 
skolan, har erövrat inflytande inom ett elevhälsoteam i svensk 
grundskola. Trots elevhälsoteamets multiprofessionella sammansättning, 
och därmed förutsättningar att anlägga olika tolkningsperspektiv 
gällande elever i behov av stöd menar Hjörne och Säljö (2014b) att det 
existerade en neuropsykiatrisk diskurs inom teamet. Det vill säga en 
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konsensus gällande förklaringsmodell av stödbehov, som utgår från 
elevens diagnos. Som en konsekvens därav framstår eleven som bärare av 
(och orsaken till) problemet. Liknande tendenser återfinns i en studie av 
Odenbring och kollegor (2017) där medlemmar i tre skolors 
elevhälsoteams inställning till och användandet av NPF i pedagogisk 
verksamhet problematiseras. I en av de skolor som ges epitetet att vara 
òpro-diagnosisò noterades att varken rektor eller speciallªrare riktade 
fokus mot lärmiljön och dess betydelse för elevens lärande och utveckling. 
I stället  gavs diagnoserna ADHD och autism ett stort förklaringsvärde när 
det gällde elevernas behov av stödinsatser. De intervjuade pedagogerna 
menade att diagnoserna fyller en viktig funktion för att erhålla kunskap 
om specifika elevers stödbehov (Odenbring m.fl.,  2017). En tänkbar 
tolkning är därmed att i nflytandet från en neuropsykiatrisk diskurs utgör 
ett hinder för en kritisk granskning av pedagogisk verksamhet gällande 
lärmiljön och lärares undervisningsstrategier (Hjörne, 2004; Hjörne & 
Säljö, 2014a; Odenbring m.fl.,  2017; Wienen m.fl.,  2019).  

Harwood och McMahon (2014) för ett liknande resonemang och menar 
att medikaliseringen av skolan innebär att medicinska 
förklaringsmodeller ges företräde framför andra förklaringsmodeller 
gällande elever i behov av anpassningar och stöd.  Inte minst gäller det 
specialpedagogiska insatser som, enligt författarna, är starkt influerande 
av medicinska perspektiv. En medicinsk förklaringsmodell är i sig inget 
problem utan kan tvärtom vara betydelsefullt för att förstå vilken typ av 
stöd vissa elever kan vara i behov av. Dock kan ett allt för starkt 
medicinskt inflytande över pedagogisk och specialpedagogisk verksamhet 
innebära att professioner som inte är vare sig lärare eller specialpedagoger 
ges tolkningsföreträde gällande elever i behov av stöd och hur detta stöd 
ska utformas (H. Lindqvist m.fl.,  2020) . På sikt kan detta leda till att ett 
kritiskt förhållningssätt till hur lärmiljön är utformad och kan utvecklas 
uteblir då auktoriteten över specialpedagogiska insatser i praktiken har 
förflyttats  till professioner med en svag koppling till skolsammanhang 
(Harwood & McMahon, 2014) .  

Så som nämnts ovan inrymmer det neuropsykiatriska paradigmet starka 
drag av kategorisering. Det faktum att kategorisering förekommer inom 
skolan och mer specifikt när det gäller specialpedagogiska insatser för att 
utröna huruvida elever är i behov av anpassningar och särskilt stöd är inte 
särskilt uppseendeväckande och är mer eller mindre accepterat av 
allmänheten (Norwich, 2014) . När det gäller kategorisering utifrån 
diagnoser så som ADHD och autism har detta ansetts vara i behov av att 
problematiseras för att synliggöra konsekvenserna av att kategorisera 
individer med hänvisning 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) synliggör detta genom ett 
resonemang om diagnoser som idealtyper. Författaren menar att om 
ramen för vad som ryms inom en viss idealtyp vidgas, så som till exempel 
i fallet med ökningen av antalet ADHD - och autismdiagnoser i samband 
med förändrade diagnoskriterier, kommer allt fler individer att tillhöra 
idealtypen (kategorin) . Det i sin tur får som konsekvens att individuella 
variationer hos individer mer eller mindre osynliggörs då de i stället  
identifieras och behandlas som ett kollektiv.  Diagnosen ges på så sätt en 
övergripande roll i identifikationen av den enskilde eleven, det vill säga 
diagnostiserade elever kategoriseras så som elever med ADHD och autism 
i stället  för unika individer (Hjörne, 2012; Karlsson, 2007; Velasquez, 
2012). De diagnostiserade eleverna ses därmed som ett slags kollektiv, en 
grupp eller kategori, och diagnosen förklarar behovet av, exempelvis 
undervisning i specialklass (D. Mitchell, 2015) . I linje med detta  menar 
Skovlund (2019) att:  ñThe 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 encounters with specific peopleò (s.94). Idealtyper och kategorier 
blir således ett hinder först när förståelsen för specifika individuella 
egenskaper åsidosätts och diagnosens karaktärsdrag likställs med 
individens (Norwich, 2014; Skovlund, 2019) . Enligt Wienen och kollegor 
(2019) föreligger en risk för att diagnosen ADHD förtingligas  i fall där det 
neuropsykiatriska paradigmet ges ett allt för sort inflytande i pedagogiska 
verksamheter. Det innebär att diagnosen ADHD objektifieras och 
transformeras till en mänsklig individ med ett visst beteende, vilket i 
mångt och mycket påminner om Skovlunds (2019) resonemang om 
idealtyper. Kategorier, idealtyper och diagnoser kan således inte ensamt 
beskriva och förklara individuella behov av extra anpassningar och 
särskilt stöd hos enskilda elever (C. Hellblom -Thibblin, 2004; T. 
Hellblom -Thibblin, 2018) .  

Diagnoser kan dock vara av viss betydelse för utbildningspersonals val av 
specialpedagogiska insatser gällande elevers progression och 
välbefinnande (Ravet, 2011; Wienen m.fl.,  2019). Detta uppmärksammas 
av Wienen och kollegor (2019) där de i sin studie fann stöd för att lärare 
anser att diagnostisering av elever ändock rymmer ett visst värde då det 
kan bidra till en  förståelse för elevens förutsättningar till lärande och 
utveckling . Det kan även leda till att stärka relationen mellan lärare, elev 
och vårdnadshavare i kommunikationen kring elevens skolsituation  
(Wienen m.fl.,  2019). Ravet (2011) menar å sin sida att lärare som visar 
bristfällig förståelse för och erkännande av autismdiagnoser också 
kommer att ha svårt att anpassa och förändra sin undervisning så att det 
gynnar denna elevgrupp. Hon menar att en allt för rigid syn på diagnoser 
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och kategoriseringar kan leda till inadekvat stöd, men det omvända gäller 
också. Det vill säga ett allt för starkt inflytande av det neuropsykiatriska 
paradigmet öppnar upp för segregerande lösningar av diagnostiserade 
elever (Ravet, 2011).  

Såväl Ravet (2011) som Wienen och kollegor (2019) för ett resonemang 
med tydliga drag av en dilemmap roblematik  (Clark m.fl.,  1998) där såväl 
för - som nackdelar med kategorisering bör tas i beaktande. Norwich 
(2014) benªmner detta som òdilemmas of differenceò (s.63) dªr, 
exempelvis diagnostisering kan få stigmatiserande resultat, men där det 
motsatta kan innebära att elevens behov av stöd inte beaktas full ut. 
Dilemman uppstår således i den situation där skolan behöver ta ställning 
till hur handhavandet med , till exempel, diagnostiserade elever ska ta sig 
i uttryck. Lösningen kan bestå i placering i särskild undervisningsgrupp 
vilket skapar en risk för exkludering  (jfr. Groth, 2007; Hollenweger, 
2014), men kanske är det som krävs för att skapa förutsättningar för att 
eleverna i fråga ska nå måluppfyllelse. Clark och kollegor  (1998) uttrycker 
det som:  

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

Författarna argumenterar därför för att föreslagna åtgärder bör innehålla 
reflektion och en analys av framtida konsekvenser för de elever som är i 
fokus för åtgärderna. Dock är lösningar på situationer som präglas av 
dilemman  òeither simple or straightforwardò (Clark m.fl. , 1998, s. 165). 

Idealtyper, kategorisering och neuropsykiatriska funktionsnedsättningar 
bidrar dock , bland annat till etableringen av särskiljande verksamheter. 
Det leder vidare till nästa avsnitt som behandlar NPF och särskiljande 
verksamheter. 

NPF och särskiljande verksamheter 

Tidigare forskning  (de Bruin, 2019; Granite  & Graham, 2012; Hjörne, 
2016; Hjörne & Säljö, 2014b, 2019a; Honkasilta m.fl.,  2014; Ljusberg, 
2009; Malmqvist & Nilholm, 2016; Riitaoja 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 är ett 
isolerat lokalt fenomen.  
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Anledning till en placering utanför det ordinarie klassrummet kan  
kopplas samman med kategorisering och idealtyper. Placering, i 
exempelvis, en särskild undervisningsgrupp motiveras då utifrån ett 
normativt perspektiv där diagnostiserade elever inte anses passa in i 
ordinarie klasser utifrån rådande normer främst relaterade till beteende  
så som, exempelvis, sitta still och koncentrera  sig (Karlsson, 2007; 
Velasquez, 2012). Resonemang hos pedagogisk personal om ett förväntat 
beteende i relation till diagnostisering och särskiljande placering 
förekommer redan innan barn börjar i grundskolan vilket har synliggjorts 
av Hjörne (2012) där det neuropsykiatriska paradigmets inflytande 
gällande specialpedagogiska insatser bekräftas. Hjörne följer ett 
òelevªrendeò inom ett elevhªlsoteam dªr barnets beteende bryter mot 
förväntade normer inom skolan och, enligt elevhälsoteamet, bättre passar 
in på ett barn med en ADHD-diagnos. Det viktiga för elevhälsoteamet blir 
således att peka på behovet av att barnet diagnostiserats vilket också sker 
och därefter placeras barnet i en särskiljande verksamhet. Det blir därmed 
tydligt att elevhälsoteamtes resonemang om òADHD-barnetsò 
normbrytande beteende är det som föranleder placeringen i den 
särskiljande verksamheten och inte barnets eventuella behov av extra 
anpassningar och särskilt stöd (Hjörne, 2012) . Även Karlsson (2007)  som 
i sin avhandling har studerat hur en skola òorganiserar verksamheten fºr 
elever som inte passar in i den ordinarie skolanò (s.9) finner belªgg fºr hur 
en medicinsk diskurs används för att kategorisera, förklara elevernas 
behov av särskilt stöd och därefter legitimera  placering i en särskild 
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 för att 
motivera placeringen i särskild undervisningsgrupp (Karlsson, 2007) . 

Det är dock inte enbart diagnostiserade elevers eventuellt normbrytande 
beteenden som används som en motivering  för placering i en särskiljande 
verksamhet. Enligt Malmqvist (2018) och Malmqvist och Nilholm (2016) 
framför skolledare i svenska kommuner  ett flertal olika anledningar till att  
elever som har diagnostiserats med ADHD placeras i särskiljande 
verksamheter. Exempelvis placerades elever i ADHD -klasser (den 
benämning som används i Malmqvist och Nilholms studie) då 
specialpedagogiskt stöd i ordinarie klasser upplevdes som otillräckligt, 
men skolledarna hänvisade också till att elever med ADHD var i behov av 
andra undervisningsmetoder jämfört med icke -diagnostiserade elever 
(Malmqvist & Nilholm, 2016) . Samtidigt, menar Malmqvist och Nilholm 
(2016), med stöd i deras resultat, att ADHD-klasserna innehöll en låg grad 
av personal med specialpedagogisk spetskompetens vilket författarna 
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anser överraskande med hänvisning till skolledarnas uttalanden om 
elevgruppens behov av specifika undervisningsmetoder. I en kvalitativ 
uppföljningsstudie av Malmqvist och Nilholms (2016) 
enkätundersökning tydliggör Malmqvist (2018) det neuropsykiatriska 
paradigmets inflytande i några svenska kommuner när det gäller varför 
elever placeras i särskiljande verksamheter och varför dessa inrättningar 
etableras. Bland annat beskrivs det neuropsykiatriska paradigmets 
inflytande som orsakat av externa aktörer så som neuropsykiatriska 
center och föräldragrupper vilka direkt eller indirekt utövade tryck på 
skolor och skolledare att etablera särskiljande verksamheter. Detta tryck 
återfanns också hos lärare och föräldrar till icke-diagnostiserade elever 
som, influerade av det neuropsykiatriska paradigmet , argumenterade för 
särskiljande lösningar (Malmqvist, 2018) . 

Huruvida en placering i en särskiljande verksamhet gynnar 
diagnostiserade elevers lärande eller skapar förutsättningar för att i ett 
senare skede verka på lika villkor i det omgivande samhället är inte 
klarlagt .  Snarare råder en viss skepticism när det gäller placering av 
diagnostiserade elever i särskiljande verksamheter bland många forskare 
inom det pedagogiska fältet (de Bruin, 2019; Guldberg m.fl.,  2011; Hjörne 
& Säljö, 2019b; Karlsson, 2007; Malmqvist, 2018; Riitaoja m.fl.,  2019; 
Skovlund, 2014; Slee, 2018). Exempelvis menar Slee (2018) att forskning 
har visat att diagnostiserade elever som placeras i särskiljande 
verksamheter inte ges samma förutsättningar för lärande som elever utan 
diagnos i ordinarie  klasser (jfr. även Westling Allodi, 2017) . 

