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ABSTRACT

Visionen ar EN skola for ALLA — Utmaningar pa vagen
En kvalitativ fallstudie ur ett elevperspektiv

Forfattare: Karin Fredriksson

Examensarbete 15 hp, Hogskolan i Kristianstad, VT 2015

Amnesord: delaktighet, elevperspektiv, en skola for alla, inclusive, inkludering,

integrering, sociokulturellt perspektiv, special education, utvecklingsstérning

Sverige utmarker sig internationellt genom att erbjuda en sérskild skolform for elever med
utvecklingsstorning. Begreppet “en skola for alla” har debatterats flitigt under arens lopp och
enligt en statlig utredning ska grundsérskolan och grundskolan samverka i en sammanhallen skola.
Tidigare forskning kring samverkan papekar att elevperspektivet ofta saknas eller fatt en
undanskymd roll. Detta arbete handlar om hégstadieelever mottagna i grundsarskolan och deras
upplevelser av att vara integrerad i grundskolan. Syftet med studien var, att ur ett elevperspektiv
identifiera och analysera faktorer som paverkar utvecklingsarbetet mot en skola for alla. Mina
fragestallningar var; Vad hindrar eller mojliggor att elever mottagna i grundsérskolan kanner sig
inkluderade i undervisningen tillsammans med grundskolan? Hur paverkar elevernas upplevelser

speciall&rarens framtida yrkesroll?

Som teoretiskt analysverktyg valde jag ett sociokulturellt perspektiv bland annat for att det har en
tydlig koppling till begreppet en skola for alla”. Genom en kvalitativ fallstudie med hermeneutisk
ansats hoppades jag fordjupa min forstaelse av det studerade fenomenet. Data producerades med
hjalp av reflektionsbdcker, reflektionssamtal, intervjuer och observationer. Ett narrativt

forhallningsséatt inspirerade mig genom hela arbetet.

Resultatet visar att fenomenet ar komplext och pekar pa att flertalet elever i studien ar relativt
nodjda trots att de dnskar att de vore mer socialt och pedagogiskt delaktiga i grundskolan. Faktorer
som hindrar detta ar framforallt den dubbla tillndrigheten och den skriftsprékliga dominansen i
grundskolan samt i viss man aven gruppintegrering. Detta skapar stress och paverkar elevernas
mojligheter till kommunikation och interaktion. En kénsla av sammanhang bidrar till utveckling
och larande i ett sociokulturellt perspektiv liksom var formaga att uppfatta de sociokulturella
resurser (fysiska och intellektuella artefakter) som finns eller skulle kunna finnas tillgéngliga. Min
slutsats &r att sammanhanget &r viktigt for eleverna och eleverna &r viktiga for sammanhanget. Om
arbetssatt och metoder ska anpassas efter dem maste de ocksa vara en naturlig del av helheten. I ett
sociokulturellt perspektiv konstituerar handlingar och praktiker varandra. Studien har bidragit till
manga nya insikter som kommer att vagleda mig i min framtida garning som specialldrare vilken

jag betraktar framst som ett medierande redskap.
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INLEDNING

| detta inledande kapitel redogor jag for bakgrunden till mitt valda &mnesomrade,
vad arbetet handlar om och varfér jag anser att &mnet ar intressant och angeldget
att fordjupa sig i. Jag motiverar studiens avgrénsningar, preciserar syfte och

fragestallningar samt avslutar med en orientering om uppsatsens fortsatta upplagg.

Bakgrund

Arbetet handlar om elever mottagna i grundsérskolans senare ar och deras
upplevelser av att vara integrerad i en annan skolform, grundskolan. Enligt
Berthén (2007) utmarker sig Sverige internationellt genom att erbjuda en sarskild
skolform for elever med utvecklingsstorning. Traditionen att sarskilja elever som
inte foljer normen har ifragasatts och utretts under arens lopp (a.a.). | samband
med att Lgr 80 infordes lanserades begreppet ’en skola for alla” for forsta gangen
(Persson, 2007) och under varen 2002 tillsatte regeringen en kommitté, Carlbeck-
kommittén (SOU 2004:98), med uppdrag att se 6ver utbildningen for barn och
vuxna med utvecklingsstorning. Enligt de ursprungliga direktiven skulle
kommittén arbeta med tva parallella alternativ nar det géllde den framtida
utformningen; att sarskolan kvarstar respektive upphor som egen skolform. Ett ar
senare forandrades uppdraget och i ett tillaggsdirektiv framgick det att sarskolans
upphdrande inte langre var ett alternativ da man ansag att grundskolan &annu inte
var mogen for de krav som en inkluderande undervisning staller. Tonvikten skulle
i stallet ligga pa samverkan mellan de bada skolformerna i en sammanhéllen skola
(a.a.). Antalet elever i grundsérskolan har 6kat markant de senaste decennierna.
Forklaringen sdgs bland annat vara ekonomiska nedskérningar, forandrat
arbetssatt och nytt betygssystem i grundskolan (Ineland, Molin & Sauer, 2013).
Skolinspektionen (2011) papekar att ett mottagande i sarskolan far konsekvenser
pa kort och lang sikt. Elever som skrivits in pa felaktigaktiga grunder maste darfor
kompenseras. Enligt skollagen (SFS 2010:800) 7 kap. 5 § &r det endast elever som
bedoms inte kunna na upp till grundskolans kunskapskrav pa grund av en
utvecklingsstorning som har ratt till grundsérskola. Budskapen &r motségelsefulla
och far mig att fundera éver om grundsarskolan verkligen ar en rattighet och i sa
fall for vem? Det ligger néra till hands att tolka skolinspektionens papekande som
att grundsarskolan ar nagot man generellt borde undvika.
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Diskussionen om sérkolans eventuella avveckling har kommit av sig (Berthén,
2007) och enligt Persson (2007) &r vi nu pa vég bort fran den sammanhallna skola
dar elever med olika typer av funktionsnedsattningar skulle undervisas
tillsammans med andra. Efter att i Lpo94 ha fdrenats med grundskolan i en
gemensam l&roplan (a.a.) har nu grundsérskolan (med inriktning tréningsskola)
ater fatt en egen laroplan (Skolverket, 2011b). En ny speciallararutbildning med
inriktning utvecklingsstérning har inforts och enligt de nya behérighetsreglerna ar
denna utbildning, inom nagra ar, ett krav for att vara legitimerad att undervisa i
sdrskolan (Ostlund, 2012).

”Skolvisendet vilar pa demokratisk grund. Skollagen (SFS 2010:800) slar fast att
utbildningen inom skolvasendet syftar till att eleverna ska inhdmta och utveckla
kunskaper och varden” (Skolverket, 2011a; 2011b sid. 7). Specialpedagogiken ska
enligt Persson (2007) ses som en viktig del i samhallets demokratiseringsprocess
och alla ménniskors lika vérde spelar en central roll i detta skeende. ”Skolan ska
frimja forstdelse for andra méanniskor och formdga till inlevelse” (Skolverket,
2011a; 2011b, sid. 7). En segregerad skola bidrar inte till ett integrerat samhélle
menar Karlsudd (2011) och refererar till formuleringen i Carlbeck-kommitténs

utredning; om vi ska leva tillsammans maste vi lara tillsammans.

I hela mitt yrkesverksamma liv har jag statt i ena ringh6rnan och slagits for de
som marginaliserats i samhéllet. N&r jag som nyutexaminerad fritidsledare fick
mitt forsta jobb pa en fritidsgard i Malmo blev mina huvudsakliga arbetsuppgifter
att “individualintegrera multihandikappade barn i den ordinarie verksamheten”.
Detta var i borjan pa 80-talet och begreppet “en skola for alla” gjorde intryck &ven
utanfor skolan. Jag vill minnas att hindren Overskuggades av mojligheterna.
Darfor blev jag forvanad nar jag tio ar senare, efter att ha flyttat till Smaland,
motte stort motstand da jag kampade for att forskole- och fritidsverksamheten for
barn och ungdomar med flyktingbakgrund inte skulle bedrivas i sarskilda lokaler
utan integreras med ordinarie verksamhet. Min forsta kontakt med sarskolan fick
jag i samband med att kommunerna tog Over ansvaret fran landstinget 1996
(Berthén, 2007). Jag hade formanen att fa delta i arbetet med att bygga upp
sarskoleverksamheten i min davarande hemkommun och ganska snart insag jag att
det var dags att ta pa sig boxhandskarna igen. Jag har métt mycket radsla och

manga fordomar pa vagen men forvarvad kunskap genom lang yrkeserfarenhet
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och kontinuerliga studier har lart mig att det finns klokare sétt att forsoka paverka
utvecklingen i en inkluderande riktning. Visionen om EN skola for ALLA kan
aldrig do i ett samhalle som vilar pa demokratiskt grund. I vilken utstrackning den
realiseras beror pa de vagval vi gor nar vi stoter pa olika hinder. Som fardig
speciallérare forvantas du kunna samarbeta med andra skolformer och bidra till att
undanrdja hinder i olika larmiljéer. | ditt arbete bor du sérskilt beakta de
manskliga rattigheterna (SFS 2011:186). Mot denna bakgrund anser jag att amnet

ar intressant och angelaget att fordjupa sig i.

Studien kan betraktas som en lagesanalys av utvecklingsarbetet mot EN skola for
ALLA pé en nybyggd 7-9 skola dér grundsarskola och grundskola har hamnat
under samma tak. Rektorernas vision ar att skapa en flexibel skola dar alla tar ett
gemensamt ansvar for att alla elever, oavsett skolform, utvecklar kunskaper och
varden i gemenskap. Syftet med undersokningen &r att identifiera och analysera
hinder och mojligheter pa vagen i detta utvecklingsarbete. Anledningen till att jag
inledningsvis beskrivit min egen erfarenhet inom damnesomradet &r ett forsok att
satta stralkastaren pa manniskan bakom forskarrollen. Ett vetenskapligt
forhallningssatt ska praglas av objektivitet men det rader olika skolor om vad det
ar och hur det ska uppnas (Stukat 2011). En vanlig uppfattning ar att man ska
forhalla sig neutral, fri fran varderingar. Andra menar att detta ar omojligt och att
det &r arligare att redog6ra for sina standpunkter och vara medveten om dessa
(a.a.). For mig ar kanslan av tillhorighet nagot att varna om, oavsett vem du &r
eller var du kommer ifran. Repstad (2007) tar upp vikten av narhet och distans i

forskningsprocessen, nagot som jag aterkommer till i metodkapitlet.

Studiens avgransning

| allt utvecklingsarbete &r det viktigt att anta ett helhetsperspektiv. Min
ursprungliga ambition var darfor att undersoka hinder och mojligheter pa olika
nivaer, ur olika perspektiv. Ganska snart insag jag att detta inte rymdes inom
ramen for arbetet. FOr att undvika ett spretigt och ytligt resultat valde jag att i
stallet gd pa djupet inom ett perspektiv, elevernas. Motivet till just denna
avgransning ar bland annat att detta perspektiv ofta saknas eller fatt en undan-
skymd roll i tidigare forskning (enligt bl.a. Szonyi, 2005; Tetler & Baltzer, 2011).
Barnkonventionen (Unicef, 2006) betonar vikten av att barns asikter ges mojlighet



att horas i fragor som ror barnet och dessa asikter ska ocksa tillméatas betydelse i
forhallande till alder och mognad (a.a.). Min uppfattning &r att eleverna i
grundsérskolan, arskurs 7-9, uppnatt denna alder och mognad och darfor ocksa
bor beredas mojlighet att uttrycka sina upplevelser av utvecklingsarbetet mot en
skola for alla da det i hogsta grad rér dem. Enligt Nilholm och Goransson (2013)
ar inkludering malet med en skola for alla. Ordet inkludering tolkas och anvands
pa olika séatt i skolans varld men forfattarna foresprakar en gemenskapsorienterad
definition som innebdr att “alla elever ska kdnna sig socialt och pedagogisk
delaktiga” (a.a. sid. 28). Det lattaste sattet att ta reda pa detta ar att fraga eleverna,
vilket ytterligare starker motivet till just denna avgrénsning.

Syfte och fragestéllningar

Huvudsyftet med studien &r, att ur ett elevperspektiv identifiera och analysera
faktorer som paverkar utvecklingsarbetet mot EN skola for ALLA i positiv eller
negativ riktning. Jag vill &ven studera hur elever, mottagna i grundsarskolan,
forhaller sig till begreppet inkludering. Férhoppningen &r att studiens resultat dven
kommer att paverka forhallningssattet till min framtida yrkesroll som speciallérare
med specialisering utvecklingsstérning. Mina fragestallningar &r:

e Vad hindrar eller mgjliggor att elever mottagna i grundsarskolan kanner

sig inkluderade i undervisningen tillsammans med grundskolan?

e Hur paverkar elevernas upplevelser speciallararens framtida yrkesroll?

Studiens fortsatta upplagg

| litteraturgenomgangen forsoker jag satta in den aktuella studien i ett storre
sammanhang. Viktiga begrepp diskuteras och forklaras. Tidigare forskning inom
omradet tas upp. Darefter presenteras den teori jag valt att utga ifran nar jag tolkat
och analyserat resultatet. 1 metodkapitlet motiverar jag valet av metod samt
beskriver undersokningsgruppen, genomforandet och bearbetningen av producerat
material. Jag diskuterar aven tillforlitligheten och relaterbarheten samt redogor for
studiens etiska Overvdganden. Resultatet redovisas, analyseras och tolkas i
forhallande till syfte och fragestallningar. Avslutningsvis fors en fordjupad
diskussion dar nya insikter relateras till den teoretiska ram litteraturgenomgangen

formade. Tankar kring tillampning och fortsatt forskning tas upp.
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LITTERATURGENOMGANG

Detta kapitel ar tankt att skapa en teoretisk bakgrund till mitt valda &mnesomrade.
Genom att diskutera och forklara viktiga begrepp, redogdra for grundsérskolans
historiska bakgrund och framvéxt, beskriva diagnosen utvecklingsstdrning och
dess konsekvenser, ta upp larmiljons betydelse och olika perspektiv pa
specialpedagogik samt referera till aktuella styrdokument och tidigare forskning
hoppas jag kunna skapa en tydlig teoretisk ram till mitt arbete.

En skola for alla — viktiga begrepp

Inom det obligatoriska skolvasendet ryms bade grundskola och grundséarskola.
Skolformerna har olika laroplaner, Lgrll, men det &r framfor allt kursplanerna i
dem som skiljer sig at. Grundsarskolan laser samma amnen som grundskolan men
kunskapskraven ar mer anpassade efter elevgruppen. Inom grundsérskolan finns
aven inriktningen traningsskola som laser efter fem amnesomraden (Skolverket,
2011b). Betyg 1 grundsarskolan satts endast om eleven eller elevens
vardnadshavare begar det (SFS 2010:800, 11 kap. 19 §). | inriktningen
traningsskola sétts inga betyg (Skolverket, 2011b). Endast elever som beddms inte
kunna na upp till grundskolans kunskapskrav pa grund av en utvecklingsstorning
har réatt till grundsérskola (SFS 2010:800, 7 kap. 5 8). Enligt skollagen (SFS
2010:800) 7 kap. 9 § kan en elev i grundsérskolan fa sin utbildning helt eller
delvis i grundskolan som integrerad elev. Aven det motsatta kan férekomma.
Skolverket har alldeles nyligen gett ut ett stddmaterial som vénder sig till skolor
som har elever fran en annan skolform integrerade i den ordinarie verksamheten
(Skolverket, 2014). | inledningen till materialet papekas att man med integrerad
elev inte bara menar placerad i en annan skolform utan begreppet ska forstas i ett
vidare perspektiv och betyder dven att eleven ska kédnna sig pedagogiskt, socialt

och fysiskt delaktig i klassens gemenskap” (a.a. sid. 8).

Detta papekande stammer val Overens med den ursprungliga och genuina
betydelsen av begreppet integrering som enligt Emanuelsson (2004) kannetecknar
gemenskap och helhet. Det kan dven sta for en process mot malet integration, dar
alla har ett medansvar for att forma helheten (a.a.). Forfattaren skriver vidare, att
tanken pa en gemensam skola for alla barn har debatterats i dver hundra ar och

begreppet “en skola for alla” betraktas, 1 internationella ssmmanhang, som typiskt

9



svenskt (a.a.). | arbetet med att skapa en sadan skola har vi emellertid stott pa en
rad utmaningar, vilket framgar av svensk utbildningshistoria (Nilholm, 2007).
Vad som menas med “alla” 4r langt ifran sjalvklart och olika intressen och
varderingar har paverkat utvecklingen av den gemensamma skolan (Emanuelsson,
2004). Ett tydligt exempel ar ju elever med utvecklingsstorning som lange holls
utanfor den obligatoriska skolan (Nilholm, 2007). Organisatorisk differentiering
har varit och ar fortfarande vanligt férekommande inom skolans vérld vilket har
paverkat betydelsen av begreppet integrering. Behovet av att sarskilja svaga
och/eller storande individer har ”bidragit till 1 vilket forstielseperspektiv
begreppet kommit att anvdndas” (Emanuelsson, 2004, sid. 103). Integrering har
blivit bendamning pa en form av placering av avvikande elever, menar forfattaren.
Beteckningen integrerad elev antyder att eleven inte ar en naturlig del av helheten
och i ett sadant perspektiv maste integrering ha foregatts av segregering (a.a.).
Nilholm (2006) funderar 6ver om segregeringen hade upplevts lika bekymmersam

om olika tillhérigheter gavs lika vérde.