Hjörne och Säljö (2019b) studerade under en sju¬rsperiod ¬tta òADHD-
klasserò fºr att klargºra hur sªrskiljande verksamheter ªr organiserade fºr 
att stödja eleverna i deras lärande. Författarna konkluderar att 
organiserandet av undervisning och lärmiljö följer traditionella mönster 
gällande diagnostiserade elever. Det innebär avskärmade placeringar där 
syftet ªr att separera elever fr¬n varandra samt s¬ kallad òen till enò -
undervisning. Hjörne och Säljö (2019b) betonar att det är svårt att finna 
evidens för att placering i särskil jande verksamheter gynnar elevernas 
lärande, förmåga till interaktion och kritisk reflektion samt bidrar till en 
fºrberedelse fºr att ò¬terinkluderasò i ordinarie klasser. Liknande 
slutsatser dras i Riitaoja och kollegors (2019) studie som genomfördes i 
en finsk kontext där författarna jämförde ordinarie klasser med så kallade 
SEN- (special educational needs) klasser och fann ett flertal faktorer av 
begränsande karaktär gällande både deltagande i sociala sammanhang 
och förutsättn ingar för likvärdig utbildning för de elever som placerades i 
SEN-klasserna. Som exempel lyfts elevernas begränsade möjligheter till 
kontakt med elever i ordinarie klasser fram, men också undervisningens 
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upplägg i form av kortare lektioner och förenklade läromedel. Riitaoja och 
kollegor (2019) noterade att det även saknades kritisk a reflektion er bland 
den pedagogiska personalen hur  undervisningen organiserades.  

Sammanfattning  

I detta kapitel har jag presenterat tidigare forskning gällande 
organisatoriskt lärande samt skola och NPF. Artiklar av konceptuell 
karaktär utgjorde forskningsöversiktens inledande del, det vill säga där 
forskningens avsikt var att försöka positionsbestämma och ringa in 
begreppen lärande organisation och organisatoriskt lärande. 
Forskningsöversikten behandlade vidare organisatoriskt lärande och 
skola där forskning med fokus mot hindrande och främjande faktorer för 
denna typ av lärande synliggjordes. I ett flertal av artiklarna lyfts dialog 
och reflektion som viktiga faktorer i utvecklandet av organisatoriskt 
lärande. I forskningsöversikten valde jag att lyfta fram vetenskapliga 
artiklar som behandlade kollektivt lärande  (teamlärande) och 
systemtänkande då detta är betydelsefulla komponenter i det 
organisatoriska lärandet. Det kollektiva lärandet betonar det 
gemensamma lärandet, till exempel inom arbetslag. Forskning med 
inriktning mot systemtänkande betonar att ett holistiskt synsätt och 
tänkande inom skolan bidrar till en ökad förståelse av den komplexa 
karaktär som omger pedagogiska verksamheter. 

Forskningsöversiktens andra del behandlade skola och NPF.  En särskild 
tonvikt lades vid begreppet det neuropsykiatriska paradigmet där den 
presenterade forskningen menar att NPF förhållande till, och påverkan på 
pedagogiska verksamheter är i behov att problematiseras. Inte minst 
handlar det om det neuropsykiatriska paradigmets kategoriserande 
effekter gentemot elever i behov av stöd. Vidare riktade jag fokus mot 
forskning där särskiljande verksamheter behandlades. I den forskning 
som innefattar särskiljande verksamheter framkommer att denna åtgärd 
präglas av kategoriska resonemang kopplat till diagnoser. Vidare menar 
tidigare forskning att effekten av placering i en särskiljande verksamhet 
kan verka begränsande för elevernas möjlighet till lärande och utveckling. 

Utifrån ovan presenterad forskning  om skola och NPF framkommer att 
det inom forskningsfält  råder enighet att undervisningens organisering 
riktade mot elever som har diagnostiserats med NPF behöver 
uppmärksammas, utvecklas och förbättras. Detta gäller inte minst när 
forskningen berör särskiljande verksamheter. Få är dock de studier som 
riktar in sig mot e n helhetssyn eller helhetsförståelse där den 
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specialpedagogiska verksamhetsidén undersöks utifrån ett perspektiv där 
organisatorisk lärande ingår.  Denna avhandling avser att bidra till att ett 
sådant perspektiv ges utrymme inom det pedagogiska forskningsfältet.  
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Teoretiskt ramverk  

I detta kapitel presenteras avhandlingens teoretiska ramverk.  
Avhandlingen tar avstamp i lärande och kunskapande vilka är viktiga 
beståndsdelar i det organisatoriska lärandet (Argyris, 1990; Argyris & 
Schön, 1978, 1996; Senge, 2006; Senge m.fl. , 2012). Det organisatoriska 
lärandet beskrivs av, bland annat, Senge (2006) som ett förhållningssätt 
gentemot lärande och inte ett statiskt tillstånd . I detta förhållningssätt 
ryms ett  framåtsyftande tänkande innehållande reflektion, 
konsekvenstänkande, utvecklingsmöjligheter samt kritisk granskning  av 
den egna organisationen (jfr. Dixon, 2019).  De modeller om 
organisatoriskt lärande som tillämpas i denna avhandling innehåller 
tydlig drag och influenser från pragmatismen  (Dewey, 2009) samt kritisk 
pragmatism (Skrtic, 1991a). Ett  teoretisk ramverk som tar sin 
utgångspunkt i dessa tankeskolor är således behjälpligt för det som 
eftersöks i avhandlingen. 

Pragmatism 

Begreppet pragmatism kan härledas från det grekiska ordet pragma som 
kan ºversªttas till: òhandling, gªrning, verksamhetò (Burman, 2014)  vilket 
leder tankarna till görandet, den praktiska handlingen. Pragmatism så 
som det tillämpas i denna avhandling innefattar dock något mer än bara 
görandet då det centrala i görandet är det som styr handlandet, det vill 
säga tankar, reflektioner, konsekvenstänkande samt 
problemlösningsförmåga (jfr. Elkjaer, 2009) . Ett kritiskt  och 
reflekterande tänkande är något som är väsentligt för att organisationer, 
lik nande S(S)V inom skolan, ska kunna förstås genom hur de motiveras, 
organiseras, utvecklas och upprätthålls av de som är en del av 
verksamheterna. 

Kunskap och kunskapande 

Pragmatism och kritisk pragmatism söker inte en objektiv sanning, 
snarare är målet utbildning och självbildning (Skrtic, 1991a) alltså 
förståelse och reflektion. Kort sagt betyder detta att kunskap är en 
konstruktion som grundar sig i verkligheten . Det innebär att kunskap är 
kontextberoende (Morgan, 2014) och således kan kunskap aldrig förstås 
som något fast och permanent utan snarare som ett  pågående förlopp  där 
människor och miljö interagerar och påverkar varandra (Biesta, 2004; 
Biesta & Burbules, 2003; Dewey, 1938; Elkjaer 2009 ). Däremot kan 
kunskap inte sägas representera vad som helst, enligt  Dewey (2009), då 
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denne menar att om något ska betecknas som kunskap måste det vara 
anvªndbart och kan inte vara òen bekymmerslºs iakttagares fºrstrºdda 
iakttagelseò (Dewey, 2009, s. 391). Kunskap m¬ste anvªndas pragmatiskt, 
det vill sªga p¬ ett òkritiskt och befriandeò sªtt (Skrtic, 1991a, s. 19) för att 
upptäcka och handha problematiska situationer (Dewey, 1910). 

Exempelvis betonar Dewey att vanor (erfarenheter) inte är liktydigt med 
kunskap (Elkjaer, 2009) . Förvisso är erfarenheter betydelsefulla och en 
viktig grund i kunskapandet, men enbart erfarenheten som sådan leder 
inte fram till ny kunskap och kan därmed inte heller betraktas som 
kunskap. En oreflekterad erfarenhet är snarare ett hinder i kunskapandet. 
Resonemanget kan liknas vid det som i Skollagen (SFS 2010:800, 1 kap. 
5§) skrivs fram som beprövad erfarenhet. En erfarenhet kan således inte 
betraktas som kunskap så till vida den inte är beprövad (jfr. även 
Skolverket, 2020). Hªri existerar en skillnad mellan òupplevdò och 
beprövad erfarenhet. I beprövad erfarenhet ingår därför en reflektion som 
möjliggör en förståelse för vad som har hänt och vad som eventuellt kan 
komma att hända i framtiden. Erfarenheten måste ha prövats, utvärderats 
och reflekterats om. I kunskapens inneboende natur ryms en förståelse 
för handlingars eventuella framtida konsekvenser  (Burman, 2007; 
Dewey, 1910, 2009). Kunskap är således det som föregår mänsklig 
handling.  Enligt Dewey (2009) är kunskap ett nät av tidigare erfarenheter 
som är länkade efter sammanhang och tid och skapar en koherens genom 
vilken problem kan hanteras. För att klassificeras som kunskap måste 
dock det som utgör kunskapens fundament, exempelvis erfarenheter, ha 
genomgått en reflektion sprocess (Dewey, 1910).  

Sökandet efter kunskap är därmed ett  lärande som involverar reflektion 
och tänkande (mentala processer). Enligt pragmatismen uppstår kunskap 
när människor interagerar och agerar med andra människor och med sin 
omgivning (Dewey, 2009). För att erhålla kunskap behövs därför  ett 
kritiskt och utforskande förhållningssätt till sociala fenomen (Dewey, 
1938; Skrtic, 1991a). Kunskap skapas i samband med att människor stöter 
på problem, vilket kan definieras som okända situationer där en lösning, 
eller förståelse, av den obekanta situationen ännu inte är känd för 
involverade parter. Endast genom att reflektera över, och i, okända 
situationer kan kunskap skapas och människan blir därmed involverad i 
en lärandeprocess (Elkjaer, 2009) .  
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Utvecklandet av kunskap och lärande kräver, enligt Dewey (1938) 
inquiry 10  vilket kan förstås som en strukturerad och fortgående 
lärandeprocess som innefattar reflektion och eftertanke. Det innebär att 
kunskap inte uppstår genom ett passivt interagerande med omgivningen. 
Inquiry är således en metod för kunskapsproduktion, lärande och 
bemästrandet av okända situationer (Elkjaer, 2009) . I kunskapandet 
måste människan vara aktiv och det sker genom mentala processer 
(tänkande och reflektion) vilket sedan leder fram till ett 
konsekvenstänkande, en slutledning, vilket i sin tur styr handlandet 
(Biesta & Burbules, 2003; Biesta, 2004; Dewey, 1910, 1938). Dewey (1938, 
2009) menar att inquiry uppstår när något ifrågasätts och 
problematiseras och när svar söks på uppkomsten, och lösningen, av 
okända situationer. Inquiry är därmed en viktig komponent i lärande och 
kunskapande, men uppnåendet, resultatet av en handling, är till viss del 
sekundärt i Deweys resonemang. I  stället är de mentala processerna av 
avgörande betydelse för kunskapandet (Dewey 2009). Det första steget i 
inquiry -processen är att identifiera vad som kan betecknas som ett 
problem eller obekant situation och att försöka förstå och tolka den 
problematiska situa tionen. Den uppkomna situationen måste hanteras 
och rimliga förklaringar till problemets uppkomst behöver förklaras och 
förstås. I denna process ingår att sammanfoga löst sammanhängande 
delar till en förståelig helhet . Det är först genom inquriy som det obekanta 
blir förståeligt och kan hanteras . Inquiry är en pågående process vars mål 
inte är att hitta slutliga lösningar utan i stället  att skapa tillfällen för 
lärande (Biesta & Burbules, 2003). I stället för att vänta på att problem 
ska uppstå handlar inquiry om att agera proaktivt och på så sätt fortgår 
lärandet (Biesta & Burbules, 2003; Dewey, 1938, 2009).  

Även om kunskapskonstruktionen i vissa avseenden är en individuell 
process, är en gemensam förståelse och tolkning av sociala fenomen 
grundläggande. Pragmatism är därför också en kommunikationsfilosofi, 
enligt vilken individuella upplevelser delas med andr a vilket  leder till 
kollektiv förståelse av sociala fenomen (Biesta, 2007; Biesta & Burbules, 
2003; Burman, 2014) . När delad förståelse uppnås har lärandet utvecklats 
från en subjektiv process till en kollektiv process (jfr. Argyris & Schön, 
1978; Dixon, 2019; Senge, 2006). Något som bär likheter med innebörden 
av organisatoriskt lärande.  

Deweys tankegångar om kunskap och kunskapande innehåller, för denna 
avhandlings teoretiska ramverk, viktiga beståndsdelar som betonar 

 
10 Dewey använder sig av begreppet inquiry och en översättning till svenska fångar inte hela 
begreppets innebörd. Jag kommer därför att använda mig av det engelska begreppet.  
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reflektion, kommunikation, inquiry  samt kunskapsutveckling. Ytterligare 
en komponent som bidrar till undersökandet av organisatoriskt  lärande i 
relation till S(S)V är kritisk pragmatism så som den tolkas och tillämpas 
av Skrtic (1991a). 

Kritisk pragmatism  

Kritisk pragmatism är i grunden granskande i förhållande till sociala 
fenomen, exempelvis pedagogiska och specialpedagogiska verksamheter 
samt vilka synsätt (paradigm) som ges företräde framför andra (Skrtic, 
1991a). Utan det kritiska inslaget menar Skrtic (1991a, 1995a) att 
pragmatismen riskerar att transformeras till naiv pragmatism.  Denna 
transformering uppstår när samhället, utbildningsinstitutioner och 
organisationer ställs inför hanteringen av nya tänkesätt (i deologier, 
paradigm) i förhållande till sociala fenomen. Beroende på hur den 
aktuella òkunskapskrisenò (Skrtic, 1991a) hanteras resulterar det i 
antingen naiv eller kritisk pragmatism. Den naiva pragmatismen 
karaktäriseras av ett icke-reflekterande i hur samhälleliga problem bör 
lösas till förmån för vad som anses vara den mest effektiva lösningen.  

Inom forskning  om specialpedagogik kan kritisk pragmatism användas 
för att belysa olika, och ibland motsägelsefulla, tolkningar av rationalen 
bakom specialpedagogiska verksamheter (jfr. G. Lindqvist & Nilholm, 
2014; Magnússon, 2015; Pettersson, 2017). Den kritiska metoden är inte 
värderingsfri eftersom den ifrågasätter konstruktionen, funktionen och 
existensen av specialpedagogiska verksamheter (Skrtic, 1991a, 1995b). 
Detta ifrågasättande är dock viktigt då det exempelvis fångar 
konkurrerande diskurser inom specialpedagogiska verksamheter. Ett 
kritiskt angreppssätt är därför användbart för att granska förutsättningar 
och hinder för organisatoriskt lärande inom arbetslag och bland 
skolledare i S(S)V.  

En grundläggande del av Skrtics kritiska pragmatism är det perspektiv 
genom vilket skolor (och i mitt fall S(S)V med tillhörande arbetslag och 
skolledare) ses som organisationer. Enligt Skrtic (1991a, 1995c, 2005) är 
organisatoriskt lärande viktigt  för att en verksamhet ska kunna utvecklas 
och förbättras och för att det ska vara möjligt måste specialpedagogiska 
verksamheter granskas kritiskt. Verksamheternas syfte, mål och medel 
bör därför utsättas för granskning (Skrtic, 1991a). Skrtic (1991a) menar att 
vi måste försöka synliggöra vad som döljs inom specialpedagogiska 
verksamheter: òwhen we look behind special education practices, we will 
find the contradictions contained  in the professional culture of special 
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educationò (s. 23). Enligt Skrtic (1991a, 1995a, 1995c) möjliggörs detta 
genom att dekonstruera (här refererar Skrtic till Derrida , 1972) 
specialpedagogiska (special education) diskurser och verksamheter för att 
på så sätt synliggöra sådant som inte alltid uttrycks explicit i tal och text 
eller i den tänkta funktionen av specialpedagogiska lösningar (Skrtic, 
1991a). Inte minst är detta av betydelse inom offentlig utbildning vilken 
har en lång tradition av differentiering och särskiljande 11. Skrtic (1991a) 
menar att denna företeelse av särskiljning , utan närmare kritisk 
granskning, alltjämt fortsätter, men under nya namn (se den historiska 
bakgrunden ovan). Den dekonstruktion (och rekonstruktion) som ligger 
till grund för Skrtics (1991a, 1995a) analys och förståelse av 
specialpedagogiska verksamheter och dess funktion präglas av ett kritiskt 
diskursanalytiskt perspektiv, vilket Skrtic menar är viktig t för att 
synliggöra motsättningar och inkonsekvenser i den specialpedagogiska 
kunskapstraditionen (Skrtic, 1995b).  

En kritisk  granskande inställning till diagnostisering och särskiljande 
lösningar av elever i behov av stöd är sådant som framträder tydligt i 
Skrtics resonemang om specialpedagogikens funktion och begränsningar. 
Skrtic (1995b) menar att specialpedagogiska lösningar (läs särskiljande 
verksamheter) kan förstås som så kallade tilläggslösningar som 
uppkommer när undervisning sverksamheter stöter på problem, det vill 
säga elever i behov av stöd. Dessa tilläggslösningar kan, exempelvis, vara 
specialklasser eller särskilda undervisningsgrupper dit elever med 
funktionsnedsättningar hänvisas. Problemet med dessa tilläggslösningar 
blir att de t, inom den ordinarie skolan, inte reflektera s över den rådande 
undervisningsmiljön och därmed geno mför s inte nödvändiga 
förändringar för att förhindra exkludering av elev er. Konsekvensen av 
tilläggslösningar blir i förlängningen en verksamhet (eller organisation) 
med òett eget livò bortkopplat fr¬n den ordinarie 
undervisningsverksamheten. Skrtic (1995c) ställer sig kritisk till att 
specialpedagogiska verksamheter är rationellt konstruerade och 
samordnade i syfte att verka gynnade för elever i behov av stöd. I stället, 
menar Skrtic,  fungerar speciallösningar precis tvärtom då dessa är 
särkopplade från den ordinarie undervisnings verksamheten. Det är 
därför av vikt att rikta blicken mot vad som döljs bakom 
specialpedagogiska verksamheter för att skapa en förståelse av syfte och 
mål med, exempelvis särskiljande lösningar (Skrtic, 1991a). 

 
11 Det gäller såväl inom det svenska utbildningsväsendet som det amerikanska vilket är föremål för 
Skrtics kritik.  
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I föreliggande avhandling är dekonstruktion av specialpedagogiska 
verksamheter ett sätt för mig att, med stöd i Deweys (2009) pragmatism 
och Skrtics (1991a) kritiska pragmatism, närma mig förutsättningar och 
hinder för organisatoriskt lärande i S(S)V. Min tolkning och användning 
av dekonstruktion som en del av denna avhandlings teoretiska ramverk 
av S(S)V skiljer sig dock något från Derridas (1972) förståelse och 
användning av begreppet. I stället  ämnar jag använda mig av begreppet 
tillsammans med modeller för organisatoriskt lärande (Argyris & Schön, 
1978, 1996; Senge, 2006), vilka presenteras nedan. Innan respektive 
modell presenteras vill jag dock återvända till Skrtic och dennes 
organisatoriska perspektiv.  

Skolor som organisationer  

Historiskt sett, menar Skrtic (1991a), har organisationer förståtts som 
sociala redskap i syfte att uppfylla syften och mål som är onåbara för den 
enskilde individen. Det betyder således att organisationer agerar på 
uppdrag av samhället och därmed gör något för  samhället. 
Organisationen har därmed ett slags samhällsuppdrag. Skrtic väljer att 
problematisera detta genom att addera ytterligare några aspekter vilket 
innebär att organisationer inte bara gör något för  samhället utan de gör 
också något i samhället och de gör något med samhället (Skrtic, 1991a). 
Det innebär att organisationer finns och verkar i en samhällelig kontext 
där organisation och samhälle är i konstant interaktion.  

Med utgångspunkt i ovan förda resonemang går Skrtic vidare och 
diskuterar organisationers grad av rationellt agerande (Skrtic, 1991a, 
1991b, 1995b, 2005) utifrån att skolor är byråkratiska, standardiserade 
icke-anpassningsbara prestationsorganisationer  (performance 
organizations). Skolor ska prestera och leverera en produkt. Skolor 
fungerar således som maskin - och professionella byråkratier . En 
maskinbyråkrati kan förstås som en organisation med standardiserade 
rutiner och regler där arbetsuppgifterna är tydligt specificerade. Vad som 
ska göras och hur det ska göras är således förutbestämt. Eftersom 
arbetsuppgifterna uppfattas som enkla och förutbestämda kan 
arbetsuppgifterna formaliseras och standardiseras. Den enskilde 
medarbetaren har begränsade möjligheter att påverka 
organisationsutveckling och förändring, vilket också är en av logikerna 
bakom den maskinbyråkratiska strukturen  (Skrtic, 1991b, 1995b). 

En professionell byråkrati , menar Skrtic (1991a, 1991b, 1995b), uppstår 
när organisationens arbetsuppgifter är komplexa och oförutsägbara. I 
linje med Skrtics resonemang är skolor av den karaktären vilket försvårar 
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rationalisering och formalisering och därmed behöver de 
professionaliseras. För att organisationen ska nå uppsatta mål krävs en 
viss grad av specialisering och professionalisering av arbetskraften. Detta 
kan ske genom specifika utbildningar (exempelvis lärar- och 
specialpedagogutbildning) med avsikt att förena teori och praktik . 
Därmed ökar även medlemmarnas möjligheter för påverkan och 
förändring av  den egna organisationen (organisatoriskt lärande). Inom 
skolans värld är detta dock svårgenomförbart då skolorna i realiteten 
fungerar som maskinbyråkratier. Det hänger samman med att dessa 
organisationsformer är, i grund och botten, prestationsorganisationer och 
inte problemlösande (lärande) organisationer (Skrtic, 1991a). Skolors 
icke-anpassningsbara struktur gör att förändringar blir 
svårgenomförbara och de förändringar som genomförs liknar mer ett 
òspel fºr galleriernaò: 

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 
same. (é) One way that school organizations signal change 
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. 166ï
167) 

Skrtic (1991a) menar att det är i dessa skenbara förändringar som olika 
slags specialverksamheter uppstår. Då den ordinarie skolan inte klarar av 
att anpassa sig efter elevernas behov skapas (special)pedagogiska 
lösningar med svag koppling till den ordinarie klassrums - och lärmiljön i 
skolan. Dessa tilläggslösningar uppkommer  på grund av samhällets yttre 
tryck på skolan att genomföra förändringar som , i realiteten,  inte är 
genomförbara inom den rådande byråkratiska modellen (Skrtic, 1991a, 
1995b). Skrtic (1991a, 1991b, 1995b, 2005) lyfter fram en tredje 
organisationsmodell adhokratin . En adhokrati är en organisationsform 
som bygger på utveckling, reflektion och problemlösande i kontrast till 
den standardisering som utgör den byråkratiska organisationen. Den 
adhokratiska organisationsmodellen kan liknas vid en organisation som 
präglas av organisatoriskt lärande, det vill säga lärande på en kollektiv 
nivå med en holistisk ansats på lärandet i syfte att gynna verksamhetens 
utveckling i positiv riktning.  
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Förvisso framstår Skrtic (1991a, 1991b 2005)  som en förespråkare av 
organisatoriskt lärande som en viktig komponent  i den 
specialpedagogiska verksamhetens utveckling . Emellertid  menar han att 
det kritiska förhållningssättet (critical inquiry) gentemot  särskiljande 
verksamheter inte syftar till att leverera recept på lösningar. Snarare är 
den kritiska pragmatismen uppgift att verka ifrågasättande, reflekterande 
och kritiskt granskande gentemot skolans särlösningar (Skrtic, 1991b, 
1991a, 2005). Kombinationen av Deweys (1910, 1938, 2009) pragmatism 
och Skrtics (1991a) kritiska pragmatism tillsammans med modeller för 
organisatoriskt lärande bidrar till det teoretiska ramverkets 
applicerbarhet i föreliggande avhandling i relation till dess syfte och 
forskningsfrågor. 

Modeller för organisatoriskt lärande  

Utgångspunkten i de modeller för organisatoriskt lärande som appliceras 
i denna avhandling tas i Senges The fifth discipline. The Art & Practice of 
The Learning Organisation  (2006) och Argyris och Schöns (1978, 1996) 
definitioner av organisatoriskt lärande. Även om dessa modeller ofta 
förknippas med företagsutveckling i syfte att ta fram effektivare 
arbetsmetoder för att öka produktiviteten ( jfr. Granberg & Ohlsson, 2014; 
Senge, 2006) så används de även inom skolutvecklingsforskning (se 
avsnitt Tidigare for skning). Jag menar att det även går att använda i 
mindre delar av större organisationer, så som i S(S)V riktade mot elever 
diagnostiserade med NPF med tillhörande arbetslag och skolledare. 
Vidare innehåller såväl Senges som Argyris och Schöns modeller tydliga 
drag av pragmatism vilket gör dem kompatibla med ovan presenterade 
teoretiska ramverk. 

Enligt Senge (2006) består det organisatoriska lärandet som ligger till 
grund för den lärande organisationen av fem delar (det Senge kallar för 
discipliner):  

Personligt mästerskap : Det personliga mästerskapet betonar individuellt 
lärande som en viktig del i den professionella utveckling och i 
förutsättningarna för det organisatoriska lärandet (Bui & Baruch, 2010; 
Senge, 2006). Den individ som behärskar de färdigheter som 
karaktäriserar personligt mästerskap är intresserad av att utveckla den 
egna kompetensen för att bidra till en organisatorisk utveckling. Det 
individuella lärandet ska således komma övriga organisationsmedlemmar 
och organisationen som helhet till del. En viktig del i det personliga 
mästerskapet är förmågan och möjligheten till reflektion av det egna 
agerandet samt organisationens syfte och mål. Detta, menar Senge och 
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kollegor (2012), bör ske förutsättningslöst och utan förutfattade meningar 
för att på så sätt möjliggöra ett proaktivt agerande i stället  för ett reaktivt. 
Det personliga mästerskapet innebär också förmågan att förhålla sig till 
den kontext av vilken individen och organisationen är en del av (Senge, 
2006) . Således innefattar personligt mästerskap och dess betoning på 
individuellt lärande även generativt lärande (jfr. Argyris & Schöns , 1996 
dubbelkretslärande ) vilket innebär att Senges syn på lärande bär likheter 
med pragmatismens förståelse av kunskap och kunskapande i relation till 
reflekterande tankeprocesser (Dewey, 2009; Skrtic, 1991b). För att 
reflekterande tänkande ska komma till stånd måste det, inom 
organisationen, finnas förutsättningar för utvecklandet av det personliga 
mästerskapet (Senge, 2006). 