Kritiken mot integreringsbegreppet har bland annat handlat om att det bygger pa
en uppdelning av ”’vi och dem” (Nilholm & Goransson, 2013) vilket har lett till att
man pa senare tid, i allt strre utstrackning, valt att anvanda begreppet inkludering
i stallet (Emanuelsson, 2004). Begreppet fick sitt internationella genombrott i
samband med Salamancadeklarationen 2004 (Nilholm, 2007). Tanken &r att det
nya begreppet, pa ett tydligare satt, ska representera “alla” och utmaningarna i en

skola for alla” blir da att motverka exkludering (Emanuelsson, 2004).

Enligt Nilholm och Goransson (2013) skulle det nya begreppet flytta fokus fran
eleven till miljon. | stéllet for att integrera elever i en skola som inte & anpassad
for dem skulle nu skolan anpassa miljon s& att den kunde ta emot alla elever.
Enligt Emanuelsson (2004) tyder dock uttrycket “inkluderad elev” pa att
begreppsbytet inte har haft nagon egentlig betydelse. Nilholm (2007) menar att
detta kan bero pa att manga vill lagga beslag pa begreppet eftersom det har
positiva associationer. Ett oreflekterat anvdndande kan dessvérre bidra till att det

sa smaningom mater samma 6de som sin foregangare, integrering (a.a.).

Nilholm och Gdransson (2013) presenterar tre kvalitativt skilda definitioner av

inkludering. En gemenskapsorienterad definition innebér att ett skolsystem har
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ansvar for alla elever. Inga segregerande losningar for olika kategorier av elever
forekommer. Olikheter ses som en tillgang och demokratiska processer &r
centrala. Alla elever ska kanna sig socialt och pedagogiskt delaktiga i bade
larandegemenskapen och nar det géller ratten att utvecklas sa langt som mojligt.
En individorienterad definition utgar fran hur situationen ser ut fér den enskilda
eleven, det vill séga i vilken man denne trivs och nar malen fér undervisningen.
Fokus ligger hér framst pa elevens svarigheter. En placeringsorienterad definition
innebar att elever i svarigheter befinner sig i ett vanligt klassrum. Enligt
forfattarna bygger denna definition pa en missuppfattning men de har anda med
den med motiveringen att den ar sa vanlig. De tre definitionerna har en inbordes
ordning och bygger pa varandra. Forfattarna menar, i likhet med Nilholm (2007),
att inkludering fortfarande ar ett plusord som manga vill gora till sitt. Hur vi
uttrycker oss kan dock avsldja vilken av ovanstaende definitioner vi utgar ifran
(a.a.). Nilholm (2006) papekar att det ar av storsta vikt att det fors en diskussion
om begreppet och pa vilket satt det anvéands eftersom det annu inte verkar ha

forlorat sin ursprungliga betydelse.

Haug (1998) utgar fran social rattvisa nar han diskuterar malsattningen for en
skola for alla. Antingen ser vi elevernas olikheter som en naturlig och férvéantad
tillgang i ett demokratiskt deltagandeperspektiv dar alla har ratt att odla sin
egenart eller sa upplever vi elevernas skiftande forutsattningar och behov som en
svarighet vilken maste atgardas med kompensatoriska losningar tills avvikaren

upptrader normalt (a.a.).

Begrepp som normalitet och avvikelse fordndras over tid och dr beroende av
kultur, tradition och politik. Vart forhallningssétt till dessa begrepp paverkar i sin
tur hur vi forstdr och anvander oss av begreppen integrering och inkludering
(Ahlberg, 2001). Enligt Assarson (2009) utgar normalitet ifrdn det som ar
vanligast forekommande och darmed talar om hur nagot borde vara. Radande syn
pa vad som ar normalt och vad som &r avvikande blir till slut sa stark att vi inte
alltid reflekterar 6ver hur mycket detta satt att tanka paverkar vart handlande.
Forfattaren refererar till den franske filosofen Foucault som menar att vi snarare
ser till att lyfta fram de “fakta” som bekréftar vara gemensamma sanningar”.
Detta galler inte minst pedagoger i skolan, papekar Assarson. Risken finns att vi

dé fokuserar pa individen och hur denna ska “normaliseras” i stéllet for att flytta
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blicken och se problemet ur ett skolperspektiv. Det ar fa tillfallen i livet vi jamfors
med andra i samma utstrdckning som i skolan (a.a.). Karlsudd (2012) menar att

tiden ar inne for att upphéva normalitetsbegreppet.

“Ett forsta steg mot en skola for alla maste vara att sluta tala om normalitet och
avvikelser” (Brodin & Lindstrand, 2004, sid. 145) och i stéllet lyfta fram variation
och olikheter som en tillgang (Emanuelsson, 2004). Enligt en demokratisk
manniskosyn ar ingen umbaérlig eller oonskad utan alla &r lika mycket varda. En
skola for alla innebér att alla far mojlighet att bidra till den gemensamma helheten
efter sina forutsattningar (a.a.). Om detta ska realiseras krévs fysisk tillganglighet,
samt mojlighet till kommunikation, information och social gemenskap, enligt en

rapport fran Skolverket (Persson, Holmstrom & Johansson 2006).

Enligt Skolverkets stddmaterial (2014) ska vi vara medvetna om att en integrerad
elev kan ha en utsatt position i gruppen vilket ibland bidrar till forstarkt
utanforskap och en kansla av otillracklighet. Relationen till kamrater avgor ofta
kanslan av delaktighet. Om eleven kanner sig accepterad i gruppen paverkas dven
kunskapsutvecklingen positivt. Gruppintegrering kan for en del elever upplevas
som positivt da de kanner gemenskap med de andra i gruppen, menar Skolverket
(2014).

Historisk tillbakablick

Den allménna folkskolan lagstiftades 1842 for att tillvarata alla barns rétt att
tillagna sig kunskap i form av utbildning. De barn som inte kunde tillgodogodra sig
undervisningen i folkskolan pa grund av vad man uppfattade som sinnessléhet
avvisades dock och erbjods i stallet utbildning pd skolhem dar de inte bara
undervisades utan dven bodde. Detta var forenat med hdga kostnader for
foraldrarna och manga ville inte heller Idmna bort sina barn (Grunewald, 2008).
Verksamheten byggde framst pa filantropiska insatser och endast de barn som
beddmdes mottagliga for uppfostran och undervisning kunde beredas plats. En
central del av arbetet bestod darfor i att prova elevernas bildbarhet och forbereda
dem for undervisning (Berthén, 2007). De obildbara sinnessléa dverfordes till sa
kallade asyler som ofta lag i anslutning till skolhnemmen. Sinnessléundervisningen
véxte och 1872 oOppnade “Foreningen for sinnessloa barns vard” det forsta

skolhemmet i Stockholm och sju ar senare borjade man pa detta skolhem att
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utbilda de forsta lararinnorna till sinnessléundervisningen (Grunewald, 2008).
Utbildningen var bade teoretisk och praktisk och innehallet var i mangt och
mycket detsamma som for eleverna (Ostlund, 2012). Thorborg Rappe var
forestandare och skaffade sig kunskap genom studieresor i bade Europa och USA.
Hon skrev dven Sveriges forsta larobok om sinnesslévard som publicerades 1903
(Grunewald, 2008). Atta &r senare flyttade verksamheten till internatskolan
Slagsta, soder om huvudstaden (a.a.). Den sa kallade Slagsta-pedagogiken, som
betonade helhetsundervisning, fick stort genomslag i sinnessléundervisningen
under 1900-talets forsta halft eftersom i stort sett alla l&rarinnor i verksamheten
utbildade sig pa Slagsta seminarium. Enligt radande genusperspektiv ansags
kvinnors sinnelag bast 1ampa sig for den talamodsprovande “idiotundervisningen”
och av den anledningen antogs inte manliga studenter forrdan pa 1940-talet
(Ostlund, 2012). Rappes bok fungerade som en slags laroplan for undervisningen.
Den inneholl konkreta forslag pa hur skolarbetet skulle bedrivas och poangterade
att forvantningarna nér det gallde teoretiska kunskaper inte fick stallas for hogt
(Berthén, 2007). Den forsta handboken i amnet gavs ut av en annan pionjar,
fransmannen Edouard Séguin, 1846 (Grunewald, 2008). Rappe var bland annat
inspirerad av Séguin ndr det gallde hans uppfattning om att barnen blev mer
mottagliga for teoretiska amnen om deras sinnen stimulerades. Praktiska &mnen
fick darfor stort utrymme i saval lararinneutbildningen som sinnesslo-
undervisningen (Ostlund, 2012). Vard och uppfostran ansdgs dock vara
huvuduppgifterna under manga artionden. Intresset for sinnessloundervisningen
fick sta tillbaka under mellankrigstiden, da den arvshygieniska debatten fick stort
utrymme, och det skulle dréja ytterligare nagra decennier innan man pa allvar

borjade ifrdgasatta dess undanskymda roll (Grunewald, 2008).

Sinnessloundervisningens planldsa organisation, dar manga olika aktorer (stat,
landsting, frivilligorganisationer, privatpersoner med flera) delade pa ansvaret,
gjorde att behovet av en mer enhetlig 16sning efterfragades (Berthén, 2007). Efter
ett antal utredningar blev sd smaningom landstinget huvudman. 1944 blev
undervisningen kostnadsfri for de bildbara sinnesslda i samband med att skolplikt
infordes &dven for dem och 1955 ersattes sinnessléundervisningen med
beteckningen sarskola. Internatundervisningen fasades ut till forman for

externatundervisningen (Grunewald, 2008). Rikets sarskolor fick nu ocksa sin
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forsta formella l&roplan. Forskning kring sinnessléundervisning hade (enligt
Berthén, 2007) hittills varit mycket begransad men nu bérjade intresset for den att
oka. En forskjutning fran begreppet bildbar till utvecklingsbar medforde att dven
de som tidigare betraktats som obildbara kunde ses som utvecklingsbara (a.a.). |
samband med att utbildningen vid Slagsta avvecklades startades en ny
speciall&rarutbildning vid lararhdgskolorna i Stockholm, Goéteborg, Malmé och
Umed (Ostlund, 2012). Sverige blev det forsta land i vérlden att infora skolplikt
for alla barn 1968 genom att begreppet obildbar togs bort (Grunewald, 2008).
Sarskolan omorganiserades och delades upp i grundsérskola och traningsskola dar
de som tidigare ansetts obildbara skulle ga i traningsskola (a.a.). Formellt
saknades dock utbildade larare till denna verksamhet. 1973 kom en ny laroplan,
Lsa73, som omfattade alla sarskolans elever (Ostlund, 2012) vars utvecklings-
psykologiska perspektiv pa undervisning 6ppnade dérren for nya yrkeskategorier,
som till exempel forskollérare. (Berthén, 2007).

Under de féljande decennierna narmade sig sarskolan grundskolan i administrativ
mening (Berthén, 2007). 1985 forandrades regelverket och sérskolan styrdes inte
langre genom omsorgslagen utan genom skollagen (Grunewald, 2008). Detta
medforde att sarskolan ater fick en ny laroplan, Ls&90, dar kunskapsuppdraget
fick en mer framtradande roll i forhallande till habiliteringsuppdraget. Nagra ar
senare fick landets kommuner i uppdrag att Overta huvudmannaskapet for
sarskolan fran landstinget (Berthén, 2007). Under 1980 och 90-talen praglades
nationella och internationella styrdokument av en mer sammanhallen skola och
begreppet “’en skola for alla” debatterades flitigt (Isaksson 2012). Exempelvis har
Salamancadeklarationen som gemensam utgangspunkt att alla elever utvecklas
bast i en inkluderande skola dar ingen pa grund av funktionsnedsattning
exkluderas fran denna gemenskap (Persson, 2007). Speciallararutbildningen (som
dominerats av det individuella synsattet) fasades ut och ersattes av
specialpedagogutbildningen vars relationella perspektiv framst inriktade sig pa
handledning och skolutveckling (Ostlund, 2012).

Diagnosens betydelse ur olika perspektiv
Diagnoser kan beskriva symtom, orsak eller bada delar. Symtomdiagnoser
beskriver ett tillstand och orsaksdiagnoser beskriver orsaken till ett visst tillstand.
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Orsaksdiagnoser, till exempel Downs syndrom, kan ge flera olika symtom.
Syntomdiagnoser, till exempel utvecklingsstorning, kan ha flera olika orsaker
eller sakna diagnostiserad orsak. Behovet av att diagnostisera och kategorisera
manniskor som avviker fran normen ar ingen ny foreteelse men syfte och metoder

har varierat Over tid (Jakobsson & Nilsson, 2011).

Idag ser vi bade fordelar och nackdelar med att diagnostisera olika avvikelser,
beroende pa vilken profession vi tillnér. Den medicinska/psykologiska
forskningen havdar, enligt Jakobsson och Nilsson (2011), att tidig diagnostisering
ar avgorande for att fa ratt stod medan sociologisk forskning menar att diagnoser
ar en social konstruktion med stigmatiserande effekter. Pedagogisk forskning tar
hansyn till bada perspektiven och menar att kunskaper om individen
(diagnosbararen) och den sociala miljon &r avgoérande for att kunna gora relevanta
bedémningar nér det géller stdd och anpassning (a.a.).

Aven ur ett hem och skola perspektiv pekar forskningen, enligt Jakobsson och
Nilsson (2011), pa olika uppfattningar om diagnosens betydelse. Foraldrar
reagerar ofta med bade lattnad och oro. Lattnad Gver att fa svar pa vad barnets
avvikande beteende beror pa samt dver det stod som diagnosen innebar. Oro Gver
barnets framtid. For barnet ar diagnosen kopplad till identitet och omgivningens
bemotande &r avgorande for hur diagnosen paverkar barnets sjalvbild. 1 skolan
uppfattar vi ofta diagnosen som en bekréaftelse pa nagot vi redan anade och vi ser

den framst som ett argument for mer resurser (a.a.).

Enligt skollagen (SFS 2010:800) ska barn som beddéms inte kunna na upp till
grundskolans kunskapskrav pd grund av en utvecklingsstorning tas emot i
grundsérskolan (7 kap. 5 8). Det & huvudmannen for utbildningen som avgor om
eleven ska lasa &amnen eller folja traningsskolans inriktning och lasa
amnesomraden (11 kap. 8 §). Det ar darfor viktigt att kunna diagnostisera
funktionsnedsattningen utvecklingsstorning pa ett sa korrekt satt som mojligt.
Forskningen visar dock att det finns olika satt att identifiera och beskriva
utvecklingsstorning beroende pa vilket perspektiv man utgar ifran (Ineland m.fl.,
2013; Jakobsson & Nilsson, 2011; Kylén, 2012; Mineur, Bergh & Tideman,
2009). Medicinska och utvecklingspsykologiska perspektiv utgar framst fran

individen medan sociala och kulturella perspektiv utgar fran det samhélle vi lever
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I. Gemensamt for de olika perspektiven dr att utvecklingsstorning definieras
utifran intelligens och adaptiv formaga och att svarigheterna ska ha uppstatt under
utvecklingsperioden, det vill sdga innan vuxen alder. Diagnoskriterier gar att finna
i olika klassifikationssystem déar ICD-10 (som ges ut av WHO) och DSM-IV-TR
(som utvecklats i Amerika) &r de vanligaste (Ineland m.fl., 2013). Intelligens méts
utifran intelligenskvot med hjélp av olika standardiserade test och bygger pa vad
som anses vara normalt for en viss alder. Medelvardet for normalbegavning ar 1Q
100 och gransen for utvecklingsstorning gar vid 1Q 70. Med hjalp av intelligens-
kvoten kan vi ocksa gradera funktionsnedsattningen och i Sverige har vi valt att
dela in utvecklingsstorning i grav, mattlig och lindrig (Ineland m.fl, 2013).

Intelligensbegreppet ar omdiskuterat och vissa ifragasatter om det ar meningsfullt
att forsoka mata generell intelligens, bortkopplad fran sitt sammanhang
(Jakobsson & Nilsson, 2011). Fore intelligensmatningarnas tid anvande man sig
av erfarenhetsbaserade skattningar. | samband med de standardiserade testernas
inforande beddmdes atskilligt fler elever inte klara av att folja den reguljara
undervisningen. “Tester och diagnoser kom att bli specialpedagogikens sdkraste

arbetsgivare” (Karlsudd, 2012, sid. 181).

Forutom intelligens definieras utvecklingsstorning utifran adaptiva funktioner
vilket kan beskrivas som formagan att anpassa sig i vardagen inom olika omraden
som kraver praktiska och sociala fardigheter. Den adaptiva formagan paverkas av
ett flertal yttre faktorer och det ar inte ovanligt att svarigheter inom dessa
funktioner utmarker sig mer &n nedsatt begavning, framfor allt bland personer
med lindrig utvecklingsstorning (Mineur m.fl., 2009). Greenspan (1999) &r kritisk
till det traditionella 1Q-begreppet och foresprakar en definition som bygger pa en
modell dér intelligens och adaptiva fardigheter samspelar. Enligt detta synsatt kan
vi betrakta utvecklingsstérning som en social konstruktion déar det omgivande
samhallet tillskrivs stor betydelse nér det galler vem som definieras som
utvecklingsstord (a.a.).