Mentala modeller : De mentala modeller som existerar inom en 
organisation kan utgöra både hinder och förutsättningar  för 
organisatoriskt lärande (Bui & Baruch, 2010). Modellerna kan liknas vid 
individuella och/eller organisatoriska tankemönster (jfr. med begreppet 
organisationskultur ) så som generaliseringar eller djupt rotade 
antaganden och fördomar vilka influerar handlande och förståelsen för en 
organisations syfte och mål (Bui & Baruch, 2010; Senge, 2006; Senge 
m.fl.,  2012; Tarnanen m.fl.,  2021). Exempelvis kan mentala modeller 
bestå av, mer eller mindre uttalade regler, rutiner och normer som förs 
vidare mellan anställda vilk a på så sätt kan verka hämmande för 
organisationens utveckling och lärande.  Mentala modeller kan vara 
antingen explicita eller implicita, men i Senges (2006) modell för 
organisatoriska lärandet måste de synliggöras för att kunna utvecklas, 
utmanas och eventuellt  förändras. Senge (2006) menar att mentala 
modeller påverkar handlandet och därför behöver de också synliggöras 
och problematiseras. Exponerandet av mentala modeller är en del i det 
organisatoriska lärandet då det, bland annat, synliggör hur 
organisationsmedlemmarna uppfattar mål och syfte med organisationen. 
Genom att göra de mentala modellerna explicita kan hinder och 
förutsättningar för organisatoriskt lärande detekteras. För att förändra en 
mental modell, och därmed lära och utvecklas, måste de enskilda 
organisationsmedlemmarna kunna förhålla sig kritisk till egna 
värderingar och synsätt (Senge, 2006; Senge m.fl.,  2012). 

Gemensam vision: En gemensam vision är, i det organisatoriska lärandet, 
någonting mer än bara en idé. Den är ett tydliggörande av en 
organisations syfte och mål samt hur detta ska uppnås, det vill säga vad 
som är det mest centrala med verksamheten (Senge, 2006). Den 
gemensamma visionen måste vara förankrad hos 
organisationsmedlemmarna och kan alltså inte enbart utgöras av, 



 

54 

exempelvis, en rektors vision. För att kunna utveckla gemensamma 
visioner krävs det personliga mästerskapet där den gemensamma 
visionen har sin grund i en personlig vision som härstammar från ett 
personligt engagemang, här förstått som lärande och kunskapande, och 
en vilja att förändra och förbättra verksamheten. Senge (2006) menar att 
den gemensamma visionen bygger p¬ en slags òºverenskommelseò mellan 
organisationens medlemmar där de enskilda visionerna har tolkats och 
sammanfogats till en gemensam helhet (vision).  

Teamlärande : Denna del i Senges modell riktar fokus mot det kollektiva 
lärandet som en viktig komponent i det organisatoriska lärandet. 
Teamlärandet karaktäriseras av reflektion, dialog, men också av 
diskussion mellan medlemmarna i, till exempel, ett arbetslag (jfr. 
Ohlsson, 2013). Senge (2006) menar till och med att: òindividual learning, 
at some level, is irrelevant for organizational learningò (s. 219) d¬ enskilda 
individer kan lära och producera kunskap utan att det kommer 
organisationen till del (vilket ska förstås som brister i  personligt 
mästerskap).  Även om såväl diskussion som dialog är viktiga delar i 
teamlärandet är det av vikt för det organisatoriska lärandet att förstå 
skillnaden däremellan. En dialog är främjande för verksamhetens 
utveckling, till skillnad från  en diskussion som kan verka hämmande för 
det organisatoriska lärandet då det finns risk för att, exempelvis, 
arbetslagsmedlemmar intar försvarspositioner (jfr. Argyris & Schön , 1996 
defensive routines). Det kan i sin tur  försvåra öppenhet och dialog. I 
korthet innebär det att  en diskussion kan syfta till att synliggöra olika 
uppfattningar (mentala modeller) i en organisation, men för att 
teamlärande ska främjas måste diskussionen övergå i dialog (Appelbaum 
& Goransson, 1997). Dialogen syftar till att röra sig bortom diskussion en i 
så måtto att den bidrar till att organisationens medlemmar erhåller 
insikter och förståelser som inte är möjliga att uppnå på individuell basis 
(Bui & Baruch, 2010; Senge, 2006; Senge m.fl.,  2012). 

Systemtänkandet  (den femte disciplinen): Denna del av Senges (2006) 
modell binder samman de fyra övriga och skapar en helhet. För att ett 
organisatoriskt lärande ska vara möjligt behövs ett systemtänkande som 
ger en överblick och bredare förståelse av organisationen. Ett 
systemtªnkandet innebªr fºrm¬gan att inte bara se òtoppen av isbergetò 
utan också att vara medveten om organisationers djupare 
systemstrukturer (Arnold, 2021; Senge m.fl. , 2012; Stroh, 2015). 
Systemtänkande innefattar därför ett holistiskt synsätt på komplexa 
samhªllsfenomen och: òthe insight to see unobvious connections between 
things while understanding why they behave a certain wayò (Arnold & 
Wade, 2017, s. 9). Senge och kollegor (2012) menar att systemtänkande är 
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en viktig komponent inom skolorganisationer då dessa är komplexa till 
sin natur vilket, bland annat visar sig i den mängd olika professioner och 
yrkesgrupper som är involverade i utbildningsväsendet . Därtill  olika och 
ibland motstridiga åsikter om skolans syfte och mål.  Organisationer bör 
därför betraktas som helheter där de olika delarna är beroende av, och 
påverkar varandra, men också som delar av en större helhet då 
organisationer ingår i en större samhällskontext (Senge m.fl.,  2012; Stroh, 
2015).  

Ytterligare en modell som tillämpas  i denna avhandling representeras av 
Argyris & Schöns (1978, 1996) och Argyris (1990, 1999) tankar om 
organisatoriskt lªrande. Argyris (1999) menar att lªrande ªr: òthe 
detection and correction of errorò (s. 165) vilket vid en fºrsta anblick kan 
framstå som en något förenklad bild av såväl individuellt som 
organisatoriskt lärande. I detta synsätt ryms dock influenser från både 
pragmatismen och den kritiska pragmatismens tankegångar gällande 
lärande vilket bidrar till att Argyris och Schöns förklaringsmodell gällande 
organisatoriskt lärande väl fyller sin funktion som en del i denna 
avhandlings teoretiska ramverk.  

Argyris och Schön (1996) vidgar Deweys (1938) inquiry -begrepp till att 
även omfatta det organisatoriska perspektivet vilket de benämner som 
organizational inquiry . Själva granskandet av hur och varför en 
organisation agerar på ett visst sätt har sin startpunkt i en situation som, 
av organisationsmedlemmarna upplevs som problematisk, svårförståelig 
och utan klara lösningsalternativ. Det är också i denna osäkerhet som 
förutsättningar för organisatoriskt lärande kan lokaliseras. För att ett 
organisatoriskt lä rande ska komma till stånd krävs dock att eventuella 
hinder för lärande kan identifieras och bearbetas (Argyris & Schön, 1978).  

För att synliggöra hur hinder och förutsättningar för organisatoriskt 
lärande kan förstås använder sig Argyris och Schön (1978, 1996) av Enkel- 
och Dubbelkretslärande  (Single- and double-loop learning) (se figur 2). 
Enkelkretslärande kan förstås som ett sätt att tillfälligt lösa akuta 
problem. För att förklara innebörden av enkelkretslärande låter Argyris 
(1990, 1999) en termostat illustrera  denna typ av lärande. En termostat 
kan känna av huruvida inomhustemperaturen är för hög eller låg och 
reagerar sedan genom att antingen sänka eller höja värmen. Frågan om 
varför problemet uppstod (exempelvis en öppen dörr som släpper in kyla) 
och hur det kan undvikas i framtiden förblir dock obesvarad. Argyris 
(1999) menar att problem (errors) som identifier as och åtgärdas inom en 
organisation utan att det organisatoriska beteendet, i form av rådande 
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värderingar, normer och handlande, ifrågasätts är att likställa med 
enkelkretslärande.  

Dubbelkretslärandet å andra sidan leder inte bara till ett lösningförslag av 
problemet utan också till ett kritiskt förhållningssätt som utmanar 
rådande värderingar och normer vilka i sin tur påverkar handlandet i 
organisationen.  

 

 

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

Kopplat till Argyris (1990, 1999) och Argyris & Schöns (1978) enkel- och 
dubbelkretslärande är begreppen Espoused Theories (fasadteorier12) och 
Theories in use (bruksteorier). En fasadteori kan förstås som det en 
organisation förväntas eller säger sig göra (inom skolan skulle det kunna 
röra sig om, exempelvis, inkluderande undervisning). Häri ryms således 
normer och värderingar som är tänkt att vägleda handlandet  (Argyris & 
Schön, 1978, 1996). Benämningen bruksteori avser i stället  det som de 
facto sker inom en organisation vilket inte alltid är överensstämmande 
med fasadteorin. Argyris och Schön (1978, 1996) menar därmed att vad 
en organisation säger sig göra och vad den sedan gör inte alltid går att 
sätta likhetstecken mellan (jfr. Skrtics , 1991a tankegångar gällande naiv 
pragmatism).  

En hindrande faktor för organisatoriskt lärande uppstår då bruksteorin 
inte är föremål för reflektion och därmed lämnas oemotsagd eller mentalt 
obearbetad av organisationen och dess medlemmar. Detta förfaringssätt 
resulterar således i ett enkelkretslärande. Genom en omprövning, det vill 

 
12 Jag väljer här att använda mig av samma svenska begrepp som förekommer i översättningen av 
Filstads (2012) Organisationslärande. Från kunskap till kompetens .  
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säga reflektion och konsekvenstänkande, av rådande bruksteori främjas i 
stället en lärandeprocess inom organisationen. Detta skapar 
förutsättningar för ett dubbelkretslärande vilket leder till det som 
Granberg & Ohlsson (2005) benämner kollektiv handlingsrationalitet (se 
kapitlet ovan)  och därigenom skapas en slags beredskap för hur ett 
arbetslag kan agera, genom att medlemmarna reflekterar över samt 
omprövar och utvärderar strategier och tänkesätt.  

Förutsättningar för organisatoriskt lärande i form av dubbelkretslärande 
uppstår inte per automatik utan är något som måste övas in, vilket Argyris 
och Schön (1978, 1996) benämner deutero-learning eller second-order 
learning . Enkelt uttryckt innebär det att organisationer och dess 
medlemmar måste lära sig att lära, det vill säga skapa förutsättningar för 
organisatoriskt lärande. I detta lärande återfinns reflektion, men också 
introspektion (på så väl individuell som organisat orisk basis). I likhet med 
Senge (2006) betonar Argyris och Schön (1996) vikten av dialog som en 
främjande faktor för det organisatoriska lärandet. En öppen dialog kan 
dock försvåras om en organisation präglas av organizational defensive 
routines (jfr. Kasnett & Schechter, 2020). Dessa rutiner, menar Argyris 
och Schºn, syftar till att òskyddaò individuella organisationsmedlemmar 
(eller organisationen som helhet) från kritik gällande synsätt (mentala 
modeller) och handlingsstrategier. Exempelvis kan det innebära en ovilja 
att diskut era en verksamhets syfte och mål. Detta menar Argyris och 
Schön (1978) är av betydelse då organisationer inte bara utför 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 & Schön, 1978, s. 28) 

Det innebär att tänkesätt, såväl interna som externa (jfr. mentala modeller 
och paradigm), som präglar en organisation behöver synliggöras för att 
kunna identifiera hinder eller förutsättningar för organisatoriskt lärande.   

Det teoretiska ramverk och de modeller för organisatoriskt lärande som 
presenterats ovan syftar till att fungera som ett analysverktyg för att 
uppfylla föreliggande avhandlings syfte. 
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Forskningsprocessen 

I följande kapitel redogör jag för avhandlingens  framväxt,  det vill säga hur 
jag har gått till väga för att genomföra min studie. Kapitlet behandlar 
avhandlingens design genom att synliggöra kontext, deltagare, metod för 
insamling av empiri och tillvägagångssätt för analys. Som en inledning till 
detta presenteras en tabellsammanfattning (tabell 1) av de, i 
avhandlingen, ingående vetenskapliga artiklarna. 

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

 

Kontexten 

Studiens genomförande ägde rum i en kommun i Sverige. En avgörande 
faktor för deltagande i avhandlingsstudien var att kommunen innehöll 
minst en större tätort (stad) som var indelade i olika skolområden. 
Ytterligare ett krav för deltagande i avhandlingsprojektet var att 
kommunen innehöll grundskolor med S(S)V för elever diagnostiserade 
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med NPF och att samtliga studerade skolor hade kommunal huvudman. 
Ovanstående var av vikt med avseende på avhandlingens syfte samt det 
teoretiska ramverk som ringar in den samma. 