Utvecklingsstorning — konsekvenser for utveckling och larande
Intelligenskvoten gar inte heller att direkt Gversétta till nagra pedagogiska
l6sningar. For att forsta vad en begavningsmassig funktionsnedséttning innebéar

maste vi forst veta vad begavning/intelligens egentligen ar (Kylén, 2012). Enligt
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Kyléns utgangsteori ar begavningens forsta funktion att sortera sinnesintryck i tid,
rum, kvalitet, kvantitet och orsak. Den andra funktionen &r att anvénda dessa
sorterade intryck i olika tankeoperationer. Den tredje funktionen ar symbolisering.
Begavningsutvecklingen delar han in i fyra olika abstraktionsnivaer dar man som
normalbegavad forvantas na den fjarde nivan vid 16 ars alder. Personer med
diagnosen utvecklingsstérning stannar pa en lagre abstraktionsniva i vuxen alder.
Kylén har valt att gradera utvecklingsstérning genom begavningsnivaerna A, B
och C dar A stannar pa den forsta abstraktionsnivan vilket innebéar det mest
konkreta sattet att forhalla sig till begavningens tre funktioner. Detta innebar dock
inte att personen kan jamféras med ett normalutvecklat barn pd samma
abstraktionsniva eftersom den funktionella begavningen ar hogre pa grund av ett

langre liv med fler gjorda erfarenheter (a.a.).

Personer med utvecklingsstdrning &r en mycket heterogen grupp och
mojligheterna till utveckling och larande paverkas av bade yttre och inre faktorer.
Kyléns helhetssyn pa méanniskan kan vara en bra utgangspunkt for att identifiera
och kartlagga konsekvenser for utveckling och larande. Forfattaren kombinerar
individ- och miljoperspektivet och papekar att det handlar om ett samspel mellan
och inom dessa. For att kunna ge elever med utvecklingsstorning ratt stéd och
anpassning i sin utveckling behover vi lara kdnna deras psykiska och fysiska
egenskaper men dven den sociala och fysiska miljo som de vistas i. Han anser
vidare att termen utvecklingsstorning borde bytas ut eftersom det inte alltid beror
pa en storning och inte heller behéver galla hela utvecklingen. Han skiljer pa de
tre begreppen hamning (Idngsam utveckling), skada och stérning (nar samspelet
mellan individens olika egenskaper eller mellan individ och miljo inte fungerar).
Hur vi pa basta sétt kompenserar for en nedsatt formaga kan skilja sig mycket at,

beroende pa om det orsakats av en hamning, skada eller storning (Kylén, 2012).

Att miljon ar viktig dven ur andra perspektiv visar forskning som pekar pa att
verksamheter som byggts upp endast for personer med utvecklingsstorning
riskerar att i sig hamma utveckling och larande i storre utstrdckning &n
begavningsmassiga funktionsnedsattningar (Jakobsson & Nilsson, 2011).
Grundsarskolan som egen skolform har visat sig bekrafta just detta enligt
rapporter fran skolverket. Omsorgsbehovet ar tillfredsstallt men utvecklingen &r

dalig (Ineland m.fl., 2013). Olika rapporter pekar, enligt Reichenberg (2012), pa
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att bland annat utvecklingen av elevernas las-, skriv- och samtalsformaga
forsummas. | dagens informationssamhalle ar detta viktiga formagor for att kunna
ta stallning och vara delaktig. Omsorg och trygghet ar grundlaggande men maste

kunna tillfredsstéllas samtidigt som vi utmanar eleverna i deras utveckling (a.a.).

Larmiljons betydelse for utveckling och larande

Enligt Lgrll ska skolan férmedla kunskaper som utgdér den gemensamma
referensram alla i samhallet behdver (Skolverket, 2011a, 2011b). Hjorne och Saljo
(2013) menar att detta sa kallade institutionaliserade larandet har stor betydelse
for manniskors chanser i livet. Hugo (2013) beskriver i sin forskningsrapport hur
elever som tidigt misslyckas i skolan bygger upp ett skolmotstand som &r svart att
bryta. Detta paverkar elevernas sjalvbild negativt och de kanner ofta en
meningsloshet infor skolan och framtiden. En god larmilj6é gynnar alla elever men
kan vara livsavgorande for en del (Runstrom Nilsson, 2012).

Som fardig speciallarare forvantas du ha utvecklat formagan att i forebyggande
syfte kunna undanrdja hinder och svarigheter i olika larmiljoer (SFS 2011:186).
Enligt en forskningssammanstallning som Skolinspektionen latit gora (2012) kan
en god larmiljo inte stromlinjeformas utan den maste anpassas och organiseras
utifran specifika forhallanden. Det finns dock en stark tradition i skolan att
organisera undervisningen utifran att elevgrupper ar homogena (Runstrom
Nilsson, 2012). Trots att manga elever utan svarigheter har férmaga att foga sig
till den géllande normen finns det alltfor manga som inte “passar in”.
Anledningarna till att dessa elever ofta marginaliseras & manga men den
gemensamma ndmnaren &r nastan alltid att de inte kan hantera kraven i ett vanligt
klassrum (Hjorne & Saljo, 2013). Undervisningen i skolan ska utga fran elevernas
bakgrund och tidigare erfarenheter samt anpassas till varje elevs forutsattningar
och behov (Skolverket, 2011a; 2011b). Att manga larare upplever detta som svart
att genomfora i praktiken forklarar Hjorne och Saljé (2013) med att
“klassrumssituationen bygger pa en kollektivt organiserad larprocess” (sid 13) dér
den enskilde lararen om@jligt kan se till alla elevers intressen och behov i varje
situation vilket bidrar till att larmiljon ibland upplevs som abstrakt och ointressant
for en del. For manga elever leder detta till att de tappar lust och motivation till
skolarbetet (Runstrom Nilsson, 2012).
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En mer individanpassad undervisning stéller ocksa hogre krav pa personalens
relationella formaga (Normell, 2009). Vart bemotande har stor betydelse for hur
eleverna upplever larmiljon (Hjorne & Saljo, 2013) och Hugo (2013) poangterar,
att for vissa elever ar det direkt avgorande om de ska vaga bryta ett negativt

skolbeteende och tro pa sig sjalv som larande individer.

Ett specialpedagogiskt forhallningssatt

Det specialpedagogiska uppdraget har till uppgift att minimera de hinder som
elever med olika funktionsnedsattningar kan uppleva i sin skola. Arbetet &r i
forsta hand forebyggande och ska bidra till storre delaktighet i skola och samhélle.
Alla som jobbar i skolan har ansvar for att skapa en god miljo for larande som
aven passar elever i behov av sarskilt stod (Ohlin, 2002). Karlsudd (2011) menar
att specialpedagogiken bor betraktas som en fordjupning av den generella
pedagogiken och inte som en sarskild pedagogik som bedrivs av sarskilda
pedagoger i sarskilda grupper. Detta géller sarskilt i en skola for alla och sker bést
i vélintegrerade arbetslag (Emanuelsson, 2004). Som speciallarare forvéantas du
kunna samverka med andra skolformer och bidra till att undanrgja hinder i olika
larmiljoer. Du forvantas dven kunna se svarigheter ur ett historiskt perspektiv och
visa forstaelse och respekt for de manskliga rattigheterna (SFS 2011:186). Dessa
kompetenser spelar en viktig roll nar det géller att forandra ménniskors attityder

till personer med utvecklingsstorning.

I samband med att medicinska forklaringsmodeller till funktionsnedsattningar
tonas ner till forman for mer sociala forklaringsmodeller har synen pa
specialpedagogik genomgatt ett perspektivskifte fran kategoriskt till relationellt
(Ostlund, 2012). Det kategoriska perspektivet pé specialpedagogisk verksamhet
kannetecknas av kortsiktiga, individinriktade, differentierade Iésningar medan
specialpedagogisk verksamhet ur ett relationellt perspektiv sker i samverkan
mellan de olika aktorerna i skolan och har ett mer langsiktigt tidsperspektiv
(Persson, 2007). Eftersom de bada perspektiven bidrar till att forstd elevens
skolsvarigheter fran olika horisonter behover de inte utesluta varandra utan
snarare utgora ett komplement. Viktigt ar att individperspektivet inte dominerar
(a.a.). Nilholm (2005) papekar emellertid att detta interaktiva perspektiv riskerar

att etablera sig som mellanposition vilket inte paverkar utvecklingen av den
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specialpedagogiska praktiken. Han flaggar i stallet for dilemmaperspektivet, en ny
teoretisk position som vinner mark pa forskningsfronten. Till skillnad fran ett
problem, som vanligtvis har en lésning, kan ett dilemma mer jamféras med en
malkonflikt som det finns olika satt att hantera (a.a.). Karlsudd (2011) definierar
ett dilemma “som en valsituation mellan tvd alternativ som bada har negativa
konsekvenser” (sid. 4). Ett grundliggande dilemma foder darfor ofta ytterligare
dilemman vilket inbjuder till kontinuerlig dialog och tydliggér komplexiteten i det

specialpedagogiska uppdraget (Nilholm, 2005).