Den deltagande kommunen bestod av fem skolområden varav två 
(Skolområde 1 och Skolområde 2) innefattade tre skolor med S(S)V för 
elever diagnostiserade med NPF och  var därmed av intresse för denna 
studie. Det övergripande ansvaret för grundskolan var tilldelat skolchefen 
med uppgift att leda och samordna organiserandet av 
grundskoleutbildningen. Varje skolområde styrdes av en 
skolområdeschef som i sin tur var underställd skolchefen. Såväl skolchef 
som skolområdeschefer var lokaliserade vid det gemensamma 
kommunkontoret där  kommunens utbildningsenhet var placerad.  Det 
innebar att skolchef och skolområdeschefer var fysiskt avskilda från 
skolenheterna. Alla skolenheter i kommunen tillhörde något av de fem 
skolområdena. Det övergripande ansvaret för skolenheterna var tilldelat 
rektorer vilket innebar att samma rektor kunde ansvara för en eller flera 
skolenheter. Två av, de för studien utvalda skolorna (Skola 1 och Skola 3) 
tillhörde Skolområde 1. Skola 2 var lokaliserad i Skolområde 2. Skolorna 
tillhörande S kolområde 1 var högstadieskolor omfattade årskurserna 7ï9 
och skolan i Skolområde 2 var en mellanstadieskola som omfattade 
årskurserna 4ï6.  

De tre skolornas S(S)V hade olika antal klasser och elever. Skola 1:s 
verksamhet bestod av fyra klasser, med cirka åtta elever i varje klass. Skola 
3 hade en klass med 13 elever. Den S(S)V:en i Skola 2 var den minsta och 
bestod av en klass med fem elever. Både Skola 1 och Skola 3 delades in i 
två separata skolenheter, vanliga klasser och de S(S)V:na. Skola 2 
utgjordes av en skolenhet, men var indelade i en S(S)V och ett flertal 
reguljära klasser. I samtliga skolor var de klasser som var avsedda för 
elever diagnostiserade med NPF knutna till ett specifikt arbetslag.  

Även om samtliga tre skolors S(S)V var inriktade mot elever med NPF 
fanns skillnader i ansökningsförfaranden, tillgänglighet och information. 
I kommunen var Skola 1:s S(S)V den största sett till antal elever och 
klasser och även den verksamhet som hade existerat under längst tid. Den 
var därmed väl etablerad och allmänt känd inom kommunen hos såväl 
kommunpolitiker som hos vårdnadshavare. Information om den S(S)V:en 
vid Skola 1 fanns att tillgå via kommunens hemsida där även 
ansökningsformulär återfanns. Enl igt tillgänglig information beskrevs 
den S(S)V:en som en klass, även om det i praktiken rörde sig om fyra 
klasser, för elever diagnostiserade med autism. För den andra S(S)V:en 
som även den var lokaliserad i Skolområde 1 och utgjorde en del av Skola 
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3 fanns inget specifikt ansökningsformulär eller information via 
kommunens hemsida. På skolans hemsida beskrevs den S(S)V:en som en 
resursklass för elever med olika funktionshinder. Innebörden av 
funktionshinder gavs dock inte någon närmare definition, men innebar i 
praktiken elever diagnostiserade med autism och/eller ADHD. För den 
S(S)V:en vid Skola 2 fanns ingen information om ansökningsförfarandet 
eller vilken typ av specialundervisning som erbjöds. Förekomsten av den 
S(S)V:en var dock känd inom kommune n och beskrevs i lokala medier 
som en klass för 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).  

 

 

Figur 3 .  Skolledare och arbetslagsmedlemmars professioner samt 
arbetsplatsförlagda placering  

För att få tillgång till informanter nödvändiga för detta 
avhandlingsprojekt togs kontakt via mejl med skolornas rektorer där jag 
kort presenterade mitt forskningsprojekt och min bakgrund. Som ett 
andra steg genomfördes enskilda möten med berörda rektorer (med 
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undantag av den före detta rektor på Skola 2) där jag närmare beskrev 
avhandlingsarbetet och min önskan om att få tillgång till informanter i 
form av medlemmar i arbetslagen, men också rektorerna. Mötet med 
rektorerna öppnade sedan dörren till arbetslagen vilka jag kontaktade via 
mejl genom respektive kontaktperson som delgivits mig av rektor. 
Därefter bestämdes tid och plats för ett fysiskt möte med hela arbetslaget 
där jag återigen berättade om min forskning och bakgrund. Samtliga 
rektorer och arbetslagsmedlemmar accepterade att delta i studien och att 
intervjuas enskilt.  

Skolområdeschefer och skolchef kontaktades via mejl på ett likartat sätt 
så som fallet var med rektorerna för Skola 1, 2 och 3. Skolområdeschef 1 
och 2 begärde att få tillgång till mina intervjufrågor innan de accepterade 
att ställa upp för intervju. Jag valde också att kontakta den förre detta 
rektorn vid Skola 2 då den dåvarande rektorn nyligen hade tillträtt sin 
tjänst. Detta gjordes för att åstadkomma en så heltäckande bild som 
möjligt av rektors uppfattning och förståelse för den S(S)V:en vid Skola 2. 
Rektorerna vid Skola 1 och Skola 3 hade däremot innehaft sina tjänster 
under ett antal år varför det inte var nödvändigt att eftersöka tidigare 
rektorer för dessa skolor. 

Arbetslagens sammansättning gällande antal personer och professioner 
skilde sig åt mellan de tre skolorna. Som framgår av figur 3 återfanns 
varken elevassistenter eller speciallärare i Skola 3 utan endast 
legitimerade lärare. Kategorin speciallärare innebär att informanten 
innehar en form av utbildning där specialpedagogisk kompetens 
återfinns. Det innebär dock inte alltid en speciallärarexamen. En av 
speciallärarna som var verksam inom Skola 2 besatt en motsvarande 
kompetens, men har, för att minska risken  av identifiering benämnts som 
speciallärare. I Skola 1 var kategorin elevassistenter i majoritet inom 
arbetslaget. En elevassistent har inte någon formell utbildning och en 
majoritet av elevassistenterna i Skola 1 innehade inte någon lärarexamen. 
Rollen som elevassistent bestod i att fungera som ett stöd för eleverna 
diagnostiserade med NPF och som en länk mellan elev och lärare. I Skola 
1 var elevassistenterna också de som tilldelades mentorskap över 
klasserna, en roll som annars vanligen tillsätts med en person som har en 
lärarexamen. Det innebar att elevassistenterna var de som genomförde 
utvecklingssamtal med vårdnadshavare samt tilldelades det pedagogiska 
ansvaret för eleverna. 
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Datainsamling  

Den datainsamlingsmetod som denna studie bygger på utgörs av 
semistrukturerade intervjuer (N=26) med arbetslagsmedlemmar och 
skolledare. Denna metod har använts i avhandlingens samtliga artiklar. 
All empiri samlades in under vår - och höstterminen 2019. 

Metodvalet  har styrts av avhandlingens syfte och frågeställningar  
(Korstjens & Moser, 2017) samt dess kvalitativa ansats. Kvalitativt 
inriktad forskning intresserar sig för att bidra med kunskap om hur 
individer och/eller grupper förstår den social kontext vilka de är en del av. 
Korstjens och Moser (2017) menar att kvalitativ forskning försöker 
synliggöra hur olika individer tolkar och förstår ett specifikt  
samhällsfenomen. Den kontext vari individerna befinner sig är av 
betydelse, men även individuella egenskaper (ex. professionstillhörighet) 
bör tas i beaktande när forskaren ska förstå och tolka empirisk data. Allt 
för att skapa förutsättningar för en helhetsförståelse av individers 
uppfattningar av, de undersökta samhällsfenomenen (Denscombe, 2007; 
Korstjens & Moser, 2017). 

Den intervjuform som har använts i min avhandling är av karaktären 
semistrukturerade intervjuer (jfr. Kvale & Brinkman, 2020; Rosalind & 
Holland, 2013; Tracy, 2020) . Semistrukturerade intervjuer  är ett 
mellanting mellan strukturerade och ostrukturerade intervjuer. I den 
förra ges informanten en begränsad möjlighet att utveckla sina svar och 
tankegångar vilket, i mitt fall, begränsar möjligheten till analys och 
djupare förståelse av det sagda. I den ostrukturerade intervjun å andra 
sidan ges informanten ett stort inflytande över intervjuns innehåll och 
upplägg. Denna intervjumetod kan lämpa sig väl i undersökningar av mer 
induktiv karaktär där syftet är att generera te ori, så som fallet är inom 
metodansatsen grundad teori (Bryant & Charmaz, 2007) . Då jag i min 
avhandling använder mig av ett teoretiskt ramverk som innefattar 
pragmatism, kritisk pragmatism samt modeller för organisatoriskt 
lärande (Argyris & Schön, 1978, 1996; Dewey, 2009; Senge, 2006; Skrtic 
1991a) föreföll  det lämpligt att använda den semistrukturerade intervjun 
som datainsamlingsmetod. Den semistrukturerade intervjun lämpar sig 
väl i undersökningar som guidas av ett teoretiskt ramverk (Korstjens & 
Moser, 2017; Kvale & Brinkman, 2020) . Den semistrukturerade intervjun 
följer en struktur som, och så även i mitt fall, utgörs av en intervjuguide  
(se bilaga 1ï4) innehållande teman och mestadels öppna frågeställningar  
(Bryman, 2018; Galletta & Cross, William, 2013). Kvale och Brinkman 
(2020) liknar intervjuguiden vid òett manus som mer eller mindre strªngt 
strukturerar intervjuns fºrloppò (s. 172). Hur guiden tar sig i uttryck 
avgörs av intervjuaren. De intervjuguider som har tillämpats i  
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avhandlingen var uppdelade i teman som avsåg att täcka in nödvändiga 
aspekter för att lokalisera det som avsågs besvaras i studiens syfte och 
frågeställningar . Fyra olika intervjuguider användes då vissa teman och 
frågor inte var relevanta att ställa till alla informanter beroende på om de 
var arbetslagsmedlemmar, rektorer, skolområdeschefer eller skolchef.  

Alla intervjuer genomfördes individuellt. Valet av individuella intervjuer 
motiverades utifrån att alla intervjupersoner , så långt det var möjligt , gavs 
förutsättningar att  ge sin bild av det som efterfrågades. Intervjuerna 
varade mellan 40ï60 minuter och genomfördes på en plats vald av 
informanten. Innan varje intervju informerades deltagarna om studiens 
syfte och gällande etiska principer. Varje intervju spelades in och varje 
ljudfil  transkriberades sedan av mig till textfiler . Under 
transkriberings fasen avidentifierades intervjuerna vilket innebar att 
namn på personer och platser avlägsnades samt även andra formuleringar 
som på något sätt riskerade att röja informanternas identitet eller fysiska 
platsers lokalisering och ersattes med koder. Transkriberingen 
genomfördes ordagrant med undantag av, exempelvis hummanden, 
upprepningar av ord och stamningar. Utelämnandet av detta var inte 
något som väsentligt påverkade innebörden i intervjupersonernas 
utsagor. 

Analys 

I nedanstående avsnitt redogör jag för de analytiska tillvägagångssätt som 
guidat bearbetningen av den empiri som ingår i avhandlingen.  
Vägledande i analysprocessen har varit avhandlingens syfte och 
frågeställningar  i kombination med det teoretiska ramverket samt 
modeller för organisatoriskt lärande.   

Empirin i  artikel 1ï3 analyserades med hjälp av kvalitativ innehållsanalys 
(jfr. Drisko & Maschi, 2015; Hsieh & Shannon, 2005) . Enligt Hsieh och 
Shannon (2005) bidrar teoretiska utgångspunkter med struktur och 
vägledning i analysprocessen (jfr. även Korstjens & Moser, 2017). Det 
innebar att bearbetning av insamlad data initierades redan vid 
transkriberin gen där en strukturering med koppling till det teoretiska 
ramverket och modellerna för organisatoriskt lärande genomfördes. Den 
initiala bearbetningen bestod av kortare minnesanteckningar om hur 
tänkesätt bland informanterna kunde gynna eller försvåra organisatoriskt 
lärande (jfr. Galletta & Cross, William, 2013) . Minnesanteckningarna och 
intervjuguidens frågeområden  resulterade i att meningsenheter i 
intervjusvaren kunde identifieras. En meningsenhet motsvara des i mitt 
intervjumaterial av meningar och stycken som gav uttryck för 
informanternas uppfattning och förståelse av det som efterfrågades i 
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avhandlingens syfte och frågeställningar  (jfr. Cohen m.fl. , 2011; 
Graneheim & Lundman, 2004) . Det teoretiska ramverk som presenterats 
i föregående kapitel är det verktyg som använts i analysprocessen när jag 
lokaliserat meningsenheter från informanternas utsagor. Således har en 
deduktiv ansats i relation till empirin väglett analysprocessen  (jfr. Hsieh 
& Shannon, 2005) för att på så sätt möjliggöra  undersökandet av 
organisatoriskt lärande  i relation till S(S)V. Avsikten i den deduktiva 
ansatsen har inte varit att testa befintliga teorier utan i stället att använda 
det teoretiska ramverket och modeller för organisatoriskt lärande så som 
linser i analysprocessen. Ett vanligt förfaringssätt i studier av kvalitativ 
karaktär (jfr. Thornberg, 2022) . 