Emanuelsson (2004) beskriver specialpedagogiken som reaktiv ur ett kategoriskt
perspektiv och proaktiv ur ett relationellt perspektiv. Reaktiv for att den syftar till
att rada bot pa svarigheterna genom kunskaper om individens avvikande beteende
och proaktiv for att den medverkar till utvecklingen av inkluderande
undervisningsmiljoer. Karlsudd (2012) gar ett steg langre och menar att
specialldrare och specialpedagoger kan utvecklas till “exkluderingspedagoger” i
en kontext dar specialpedagogiken gors sarskild genom att experttdnkande
fokuseras eller till “inkluderingspedagoger” i en kontext dér specialpedagogiken
inte har samma tydliga uppdrag utan dar arbetet med att anpassa undervisningen
engagerar alla pa skola i en vél forankrad ideologisk grund (a.a.). Vad forfattarna
forsoker poangtera ar att ditt bemotande i olika situationer paverkas av hur du

forhaller dig till de specialpedagogiska perspektiven.

Utvecklingsstorning — konsekvenser i ett samhallsperspektiv

Under flera arhundraden har manniskor med, vad vi idag kallar utvecklings-
storning, varit marginaliserade i samhéallet. Manga levde sina liv pa fattighus,
vardhem, anstalter och institutioner. Mgjligheten till delaktighet och sjalv-
standighet var mycket begransad och identitetsutvecklingen péaverkades negativt.
(Grunewald, 2008). Efter andra varldskriget, da arbetet med att bygga upp det
svenska valfardssamhallet paborijats, ifragasattes anstalterna och det medicinska
perspektivet alltmer till forman for det socialpolitiska perspektivet som byggde pa
integration, normalisering och omsorg (Ineland m.fl., 2013). Man fann ideologiskt
stod for detta synsatt i bland annat FN:s deklaration om de manskliga
rattigheterna, som antogs 1948 (Grunewald, 2008). Samtidigt slog den sa kallade

normaliseringsprincipen igenom pa allvar. Syftet var att skapa sa normala
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levnadsvillkor som mojligt for personer med utvecklingsstorning sa att de inte
uppfattades som avvikare utan i stallet sags som en del av samhallet. Den forsta
omsorgslagen, 1968, mojliggjorde till viss del implementeringen av idéerna enligt
denna princip (Ineland m.fl., 2013). Trots goda intentioner kom dock integrerings-
visionen att framst uppfyllas i fysisk bemarkelse. Manga kéande fortfarande ett
socialt utanforskap och studier visar att de fortfarande hade samre levnadsvillkor
an ovriga befolkningen inom samtliga livsomraden (Mineur m.fl., 2009). Med
stdd i nya normativa instrument som till exempel FN:s standardregler (1993) och
Salamancadeklarationen, som kom daret efter, blev delaktighet ett nytt viktigt
begrepp i den politiska debatten (a.a.). Klassifikationssystemet ICF definierar
delaktighet som “en persons engagemang i1 en livssituation” (WHO, 2003, sid.

14).

Enligt Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006) skall utbildnings-
systemet utformas sa att den breda mangfaldens behov och egenskaper tillvaratas.
En integrerad undervisning ar det effektivaste sattet att motverka diskriminerande
attityder vilket i forlangningen kan bidra till utvecklingen av ett integrerat
samhalle. Sarskilda grupper och skolor skall darfér vara undantagslsningar,
papekar man i deklarationen. Att tillnéra grundsarskolan far konsekvenser pa kort
och lang sikt som paverkar delaktighet, identitet och levnadsvillkor.
Kunskapskraven &r mer anpassade efter funktionsnedséttningen men framtida

studieval och yrkesalternativ begransas (Skolverket, 2013a).

Forskning om utvecklingsstorning och arbetsliv ar eftersatt men rapporter tyder pa
att mojligheterna till jobb pa den offentliga arbetsmarknaden &r stark begransad
for denna grupp (Ineland m.fl., 2013). De flesta arbetsgivare har negativa
forestallningar om utvecklingsstordas formaga att utfora ett arbete. Detta trots att
FN:s standardregler (1993) poangterar vikten av att skapa forutsattningar for
personer med funktionsnedsattningar att kunna utnyttja sina ménskliga rattigheter,
framfor allt nar det galler arbete (Mineur m.fl.,, 2009). Aven mojligheten till
vidareutbildning ar starkt reducerad och mycket tyder pa att de fortbildningar som
finns tillgangliga sallan forbattrar mojligheterna till ett varaktigt arbete (Ineland
m.fl., 2013). Undersokningar visar ocksa att personer med utvecklingsstorning har
begransade mojligheter att paverka sin egen livssituation och de har ett avgransat

socialt liv med fa nara vanner (Mineur m.fl., 2009).
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Tidigare forskning

I en forsknings- och utvecklingsrapport om delaktighet som utgivits av SPSM
(Specialpedagogiska skolmyndigheten) 2012 ingar en studie dar tre elever i
skolans senare ar, med formell tillhérighet i grundsarskolan och organisatorisk
tillnérighet i grundskolan, deltar. Ibland undervisas hela klassen gemensamt,
ibland &r de nivaindelade i mindre grupper och ibland undervisas ett fatal elever i
mindre grupp medan 6vriga undervisas av &mneslérare. Genom observationer och
intervjuer fick forskaren tilltrade till faltet. Trots elevernas olika forutsattningar
visar studiens resultat pa utveckling och larande. Lérarnas uppfattning om
mojligheten att gora undervisningen tillganglig for alla paverkar organiseringen.
Forskarens tolkning &r att lararnas férmaga att koppla undervisningen till ett
begripligt sammanhang bidrar till elevernas intresse och engagemang. Strukturen
ar tydlig och i grupparbete skapas forutsattningar for samspel. Eleverna utvecklar
olika kunskaper men det finns en ”minsta gemensamma ndmnare” som tycks
bidra till engagemang och delaktighet. Okad teoretisk abstraktion bidrar
emellertid till att elevernas mojlighet till samhandling minskar. Skolformernas
olika mal upplevs ibland av lararna som svara att férena i den inkluderande
undervisningen. Eleverna tar ocksa upp hinder som har att géra med den dubbla
tillnérigheten. Det ar till exempel inte alltid sjalvklart att de ska delta i skolans
gemensamma aktiviteter och undervisningen i mindre grupper upplevs ibland som
meningslos. Graden av samhandling ar lagre i dessa undervisningssituationer
vilket tycks paverka elevernas engagemang. De har ocksa en kansla av att deras
mojligheter att paverka ar begransad. De anser att de inte har tillgang till lararnas
amneskompetens i den stora klassen i samma utstrackning som de 6nskar vilket
uppfattas som en exkludering som paverkar mojligheterna till larande.
Upplevelsen av formell och organisatorisk tillhorighet paverkar i sin tur elevernas

identitet och sociala tillhérighet (Szonyi & Soderqvist Dunkers, 2012).

Under en hearing i Europaparlamentet i november 2011 fick ungdomar fran ett
trettiotal l&nder mojlighet att diskutera vad inkludering betyder for dem. 88
ungdomar, med och utan funktionsnedsattningar, deltog och ett antal centrala
aspekter framtradde i arbetsgruppernas resonemang. Bland annat betonades rétten
till en likvardig utbildning, bek&mpning av diskriminering, nddvéandigheten av ratt

stod och hjélp, vikten av att undanrdja fysiska, sociala och pedagogiska hinder
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samt de gemensamma fordelar inkluderande undervisning erbjuder alla elever

(European Agency for Development in Special Needs Education, 2012).

| en dansk studie har Tetler och Baltzer (2011) intervjuat 14 elever (i aldern 6-10
ar) med olika funktionsnedsattningar om deras upplevelser av social och
pedagogisk delaktighet i inkluderade klassrum. De flesta har en positiv installning
nar det géller sitt eget larande och de kénner dverlag en social trygghet i skolan.
Manga saknar dock en ndra van. Elevernas upplevelser av mgjlighet till
delaktighet och paverkan i undervisningen ger en mer komplicerad bild. 11 av de
14 eleverna fick stod av assistent under den aktuella perioden och detta upplevs
bade som en fordel och en nackdel. Studiens resultat tyder pa att en balans mellan
stdd och utmaning ar viktig for eleverna. Trots pedagogisk och social trygghet
upplever eleverna inte full delaktighet i undervisningen. De ar forsiktiga med att
dela med sig av sina erfarenheter da de upplever att dessa skiljer sig for mycket
fran Gvriga elevers. De har ocksa en kansla av att deras synpunkter inte varderas i
tillracklig utstrackning. Forfattarna papekar att detta ar en uppenbar utmaning for
skolan om den ska karaktéariseras som inkluderande. | annat fall kan det paverka

elevernas formaga att ta aktiv del i samhéllet som vuxna.

I en studie genomférd av Nilholm och Alm (2010) undersoktes i vilken
utstrackning ett klassrum (i skolar 5-6) var inkluderande utifran kriterierna;
olikheter ses som en tillgang och eleverna kanner sig socialt och pedagogiskt
delaktiga. Fokus lag pa lararnas strategier samt elevernas erfarenheter. Klassen
inneholl 15 elever (4-5 med olika diagnoser) och tva larare. Dataproduktionen
bestod av intervjuer med bade larare och elever, elevenkater, sociogram och
reflektionsbocker med elevdikter. Resultatet visar att det studerade klassrummet i
ganska hog grad ar en inkluderande larmiljo. Bade larare och elever pastar att
olikheter ses som nagot positivt och eleverna ar i stor utstrackning socialt och
pedagogiskt deltaktiga. Lé&rarstrategier som framtrader ar bland annat en balans
mellan gemenskap och differentierad undervisning, tydliga ramar (regler, struktur
och forvantningar) och ett demokratiskt forhallningssatt. Allas asikter ar lika
mycket varda. Elever i behov av sarskilt stod placeras en bit ifran varandra i
klassrummet och de far ofta hjalp nar aktiviteterna skiftar. En stor del av dagen
agnas at gruppaktiviteter och betydelsen av kommunikation och interaktion

betonas. Mycket undervisning bedrivs &ven i skolans omgivande miljoer. L&rarna
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papekar att samsyn, en god relation och en konfliktfri arbetsdelning bidrar till ett
positivt klimat i klassrummet. Visad respekt for eleven och ett bekréftande

bemdtande av denne poangteras ocksa.

| en studie genomford av Alexandersson (2009) far vi folja tre elever (i skolar 5-6)
I behov av sarkilt stod (bland annat utvecklingsstorning) och deras upplevelser av
att vara inkluderade i en skola som av rektorn beskrivs i termer av “en skola for
alla barnen” (sid. 15). Genom observationer, videodokumentation och intervjuer
har forskaren forsokt identifiera vad som skapar mojligheter till l&rande i denna
verksamhet. Arbetssatt och arbetsformer i skolan varierar mycket. Kollektivt och
individuellt arbete forekommer i olika utstrackning och utgar ofta fran ett
gemensamt tema. Resultatet visar att de tre eleverna kanner en tilltro till sin egen
formaga och en lust och motivation att lara i skolan. Lararens bemdtande och
samspelet mellan individ och omgivning &r hér av betydelse eftersom motivation
inte ar en personlig egenskap, enligt forfattaren. Studien lyfter ocksa kamrat-
relationernas betydelse for utveckling och larande. Goda relationer och en bra
stamning ar viktigt, enligt eleverna. Mojlighet till larande i olika sammanhang
uppfattas som en naturlig del av skolvardagen. En lagom balans mellan omsorg
och krav samt mellan struktur och frihet bidrar till utveckling och larande i en
inkluderande skola, enligt resultatet. Enlig Szényi och Séderqvist Dunkers (2012)
har larare och elever har olika syn pa omsorg och undervisning. Nar till exempel
eleverna i grundsarskolan vill utmana sig sjalva genom att delta i grundskolans

undervisning haller lararna ofta tillbaka dem av radsla for att de ska bli utpekade.

Pa uppdrag av SPSM (Specialpedagogiska skolmyndigheten) har Goransson
(2008) studerat elevers roster om delaktighet och inkludering med fokus pa elever
med funktionsnedséattning. 34 elever (i skolar 7-10) deltog i studien och drygt
hilften av dem har ndgon form av funktionsnedsattning, bland annat
utvecklingsstorning. I fokusgrupper om fem till atta elever diskuterades omraden
som forskningen, enligt Goéransson (2008), lyft fram som betydelsefulla for
delaktighet. Syftet var att identifiera framgangsfaktorer ur ett elevperspektiv.
Stamningen var ett omrade som diskuterades. Eleverna pekar bland annat ut ett
positivt samspel och jamlika relationer som viktiga bestandsdelar i en god
stamning. Att inte kanna sig utstott utan accepteras for den man ar uppfattas ocksa

som betydelsefullt. Stress upplevs daremot som negativt fér stdmningen.
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Avsaknad av elevinflytande likasa. Skolledaren var ett annat omrade som
diskuterades. Eleverna ar eniga om att férhallningssatt, engagemang och
handlingskraft ar viktiga bestandsdelar; att rektorn ar tillganglig, lyssnar, bryr sig
och tar tag i saker och ting. Omradet samverkan mellan olika vuxna pa skolan
diskuterades ocksa. Eleverna identifierar samverkan kring enskilda elever och
samverkan kring undervisningsfragor som tva viktiga komponenter for
delaktighet. Elevers samspel under och mellan lektionerna var ocksa ett omrade
som diskuterades och har tar eleverna upp vuxnas “inblandning” och menar att de
framst bor agera som en sorts forebilder och ta ansvar for att mojligheterna till
samspel finns. Valplanerade aktiviteter dar alla kan delta pa lika villkor framjar
delaktighet menar eleverna. Att ha ett anpassat laromedel som skiljer sig fran

ovriga klassens kan dock &ven ha en sarskiljande effekt enligt studiens resultat.

Enligt forskarna Arthur-Kelly, Foreman, Bennett och Pascoe (2008) &r sociala och
kommunikativa monster av betydelse for hur delaktighet i undervisningen
gestaltar sig for elever med PMD (grava, multipla, funktionshinder). | nagra
australiensiska fallstudier har de med hjalp av observation jamfért 8 matchande
par av elever (i aldern 6-11 ar) som undervisas i antingen inkluderade eller
exkluderade klassrum. Resultatet visar att eleverna kommunicerar och interagerar
mer med jamnariga i den inkluderade miljon &n vad de gor i den exkluderade

miljon dar eleverna framst kommunicerar och interagerar med vuxna.

| en studie av Mineur (2007) far vi folja tvd pojkar pa olika skolor som é&r
mottagna i grundsarskolans senare ar och ta del av deras upplevelser av att fa sin
undervisning i en annan skolform, grundskolan. Genom observationer och
intervjuer har forskaren forsokt na okad forstaelse nar det galler deras sjélvbild
och relationer till andra samt uppfattningar om den egna kunskapsutvecklingen.
Organiseringen ser olika ut for eleverna. Patrik ar den enda eleven med
grundsarskoletillnérighet i sin klass och han deltar fullt ut i grundskolans
undervisning med stdd av en assistent. Klasstorleken &r anpassad, lokalerna
séarskilt utvalda och eleverna mer eller mindre handplockade, vilket bidrar till en
gynnsam larmiljo, enligt alla tillfragade. Samtidigt som Oskar har en tillhorighet i
grundskolan tillhor han &ven en ”liten grupp” med sju elever mottagna i
grundsarskolan dar en stor del av veckans lektioner bedrivs. Oskar har en

elevassistent med sig frdn “lilla gruppen” nir han integreras i grundskolan.
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Resultatet visar att undervisningens organisering och integreringens omfattning
far konsekvenser for bade sjalvbild, relationer och larande. Pojkarnas personliga
egenskaper har ocksa betydelse. Oskar har inte samma naturliga samspel med
grundskolans elever som Patrik. Jamlikheten i relationerna skiljer sig ocksa at.
Oskar och hans klasskamrater &r ofta tillbakadragna och tysta i den ’stora
klassen” och verkar trivas bést i den ”lilla gruppen” som de upplever mindre
”stimmig”. Elevassistenten anser dock att eleverna ar lugnast och fungerar bist
nar de undervisas tillsammans med grundskolan. En trolig forklaring, enligt
forfattaren, kan vara att de inte behOdver anpassa sig i samma utstradckning i den
”lilla gruppen” utan kan slappna av och vara sig sjdlva. Balansen mellan st6d och
utmaning nar det géller samspel och kunskapsutveckling visar sig vara viktig for
eleverna. For Patrik spelar assistenten héar en viktig roll. Patrik laser enligt
grundskolans kursplan i flera @mnen. F6r Oskar handlar det oftast om att delta i
uppstarten av ett arbetsomrade och darefter arbeta pa egen hand i lilla gruppen dar
arbetssatt och metoder anpassas vilket anses vara gynnsamt for elevens
kunskapsutveckling. Oskar tycks vara medveten om att undervisningen i
grundskolan dr ”for svar’ och verkar dirfor ndjd med detta arrangemang.
Samspelet med andra elever gar dock forlorat, enligt forfattaren, da
undervisningen i lilla gruppen” oftast ar individuell. Under idrottslektionerna far
eleverna dock mojlighet till samspel med grundskolans elever. Trots att Oskar
tillbringar lite tid i den “’stora klassen” kinner han en stark tillhorighet till hela sin

skola eftersom den "lilla gruppen” upplevs som en naturlig del i sammanhanget.