I det fortsatta analysarbetet användes programmet NVivo 12 Pro (Alfasoft , 
2023) för att strukturera och tydliggöra det insamlade datamaterialet. 
Med stöd i modellerna för organisatoriskt lärande (Argyris & Schön, 1996; 
Senge, 2006) var avhandlingens övergripande teman för analysprocessen 
redan bestämda (med undantag för artikel 4) . Ett tema kan förstås som 
det som binder samman och finner gemensamma nämnare i 
informanternas utsagor  (Drisko & Maschi, 2015; Erlingsson & Brysiewicz, 
2017). Ett tydligt exempel är  disciplinen  mentala modeller  (Senge, 2006) 
som, i förhållande till  begreppet inkludering , behandlades i artikel 1 
(Edin, 2022 a). Informanternas förståelse och tolkning av begreppet 
inkludering bidrog  således till att jag kunde utkristallisera mentala 
modeller samt sätta detta i relation till organisatoriskt lärande. 
Analysprocessen i artikel 1 skiljer sig i viss mån från artikel 2 och 3 i så 
måtto att den även innehåller drag av ett  abduktiv t tillvägagångssätt (jfr. 
Tracy, 2020) där analysens rörelseriktning böljade fram och tillbaka 
mellan empiri och avhandlingens teoretiska ramverk (tabell 2). Således 
var begreppet inkludering inte en given analysenhet i inledningsskedet, 
men i informanternas utsagor lokaliserade jag meningsenheter vilka 
ledde vidare till  skapandet av kategorier och teman. 
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Tabell 2. Analysprocessen i artikel 1 i förhållande till  artikelns  
huvudtema  inkludering  

 

I artikel 1 valde jag sedan, med hjälp av programmet NVivo 12 Pro att 
kvantifiera den kvalitativa empirin (tabell 2)  för att på så sätt åskådliggöra 
hur frekvent ett tema förekom i informanternas utsagor.  

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

 

Analysprocessen i artikel 2 styrdes av ett antal nyckelbegrepp kompatibla  
med Senges (2006) discipliner om organisatoriskt lärande. 
Nyckelbegreppen användes sedan för att sortera informanternas utsagor 
i form av meningsenheter mot de fyra disciplinerna: personligt 
mästerskap, mentala modeller, gemensam vision och teamlärande (figur 
4) Genom detta analysförfarande detekterades hinder och förutsättningar 
för organisatoriskt lärande.  
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Figur 4.  Analysprocessen i artikel 2:  Exempel på meningsenheter och 
nyckelbegrepp i relation till Senges  (2006)  discipliner om organisatorisk 
lärande samt disciplinernas sammanlänkning  

Avhandlingens tredje artikel rikt ar fokus mot skolledares förståelse av 
S(S)V och systemtänkande. I strukturerandet och analysen av empirin 
använde jag mig av kvalitativ innehållsanalys (jfr. Drisko och Maschi, 
2015). Kritisk pragmatism tillsammans med huvudtemat systemtänkande 
utgjorde den teoretiska orienteringen vari analysen grundades. 
Analysprocessens utformning hjälpte mig i eftersökande t om skolledarnas 
förståelse av S(S)V, allt i enlighet med artikelns problemformulering . I 
likhet med analysprocesserna för artikel 1 och 2 lokaliserade jag 
meningsenheter där skolledarnas förståelse kunde identifieras (tabell 4).  
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Tabell 4. Analysprocessen i artikel 3  i förhållande till huvudtema och 
teoretisk t ramverk  

 

I artikel 4 (Edin, 2022b)  valde jag att analysera empirin utifrån ett kritiskt 
diskursanalytiskt (Fairclough, 1992, 2003, 2015) tillvägagångssätt. 
Analysen genomfördes med stöd av Faircloughs (2015) modell som 
innefattar medlemsresurser (MR) vilket kan förstås som 
påverkansfaktorer i form av kognitiva uppfattningar vilket påverkar 
produktion, reproduktion och utmaning av diskurser . MR utgörs, 
exempelvis, av formell utbildning och/eller yrkestillhörighet. Även 
kontexten är en betydelsefull del i Faircloughs (2015) analysmodell, vilket 
i min fjärde artikel visade sig i form av de S(S)V:na samt det 
neuropsykiatriska paradigmet . Med utgångspunkt i meningsenheter 
från lärare och elevassistenter ökades abstraktionsnivån i 
analysprocessen succesivt vilket ledde fram till skapandet av två olika 
diskurser (tabell 5). För en mer detaljerad beskrivning av analysprocessen 
hänvisas till artikel 4.  

Tabell 5. Analysprocessen i artikel 4  från meningsenheter till skapandet 
av diskurser   
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Etiska överväganden 

Under hela forskningsprocessen har jag följt Vetenskapsrådets (2017) 
forskningsetiska principer. Som forskare gäller 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 för datainsamling via mejl. Dä refter genomfördes ett fysiskt möte 
med respektive rektor där jag presenterade avhandlingens syfte och 
tillvägagångssätt för insamlandet av data. Det resulterade i att jag gavs 
möjlighet att träffa berörda arbetslag för att informera om min studie och 
om informanternas frivilliga deltagande. Alla informanter intervjuades 
enskilt och de fick själva välja plats för intervjun. Samtliga informanter i 
arbetslagen valde att bli intervjuade på den egna skolan något som också 
medförde att övriga medlemmar med största sannolikhet blev medvetna 
om varandras medverkan i min studie . Innan datainsamlingen påbörjades 
informerades samtliga informanter om  att deltagandet vara frivilligt och 
att de när som helst under intervjun kunde avbryta sin medverkan. På så 
sätt vinnlade jag mig om att informanterna hade förstått samtyckeskravet 
och att deras utsagor och personliga uppgifter behandlades konfidentiellt.  

När studier så som min utförs på skolor och inom ett arbetslag finns alltid 
en risk för en viss igenkänningsfaktor av citat som ingår i studien om det 
läses av informanternas kollegor. Det var något som jag också var noga 
med att upplysa informanterna om.  Citat där jag bedömde att det fanns 
en överhängande risk för igenkänning har inte använts i avhandlingens 
artiklar.  Samtliga rektorer gav sitt samtycke att delta i studien vid det 
initiala mötet. Övriga skolledare kontaktades via mejl på liknande sätt 
som gällande rektorerna. Två skolledare valde att tacka nej till medverkan 
vilket respekterades. Skolområdescheferna bad att få tillgång till min 
intervjuguide innan intervju n ägde rum, vilken distribuerades  via mejl. 
Skolområdescheferna kontaktades individuellt via mejl utan den andres 
kännedom, men valde att delge varandra information om min förfrågan 
och de tog därefter gemensamt ställning till medverkan i min studie. Det 
innebar att informanterna själva r öjde sitt deltagande i studien något som 
därmed inte kunde påverkas av mig. Skolledarna erhöll samma 
information om samty cke, frivillighet och konfidentialitet som 
arbetslagsmedlemmarna. Samtliga informanter lämnade muntligt 
samtycke om att delta i studien vid minst två tillfällen.  

Inför samtliga intervjuer påminde jag informanterna att inte använda sig 
av namn på personer eller fysiska platser. Emellertid förekom det att 
informanter , trots  uppmaningen, tillkännagav personer och platser varvid 
jag upplyste denne om att detta skulle avidentifieras i min transkribering 
av intervjun . Vid återgivande av citat i artiklarnas resultatredovisningar 
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har informanterna anonymiserats och tilldelats ònamnò i form av deras 
yrkestillhörighet .  

Avhandlingens vetenskapliga kvalitet 

Nedan kommer avhandlingens vetenskapliga kvalitet att argumenteras 
för genom att visa på dess trovärdighet och tillförlitlighet, men även 
avhandlingens begränsningar kommer att synliggöras. För att en 
avhandling ska anses trovärdig är det av vikt att forskaren är transparent 
gällande kontextbeskrivning, tillvägagångssätt och resultatredovisning 
(Bryman, 2018; Graneheim m.fl.,  2017; Graneheim & Lundman, 2004; 
Kvale & Brinkman, 2020; Tracy, 2010) . Under avhandlingens tillblivelse 
har jag kontinuerligt reflekterat över de aspekter som borgar för en 
vetenskaplig kvalitet.  

Trovärdigheten i en studie ska löpa som en röd tråd genom hela 
forskningsprocessen. Graneheim och kollegor (2017) menar att det är 
forskarens ansvar att övertyga läsaren om trovärdigheten i den 
vetenskapliga produkten. En transparent redovisning av vilka metoder 
som har tillämpats  och varför gör det således möjligt för läsaren att 
bedöma trovärdigheten i det vetenskapliga arbetet. Inom kvalitativt 
inriktad forskning där tolkning av intervjusvar görs av mig som forskare 
samt där analysen av data rör sig mot en högre abstraktionsnivå jämfört 
med dess òr¬dataò ªr det av vikt att det finns en tydlig logik i hur tolkning 
och analys har genomförts. Det ska således vara möjligt för läsaren att 
hitta denna logik i såväl process som resultat (Graneheim m.fl., 2017; 
Tracy, 2010). I de artiklar  som ingår i denna avhandling har jag, i syfte att 
uppnå trovärdighet varit transparent gällande resultatredovisning och 
analys. Transparens har åstadkommits genom tabeller och figurer där jag 
har redogjort för hur analysen av empirin genomförts. Vidare har 
resultatredovisningen förstärkts genom att citat från informanter 
synliggjorts i samtlig artiklars resultatredovisning. Genom detta 
förfari ngssätt har min ambition varit att stödja  läsaren i att följa och 
bedöma den vetenskapliga process som genomsyrar avhandlingen och 
dess ingående artiklar. Så som ofta är fallet inom kvalitativt inriktad 
forskning efterstrªvar analysen av empirin inte att leverera en òstatisk 
sanningò, i stället  eftersträvas trovärdighet, det vill säga att de tolkningar  
som görs utifrån insamlad empiri ska vara logiska och väl underbyggda 
(Kvale & Brinkman, 2020) . Det har varit vägledande för mig under 
färdigställandet av denna avhandling. 
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All data från respektive respondent samlades in vid ett givet 
intervju tillfälle . Ett förfaringssätt som jag valde för att minimera min egen 
påverkan på empirin,  exempelvis ville jag undvika att initiera en 
reflektions process hos informanterna som inte gagnade syftet för 
avhandlingen. Således avstod jag från att genomföra 
uppföljningsintervjuer med informanterna. Detta tillvägagångsätt 
gällande datainsamling ställde krav på mig gällande rigorositeten (Tracy, 
2010) i så måtto att jag var tvungen att utforma intervju guider som kunde 
täcka in samtliga artiklar (undantaget skolledarna) som denna kappa 
utgör inramningen av.  För att gardera mig mot vilseledande och icke-
relevanta frågor till mina informanter i förhållande till avhandlingens 
syfte och forskningsfrågor valde jag att låta seniora forskarkollegor, 
handledare och doktorandkollegor granska mina intervjuguider innan 
insamlandet av empirin inleddes. Det innebar att jag gavs tillfälle att 
justera eventuellt icke-relevanta frågor i intervjuguiderna. Gällande 
tillräcklig mängd data som Tracy (2010) nämner som ett kvalitetskrav, 
menar jag att det är uppnått i avhandlingen då jag samlade in empiri från 
samtliga informanter (med undantag av två skolledare) med koppling till 
de S(S)V som är av intresse i min avhandling (Bryman, 2018; Kvale & 
Brinkman, 2020) . Den, i avhandlingsavseende, relativt snabba processen 
i insamlandet av empiri medförde att den kontext vari informanterna  
verkade förblev intakt. Det var betydelsefullt då det innebar att 
informanterna pratade om och var en del av samma kontext så väl när 
insamlingen av empiri inleddes som när det avslutades. 

Min avhandling ringas in av ett teoretiskt ramverk och modeller för 
organisatoriskt lärande. I och med det har avhandlingen drag av en 
deduktiv ansats (Drisko & Maschi, 2015; Graneheim m.fl.,  2017). Som 
forskare är det därför viktigt att vara uppmärksam på att den teoretiska 
inramningen inte avgör vilka resultat som synliggörs utan att teoretiska 
verktyg i stället  blir den lins som Korstjens och Moser (2017) uttrycker 
det, vilken fokuserar intervjufrågorna i tänkt riktning. Jag har därför 
medvetet förhållit mig ödmjuk till min empiri, det vill säga, vilka resultat 
som framträder samt hur dessa kan tolkas och analyseras med hjälp av 
avhandlingens teoretiska ramverk. Det har genomgående varit viktigt för 
mig som forskare att skapa distans till såväl teoriers inflytande som till  
egna personliga värderingarna i resultatredovisning och analys av 
insamlad data (Korstjens & Moser, 2017). Denna princip har varit 
vägledande i forskningsprocessen genom att jag har varit transparent 
gällande min egen förförståelse i förhållande till de fenomen som 
studerats samt avhandlingens teoretiska ramverk. Jag har således varit 
öppen inför mina informanter om min specialpedagogiska bakgrund samt 
de egna erfarenheterna av att varit verksam i särskiljande verksamheter 



 

71 

riktade mot elever diagnostiserade med ADHD och/eller autism. Min 
förförståelse gällande specialpedagogiska verksamheter har dock fungerat 
mer som en tillgång än ett hinder då empirin tolkats och analyserats (jfr. 
Norrström, 2021) . Exempelvis menar From och Holmgren (2000)  att 
förförståelse är det fundament som förståelse bygger på. Mina texter och 
mitt analysförfarande har också varit föremål för granskning av 
doktorandkollegor och seniora forskare i olika seminariesammanhang 
där jag haft förmånen att ingå.  

Metodreflektion och avhandlingens begränsningar  

Ett  möjligt  alternativ till de  genomförda individuella intervjuerna var 
gruppintervjuer med de tre arbetslagen och skolledarna. Gruppintervjuer 
kan ge fördelar i så måtto att de skapar ett mer dynamiskt samtal mellan 
medlemmarna i gruppen vilket på sätt renderar i rik och användbar 
information  (Morgan, 1997). Vidare kan min påverkan som intervjuare 
ges en mer undanskymd roll och därmed minska den så kallade 
intervjuareffekten  (Denscombe, 2007). Det finns dock även aspekter som 
kan påverka intervjusituationen negativt vilket medför de att 
gruppintervjuer inte var att föredra. Som exempel kan denna intervjuform 
ge icke-önskvärda effekter så som gruppbeteende där medlemmarna i 
gruppen faller in i roller som de förväntas inta när de uppträder i grupp 
vilket medför att de som grupp företräder en viss åsikt som egentligen inte 
delas av de enskilda medlemmarna. Vidare finns risk för att formella eller 
icke-formella ledare tar en stor del av talutrymmet och ger uttryck för 
åsikter som hen anser passa gruppen (Fontana & Frey, 1994; Reed & 
Payton, 1997). Dessa typer av icke-önskvärda effekter var viktigt för mig 
att undvika och således föll valet på individuella intervjuer.  

Ytterligare en aspekt gällande insamling av empiri som jag hade att 
förhålla mig till var huruvida observationer av, exempelvis, 
arbetslagsmöten skulle ingå. Efter nogsamt övervägande valde jag dock 
att avstå från att använda mig av observationer. Beslutet grundade sig i 
ett antal faktorer som jag var tvungen att ta ställning till. En av dessa 
handlade om svårigheten att besvara frågan om huruvida det var möjligt 
att uppnå avhandlingens syfte och besvara dess forskningsfrågor med 
hjälp av observationer. Det vill säga vad ska observeras och hur bör 
tolkningen av de iakttagelser som gjorts, av mig, tolkas? Så kallad 
metodtriangulering (kombinerande av flera olika 
datainsamlingsmetoder) syftar till att stärka den vetenskapliga kvaliteten 
och trovärdigheten i de redovisade forskningsresultaten. Emellertid  
förutsätter  det också att det finns möjligheter att göra logiska tolkningar 
av insamlad data (Tracy, 2010). Valet av att inte använda observationer 
för att samla in empiri grundade sig således i hur det insamlade materialet 



 

72 

skulle tolkas och analyseras. För att skapa förutsättningar för rimliga 
tolkningar av observationstillfällen insåg jag att uppföljande individuella 
intervjuer var en nödvändighet. Genom detta riskerade avhandling en att 
bli allt för omfattande med avseende på den insamlade empirin. Den 
faktor som dock slutgiltigt satte stop p för eventuella observationer var 
Covid-19-pandemin vilken omöjliggjorde besök på skolor.  

En begränsning som kan nämnas är 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 frågeställningar . En faktor som 
hade kunnat bredda systemperspektivet hade dock varit att involvera 
lokalpolitiker i min studie då de har ett inflytande över hur 
grundskoleutbildning i en kommun utformas. Detta perspektiv saknas 
dock i min avhandling, men det har på intet  sätt minskat trovärdigheten i 
de resultat som har presenterats. 

När avhandlingens metod och begränsningar lyfts fram är det på sin plats 
att även resonera om resultatens och slutsatsernas generaliserbarhet. 
Maxwell (2022)  menar att den generaliseringsprincip vilken 
karaktäriserar kvantitativt designade studier inte är tillämpningsbar i 
kvalitativa forskningsansatser. Det vill säga i form av den statistiska 
generaliseringsprincipen där resultat från en studie kan föras över till 
alternativa studieobjekt  (jfr. Tracy, 2020) . Jag argumenterar med stöd i 
såväl Maxwell (2020) som Larsson (2009)  att kvalitativt designade 
studier kan göra anspråk på generalisering, dock ej utifrån en positivistisk 
förståelse av begreppet. Min intention är således att avhandlingens 
resultat ska vara användbara i liknande kontexter och därmed närmar jag 
mig vad Maxwell (2020) beskriver som extern generaliserbarhet . Genom 
transparens i hur jag har gått till väga i empiri sammanställning och analys 
samt i den kontextuella redogörelsen öppnar jag upp för resultatens 
överförbarhet till en annan (om än liknande) kontext ( Larsson, 2009; 
Maxwell, 2020). Den generaliseringspotential som denna avhandling gör 
anspråk på handlar således om likhet i kontext , men även att möjliggöra 
förståelse av fenomen av likartad karaktär  som de vilka synliggörs i denna 
avhandling (Larsson, 2009) .  
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Sammanfattning av avhandlingens 

artiklar  

I detta kapitel presenteras avhandlingens resultat genom 
sammanfattningar av  artiklar na 1 till  4. Artiklarna följer en kronologi som 
visar på hur det teoretiska ramverket bestående pragmatism, kritisk 
pragmatism och modeller för organisatoriskt lärande vidgas från att 
belysa begreppsförståelse vidare till lärande och kunskapsproduktion för 
att sedan ytterligare vidga perspektivet genom att involvera beslutsfattare 
som har ett fysiskt avstånd till praktiken, men inte desto mindre utgör en 
betydelsefull del av S(S)V. Slutligen snävas perspektivet återigen in mot 
praktiken då fokus riktas mot yrkesgrupperna elevassistenter och lärare.  

Artikel 1: Inclusion as mental models. Learning 

processes among educational teams in special 

classes 

I artikeln söker jag identifiera mentala modeller hos 
arbetslagsmedlemmar i S(S)V för elever diagnostiserade med ADHD 
och/eller  autism med hjälp av begreppet inkludering för att på så sätt 
närma mig förutsättningar och hinder för organisatoriskt lärande. 
Artikeln ger en första inblick i hur det ovan beskrivna teoretiska 
ramverket kan användas inom forskning om  specialpedagogik. Artikeln 
inleds med att slå fast att begreppet inkludering är vanligt förekomma nde 
inom forskning om  specialpedagogik, men för att förstå S(S)V behövs 
något mer än bara ett fokus mot inkluderingsbegreppet som sådant. 
Vidare beskrivs den svenska skolans òtraditionò av segregering av elever 
och den påverkan som NPF-diagnoser har i dagens skola när det gäller att 
skapa särskiljande lösningar. Syftet med den, inom skolan, vanligt 
förekommande organiseringen i arbetslag tydliggörs och att skolans 
arbetslag, i artikeln, representerar organisationer. I inledningen betonas 
också att skolans organisering i arbetslag inte per automatik leder till 
organisatoriskt lärande. Den rationalitet som karaktäriserar 
organisationer finns inte alltid i S(S)V. Trots det äger arbetslagen en viss 
pedagogisk frihet i att forma specialverksamheterna.  

Artikeln fyller ett viktigt kunskapsbidrag då det gäller att bredda 
forskningen om specialpedagogik genom att använda tolkningen av 
begreppet inkludering i kombination med ett organisatoriskt lärande på 
arbetslagsnivå. Genom att presentera ett alternativt perspektiv på 
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användningen av begreppet inkludering, är den ett viktigt bidrag i 
förståelsen av hur mentala modeller kan påverka de organisatoriska 
inlärningsprocesserna i arbetslag. Dessutom är kunskapen om 
organisatoriskt lärande inom arbetslag i S(S)V begränsat, en aspekt som 
ytterligare förstärker relevansen för artikel n. 

Syftet med artikel  1 var att undersöka hur medlemmar i arbetslag i 
särskiljande specialverksamheter för elever med ADHD och autism 
konstruerar mentala modeller för att belysa hinder och förutsättningar för 
organisatoriskt lärande. Artikeln avsåg besvara följande forskningsfrågor:  

¶ Hur förstår och pratar medlemmarna i arbetslagen om begreppet 
inkludering?  

¶ Vilka typer av mentala modeller kan identifieras genom 
arbetslagsmedlemmarnas förståelse av inkludering? 

Syftet med denna artikel var inte att presentera strategier för skapandet 
av inkluderande inlärningsmiljöer, dock var begreppet viktigt för artikeln 
då arbetslagsmedlemmarnas förståelse och tolkning av begreppet 
synliggjorde mentala modeller som både kunde verka hindrande och 
utvecklande för organisatoriskt lärande och därmed även en utveckling av 
specialverksamheterna. I studien deltog de tre skolornas (Skola 1, Skola 2 
och Skola 3) arbetslag där samtliga arbetslagsmedlemmar intervjuades 
individuellt.  

I resultatdelen framträder fyra olika teman som illustrerar 
arbetslagsmedlemmarnas tolkning av begreppet inkludering : 1) 
Inkludering som ett politiskt påhitt 2) Det är något fel på systemet  3) 
Inkludering genom exkludering 4) Visionen.  

I artikeln identifierades olika mentala modeller kopplat till inkludering 
och ovanstående teman. I flera fall fungerade de mentala modellerna som 
ett hinder i utvecklandet av organisatoriskt lärande då begreppet 
inkludering inte problematiserades. Resultat en visar att inkludering, i viss 
mån, sågs som ett hot mot specialverksamheterna och ett kategoriskt 
synsätt relaterat till elevernas diagnoser var framträdande. Synen 
utmanades inte och blev ett hinder i den kollektiva lärandeprocessen. 
Resultaten visar också hur tolkningen av begreppet inkludering användes 
för att legitimera specialverksamheter för elever  diagnostiserade med 
ADHD och/eller  autism. Vidare framkom att arbetslagsmedlemmarnas 
resonemang motiverades av vad som ansågs vara det bästa för eleverna 
vilket i de flesta fall innebar placering i S(S)V. Skola 3 skilde sig från Skola 
1 och 2 då arbetslagsmedlemmarnas resonemang om begreppet 
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inkludering innefattade ett vidare perspektiv än bara den fysiska 
placeringen av elever. Begreppet problematiserades i större utsträckning 
vilket skapar förutsättningar för organisatoriskt lärande.  

Artikel 2: Developing segregated special education 

units? An organisational perspective on learning 

processes in educational teams in Sweden. 

Artikel 2 utgörs av ett bokkapitel i en antologi om nutida trender inom 
forskning om specialpedagogik. 

I artikel 2 bygger jag vidare på det organisatoriska perspektivet som ett 
verktyg i analysprocessen av förutsättningar och hinder för 
organisatoriskt lärande och utvecklande av lärande organisationer. Det 
teoretiska ramverket vidgas här med pragmatism och kritisk pragmatism.  

Syftet med artikel 2 var att använda ett organisationsteoretiskt perspektiv 
för att undersöka två arbetslags (Skola 1 och 2) inlärningsprocesser och 
deras konstruktion av kunskap. Det teoretiska tillvägagångssättet syftade 
till att undersöka inlärningsproc essen inom arbetslag i S(S)V för elever 
diagnostiserade med NPF. Studien avsåg att besvara följande 
forskningsfrågor:  

¶ Vad påverkar de individuella och kollektiva inlärningsprocesserna 
i arbetslagen? 
 

¶ Hur kan ett pragmatiskt och organisatoriskt perspektiv användas 
i den analytiska processen av specialpedagogiska verksamheter? 

I artikeln presenteras Senges (2006) och Argyris och Schöns (1978) 
modeller om organisatoriskt lärande samt hur de kan användas för att 
synliggöra lärandeprocesser inom arbetslag. Ett resonemang om lärande 
och kunskapande med utgångspunkt pragmatism och kritisk pragmatism 
ringar in  hinder och förutsättningar för lärande. Det organisatoriska 
lärandet förstås ofta som en kollektiv lärandeprocess, men en 
förutsättning för det kollektiva lärandet är att det också sker ett lärande 
på individuell nivå. Liksom i artikel 1 genomfördes individuella 
semistrukturerade intervjuer med arbetslagsmedlemmarna. Specifika 
nyckelbegrepp kopplades samman med Senges (2006) discipliner 
gällande organisatoriskt lärande. 
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Resultatet i artikeln indikerar att ett flertal faktorer påverkar det 
organisatoriska lärandet  i arbetslagen vilket även ger konsekvenser för en 
helhetsförståelse av de S(S)V:na.  

Enligt de presenterade resultaten fungerade inte interaktionen mellan 
modellens delar optimalt  i de två skolornas arbetslag vilket påverkade 
möjligheten till reflektion och utvecklingen av verksamheten.  Hindrande 
faktorer för organisatoriskt lärandet kunde härledas till disciplinen 
personligt mästerskap i form arbetslagsmedlemmarnas uppfattning 
gällande den egna kompetensen, behov av, samt möjligheter till, 
fortbildning och kompetensutveckling.  Vidare detekterades ett 
utvecklingsbehov hos arbetslagsmedlemmarna gällande reflektions -, 
analys- och dialogkunskaper, vilket är av betydelse för utmanandet av 
mentala modeller . Såväl explicita som implicita mentala modeller 
lokaliserades via informanternas utsagor. Inom arbetslagen fanns 
tendenser till en gemensam vision, som ofta bestod av tankar om 
elevernas mående. Dock blev det tydligt att det fanns oklarheter bland 
arbetslagsmedlemmarna när de ombads definiera målen för de S(S)V:na. 
Resultaten visade vidare att avsaknaden av systematiskt kvalitetsarbete 
och dialog påverkade teamlärandet eftersom verksamheterna inte kunde 
utvärderas vilket även komplicerade en kollektiv inlärningsprocess med 
utvecklande syfte. Förutsättningarna för organisatoriskt lärande bland 
arbetslagsmedlemmarna påverkades negativt av befästa föreställningar, 
olika åsikter och motsättningar bland arbetslagsmedlemmarna.  

Det kritiskt pragmatiska perspektivet möjliggjorde en dekonstruktion av 
S(S)V. Dekonstruktion är ett tillvägagångssätt för att upptäcka 
motsättningar, men också förutsättningar, för samarbete och utveckling 
inom organisationer vilket synliggjordes i  arbetslagsmedlemmarnas 
uppfattningar om de S(S)V:na. Nyckelbegreppen gjorde det möjligt att 
dekonstruera verksamheterna i delar som var av betydelse för att 
upptäcka hinder och förutsättningar för organisatoriskt lärande. I och 
med detta var det möjligt  synliggöra lärandeprocesser inom arbetslagen.  

Resultaten av denna studie understryker vikten av att utveckla 
analysverktyg som är användbara inom forskning  om specialpedagogik. 
Det finns ett behov av metoder och analysverktyg baserade på ett 
organisatoriskt perspektiv fö r att möjliggöra en  helhetsförståelse av 
S(S)V. 
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Artikel 3: Segregated special educational solutions 

designated for pupils diagnosed with 

neurodevelopmental disorders: School leadersô 

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 förståelse av särskiljande 
specialpedagogiska insatser avsedda för elever med ADHD och autism. 
Artikeln avsåg att besvara frågan: 

¶ Vilka skillnader och likheter förekommer i skolledarnas 
resonemang om särskiljande specialpedagogiska insatser? 

Artikeln vidgar perspektivet gällande organisatoriskt lärande genom att 
involvera skolledare och begreppet systemtänkande. Genom detta 
tillvägagångssätt ges hinder och förutsättningar för systemtänkande 
kombinerat med Skrtics kritiska pragmatism en tydlig roll i analysen och 
förståelsen av empirin.  

Sju skolledare på olika beslutsnivå tillhörande samma kommun 
intervjuades. De formulerade intervju frågorna syftade till att belysa 
skolledarnas förståelse av särskiljande (special)pedagogiska insatser, men 
också för att upptäcka likheter och skillnader i deras uttalanden. 
Informationerna ombads även att besvara frågor om den kommunala 
huvudmannen samt om kommunikation och samverkan mellan 
skolledare involverade i de särskiljande verksamheterna. Skolledarna 
bads även att beskriva och definiera de särskiljande specialpedagogiska 
insatserna. Strukturerings - och analysprocessen var inspirerad av 
kvalitativ  innehållsanalys för att på så sätt kunna identifiera innehåll och 
mening i den insamlade empirin.  

Skolledare utgör en viktig del av den organisatoriska helheten då deras 
förståelse av specialpedagogiska verksamheter bidrar till att klargöra 
huruvida det finns en gemensam tolkning av särskiljande verksamheter 
och deras syften.  

Artikeln inleds med att ge en inblick i det svenska skolsystemets 
uppbyggnad för att ge en bild av uppdelningen i skolområden och 
skolenheter samt olika chefspositioner. Vidare ges en kortare 
presentation av skolledarforskning för att visa på avsaknaden av 
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skolledarforskning där ett systemperspektiv, som innefattar 
systemtänkande och S(S)V ingår.  

Begreppet systemtänkande innebär en bredare förståelse av en 
organisation, vilket i artikel 3 kan förstås som att särskiljande 
specialpedagogiska insatser skapade för elever som har diagnostiserats 
med ADHD och/eller autism är en del av ett större system. 
Systemtänkande är förmågan tillgodogöra sig insikter om organisationen 
som sedan kan bidra till en ökad förståelse och utveckling av 
verksamheten (Arnold & Wade, 2017; Senge m.fl. , 2012). Skolledarnas 
medvetenhet om, samt förutsättningar och hinder för, sy stemtänkande är 
en nyckelfråga när det gäller att öka förståelsen för om S(S)V är ett 
rationellt utformat och samordnat system som gynnar diagnostiserade 
elever. 

Resultaten indikerar att skolledarna uppfattade det ordinarie 
skolsystemet som bristfälligt och därmed fanns ett behov av S(S)V för att 
säkerställa föreskrivet stöd för elever diagnostiserade med NPF. De 
intervjuade skolledarna uttryckte oro över de elever som placerades i 
S(S)V, men ingen av informanterna diskuterade huruvida de hade ändrat 
den ordinarie pedagogiska verksamheten för att undvika särskiljande 
lösningar. Vidare framkom att skolledarna inte delade en ömsesidig 
förståelse av de särskiljande verksamheterna. Likaså var 
informationsflödet och samarbetet mellan skolledarna begränsat och flera 
av skolledare uttryckte en skepsis mot den kommunala huvudmannens 
engagemang och intresse för de särskiljande verksamheterna. Ett flertal 
hinder avseende förutsättningar för systemtänkande identifierades i 
resultaten. Faktorer som försvårade skolledarnas och huvudmans 
ömsesidiga förståelse och kritiska granskning av S(S)V. 

Analysen av resultaten tyder på att informanternas resonemang om de 
S(S)V:na innehåller hinder beträffande systemtänkande och därmed 
försvåras en helhetsförståelse av de specialpedagogiska insatserna. I linje 
med Skrtics (1991a) kritiska pragmatiska tolkning kan de S(S)V:na förstås 
som tilläggsenheter (add-on units). Enligt skolledarna är det ordinarie  
skolsystemet inte anpassat för elever med ADHD och autism och därför 
fanns ett behov av S(S)V. Skolledarna tolkade verksamheterna på olika 
sätt och det komplicerade en gemensam förståelse för  behovet av stöd för 
elever diagnostiserade med ADHD och/eller  autism. Det faktum att 
skolledarna inte betonade utvecklingen av den ordinarie pedagogiska 
verksamheten förstärkte bilden av verksamheterna som tilläggsenheter 
och den ordinarie skolan som ett icke-anpassningsbart system. Enligt 
Skrtic (2005) är dock handlingsutrymme t för skolledare begränsat på 
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grund av utbildningssystemets inbyggda byråkratiska och 
prestationsinriktade karaktär, något som påverkar skolledarnas 
förutsättningar  när det gäller att implementera och utveckla 
specialpedagogiskt stöd. Detta fenomen realiseras när specialpedagogisk 
verksamhet inte är helt integrerad i det ordinarie skolsystemet vilket var 
fallet i artikel 3. Dessutom komplicerar det utvecklingen av 
systemtänkande bland skolledare och huvudmän som en tillgång för 
kritisk reflektion gällande S(S)V. 

Artikeln konkluderar att o m förutsättningar för, och en förståelse av, 
systemtänkande inte tillåts frodas riskerar S(S)V att bli strikt lokala 
lösningar och ett tillfredställande svar på hur den bäst lämpade och 
anpassade inlärningsmiljön för elever diagnostiserade med NPF ska 
utformas förblir obesvarad. Sammantaget orsakar detta hinder för 
organisatoriskt lärande samt i ut vecklingen och förståelsen av S(S)V för 
elever diagnostiserade med NPF. Artikelns resultat visar på att ett behov 
av ytterligare forskni ng gällande skolledare i förhållande till S(S)V riktade 
mot elever diagnostiserade med ADHD och/eller  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 lärare, elevassistenter 
och elever som har diagnostiserats med ADHD och/eller autism. Syftet 
med artikel var att undersöka hur elevassistenter och lärares 
uppfattningar om den egna yrkesrollen skapar elevassistenters, lärares 
och diagnostiserade elevers identiteter. Detta gjordes med hjälp av en 
kritisk diskursanalytisk ansats.  

Tidigare forskning har visat att elevassistenter är en vanligt 
förekommande arbetsgrupp inom skolan inte minst gäller det i arbetet 
med elever i behov av särskilt stöd och elever som har diagnostiserats med 
ADHD och/eller autism. Elevassistentens uppdrag är dock ofta otydligt 
definierat och många gånger saknar elevassistenterna en formell 
pedagogisk eller specialpedagogisk utbildning. Detta till trots är det 
vanligt förekommande att elevassistenter genomför och planerar 
undervisning för elever i behov av särskilt stºd. Nªr elevassistenter òtar 
ºverò rollen som den primªre lªraren fºrsv¬ras relation mellan lªrare och 
elev vilket kan leda till att det hos eleven byggs upp ett negativt beroende 
av elevassistenten. Något som på sikt kan förhindra utvecklingen av 
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självständiga elever och deras delaktighet i ett större sammanhang. 
Elevassistentens primära roll och uppgift framstår då som 
omhändertagande och relationsskapande i stället  för att stötta eleverna i 
deras lärande och måluppfyllelse. Vidare finns det tendenser som visar på 
att yrkesgruppen tar på sig rollen som experter gällande elevers behov av 
stöd och hur det ska utformas. Ofta hänvisar då elevassistenten till 
personliga egenskaper och erfarenheter i stället  för formell pedagogisk 
utbildning. Elevassistenternas inflytande i S(S)V blev synligt i artikel 1 
(Edin, 2022 a), något som dock inte undersöktes närmare och som pekade 
mot behovet av att ytterligare undersöka 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 innehöll lärare (n=5). Tolv 
semistrukturerade individuella intervjuer genomfördes bestående av 
frågor som, bland annat, behandlade roller/arbetsuppgifter, kompetens, 
arbetslaget, utveckling och förändring.  

Det teoretiska ramverket och analysprocessen inspirerades av Faircloughs 
(2013, 2015) definition av kritiska diskursanalys (KDA) där den diskursiva 
praktiken och medlemsresurser (MR) utgjorde viktiga byggstenar i 
analysarbetet. I studien förstås den diskursiva praktiken som de S(S)V 
vari arbetslagen verkar, men den utgörs också av det så kallade 
neuropsykiatriska paradigmet. MR är attribut så som, till exempel, 
utbildning och kollektiv tillhörighet vilka bidrar till kognitiva 
föreställningar som påverkar produktion, reproduktion och utmanandet 
av diskurser.  

I analysen av resultatet framträdde två diskurser vilka namngavs som: 
The caring expert  och The dedicated learner där den förstnämnda 
representerades av elevassistenterna i Team Salmon och den senare av 
lärarna i Team Fox. I den diskurs som tillskrevs elevassistenterna 
framstod yrkesgruppen som talespersoner gällande de diagnostiserade 
elevernas känslor och tankar, det vill säga de gav sig själva ett 
tolkningsföreträde gällande hur eleverna uppfattade sin skolgång och 
vilket slags stöd som de var i behov av. Eleverna tillskrevs en identitet som 
mindre kapabla till självständigt lärande på grund av diagnoserna ADHD 
och/eller autism. Det var i sin tur en viktig beståndsdel i 
elevassistenternas identitetsskapande då de framstod som 
omhändertagande experter. 

Lärarna i sin tur representerade ett synsätt betydligt mindre påverkat av 
det neuropsykiatriska paradigmet. Här tillskrevs eleverna en identitet 
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som individer med kapacitet att lära och utvecklas. I Team Fox förekom 
ett stort fokus mot lärande för den enskilde individen, men också för 
arbetslaget som helhet som ett steg i utveckling av den specialpedagogiska 
verksamheten. Lärarna betonade vikten av kritiskt tänkande i förhållande 
till undervisningsmetoder och elevernas måluppfyllelse.  

Tolkat ur ett KDA -perspektiv visade resultaten på betydelsen av att 
involvera MR och diskursiva praktikers påverkan i analysprocessen 
gällande skapandet, och förståelsen av olika diskurser i likartade 
kontexter. Detta kan kopplas till den otydlighet som om gärdar 
elevassistenter som yrkesgrupp i förhållande till de arbetsuppgifter som 
yrkesgruppen förväntas utföra. Såväl lärarnas som elevassistenternas 
formande av den egna och elevernas identitet påverkades av respektive 
yrkesgrupp MR. På grund av den otydlighet som omgärdar 
elevassistenternas yrkesroll i kombination med avsaknaden av formell 
pedagogisk utbildning definierades elevassistenternas roller och identitet 
i förhållande till de diagnostiserade eleverna. Den diskursiva praktiken 
som bestod av de S(S)V:na och det neuropsykiatriska paradigmet 
påverkade identitetsskapandet av både elevassistenterna och eleverna. I 
motsats till elevassistenterna framstod lärarna som ett kollektiv med en 
tydlig professionskoppling i form av ett klart definierat yrke me d det 
uttalade syftet att undervisa och ta ansvar för elevernas lärande. Lärarna 
i Team Fox visade även tecken på professionalism då de uppvisade en 
strävan i att förbättra och utveckla den specialpedagogiska verksamheten. 

Artikeln synliggjorde de ojämnt fördelade maktresurser som 
elevassistenterna och de diagnostiserade eleverna förfogade över. En 
relation mellan elevassistenter och elever framträdde där yrkesgruppen 
besatt makten i att definiera vad som är bäst för elever som har 
diagnostiserats med ADHD och/eller autism. I artikeln dras slutsatsen att 
denna typ av ojämnt fördelade maktresurser riskerar att minska elevernas 
självständighet och oberoende samt stärka det neuropsykiatriska 
paradigmets inflytande i S(S)V. 

 

 

  


















































































