Enligt Kalambouka, Farrell, Dyson och Kaplan (2007) oroas manga i skolan Gver
att en 6kad inkludering av elever med SEN (Special Educational Needs) kan
komma att paverka den overgripande maluppfyllelsen negativt. Bristen pa bevis
for denna oro var huvudargumentet till att de genomfdrde en internationell
systematisk Oversikt av 26 studier (varav de flesta ar genomforda i USA) som
fokuserat pa i vilken utstrackning placeringen av elever med SEN i ordinarie
undervisning paverkar deras klasskamrater utan SEN. Samtliga studier avsag
varierande typer av SEN. Nar det géller inkludering av elever med SEN inom
framforallt kognition och inlarning visar resultatet framst pa en neutral effekt nar
det galler akademiska kunskaper samt en positiv effekt nar det galler sociala
formagor. Som helhet tyder resultatet pa att inkludering av elever med SEN inte

26



paverkar utfallet for elever utan SEN pa ett negativt sétt. Resultatet visar ocksa att
ju béttre organiserat stdet for elever med SEN &r desto positivare blir utfallet vid
inkludering. Med detta i atanke menar forfattarna att politiker och skolfolk inte
behdver hysa nagon stérre oro nar det galler att fullfélja inkluderingstankarna i
praktiken. De papekar dock att en lyckad inkludering inte uppstar i ett vakuum.
Alla maste vara fullt inforstadda med idén. Det bor planeras noga och foljas upp
regelbundet. Det ar nddvandigt att personalen kring eleverna &r flexibla och

arbetar som ett team. De maste aven erhalla lampligt stod och adekvat utbildning.

Persson m.fl. (2006) har pa uppdrag av skolverket genomfort en studie i fyra
svenska orter med syfte att utvardera tillgangligheten i skolan for elever med olika
funktionsnedséttningar, inklusive utvecklingsstorning. Genom att bland annat
intervjua elever i gymnasieskolan om deras upplevelser av sin samlade skoltid
hoppades forskarna kunna synliggdra vad som bidrar till respektive hindrar fysiskt
tillganglighet, forutsattningar for kommunikation och information samt social
gemenskap. Resultatet visar att det 6verlag finns en god beredskap for att
undanrdja fysiska hinder men nér det galler hinder av andra slag pekar resultatet
pa stora brister och organisatoriska losningar ar vanligare an pedagogiska. Manga
av eleverna utvecklar en identitet som karaktériseras av utanforskap vilket
forstarks av installningen att skolan ska spegla samhallet i stort. Trygghet och
kontinuitet samt en samlad dokumentation av framgangrika pedagogiska losningar
saknas. Larares oférmaga att anpassa undervisningen efter elevernas
forutsattningar paverkar tillgangligheten i negativ riktning. Vissa elever resignerar
eller reagerar pa annat satt men de flesta gor sa gott de formar. Det ar framfor allt
under hogstadietiden som eleverna upplever problem i den sociala gemenskapen
och flera berattelser vittnar om att de har blivit mobbade och kénner sig
langsamma eller “troga” for att de inte hdnger med i1 undervisningen. Skolans
“etikettering” av vissa elever bidrar till att det upplevs som legitimt for andra att
stOta ut dem ur gemenskapen. Elever med utvecklingsstorning talar ogdrna om sin
funktionsnedsattning. Manga uttrycker en beskvikelse Over att inte sjdlva fa
mojlighet att komma till tals (framfor allt under hdgstadietiden) vilket upplevs
som frustrerande och ger upphov till oro. I diskussionen om “6nskeskolan” talar
de bland annat om praktiska saker som hjalpmedel, mindre klasser och fler larare
men framst verkar det handla om bemétande och forhallningssatt bland vuxna och
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jamnariga. Intressant dr ocksa att det tycks vara den enskilda skolans kultur som
framst paverkar tillgangligheten for elever med funktionsnedsattning.

Med syfte att, ur ett delaktighetsperspektiv, 6ka kunskapen om hur det kan
upplevas att fa sin undervisning i en lokalintegrerad sérskoleklass har Szonyi
(2005) intervjuat och observerat 24 elever i grundsarskola och gymnasiesarskola,
varav 4 gick i skolar 7-9. Avhandlingens resultat visar att sarskolan bade I6ser och
skapar delaktighetsproblem. Olika aspekter pa delaktighet som framtrader i
studien &r social delaktighet, uppgiftsorienterad delaktighet och k&nslan av
tillhérighet och dessa blir synliga i olika utstrackning beroende pa alder.
Hogstadieelevernas sociala delaktighet ar mer begransad till klasskamraterna i
grundsérskolan jamfort med de yngre elevernas. De har fa eller inga néra
relationer med jamnariga elever fran grundskolan. En tidigare bristande
uppgiftsorienterad delaktighet i grundskolan (eftersom de inte Kklarat takten i
undervisningen) ligger enligt eleverna bakom deras nuvarande grundsarskole-
tillhdrighet, vilken bidragit till att I6sa just detta delaktighetsproblem. Att formellt
tillhéra en annan skolform an flertalet elever pa skolan far emellertid negativa
sociala konsekvenser for eleverna att hantera, nagot som framgar tydligt i
hogstadieelevernas berattelser som pa samma gang handlar om avvikelse och
normalitet samt utanforskap och gemenskap. Ytterligare en delaktighetsaspekt
som aktualiseras daven i denna studie (framst bland de é&ldre eleverna) é&r

mojligheterna till inflytande.

Molin (2004) har i sin avhandling studerat delaktighetsbegreppet péa olika plan
och ett intressant resultat ar att de ansvariga for sarskolan utgar fran tva
motstridiga perspektiv 1 sina resonemang; “trygghetsperspektivet” och
“kvalificeringsperspektivet” (som forfattaren bendmner dem) verkar strdva mot
“deltaktighet 1 olika vidrldar” ndmligen en livsldng omsorgskarridr” eller ett

vuxenliv dar man ar en del av samhallet som alla andra (sid. 203-204).

Sammanfattning

I forskningsdversikten har jag bidragit med en summering av kunskapslaget nar
det galler mitt valda &mnesomrade. Da detta ar marginellt beforskat har jag aven
tagit med material som tangerar problemet. Jag har foretradesvis valt ut studier

som inte har alltfor manga ar pa nacken. Samtliga pekar pa att undervisningens
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organisering och utformning samt integreringens omfattning i stor utstrackning
paverkar graden av inkludering. Aspekter som mojliggor social och pedagogisk
delaktighet &r bland annat tydliga ramar, social trygghet, begripligt sammanhang,
temaundervisning, en balans mellan gemenskap och individuell anpassning samt
mellan omsorg och utmaningar, en god samverkan och vélplanerade aktiviteter
samt grupparbeten som skapar forutsattningar till samhandling. Brist pa dessa
aspekter ar foljaktligen ett hinder for delaktighet vilket bidrar till utanférskap och
paverkar sjalvkansla och identitet i negativ riktning. Intressant att notera ar att
ovanstaende forefaller vara beroende av framst den egna skolans kultur och
lararens uppfattningar (Persson m.fl., 2006; Szonyi & Soderqvist Dunkers, 2012).

Manga elever ger uttryck at en besvikelse dver sina begransade majligheter till
inflytande vilket paverkar kénslan av delaktighet i negativ riktning (Géransson,
2008; Persson m.fl., 2006; Szonyi & Sodergvist Dunkers, 2012; Szényi, 2005;
Tetler & Baltzer, 2011). Flertalet studier pekar pa att inkludering framjar
mojligheterna till en likvardig utbildning och detta &r ett omrade som manga
elever vill ha storre chans att paverka. Att inkludering av elever i behov av sérskilt
stod skulle paverka elever utan dessa behov i negativ riktning finns det inga bevis
for enligt en av studierna (Kalambouka m.fl. 2007). Utanférskap ar negativt i ett
samhallsperspektiv eftersom kénslan har en tendens att folja individen ut i
vuxenlivet (Molin, 2004; Persson m.fl., 2006; Tetler & Baltzer, 2011).

29



TEORISKT ANALYSREDSKAP

Om studien ska ha ndgon betydelse maste resultatet analyseras (Bell, 2006). Den
aktuella studiens syfte och fragestéallningar gor ansprak pa ett hermeneutiskt
angreppssatt. Hermeneutik handlar om att tolka och férstd (Odman, 2007). Jag
aterkommer till detta begrepp i metodkapitlet. For att kunna tolka och forsta
resultatet pa ett djupare plan och forhoppningsvis utveckla nya insikter brukar
forskaren anvénda ett eller flera analysredskap 1 form av olika teoretiska
perspektiv. Valet av teori bor ske utifran studiens fragestallningar och forskarens
intresse (Stukat, 2011).

Kvalitativ forskning préaglas av en standig jamkningsprocess mellan teori och
empiri (Repstad, 2007). Teorin hjalper dig att analysera resultatet och empirin
paverkar i sin tur val av teori. | jakten pa den perfekta tolkningen dar alla bitar
faller pa plats finns en risk att du blundar fér motsattningar i materialet. Det
handlar med andra ord om en balansgang mellan beskrivning och 6vertolkning av
resultatet (a.a.). Lang & Ohlsson (2009) tar ocksa upp vikten av att inte begransas
av alltfér tvungna strukturer i specialpedagogisk forskning. Repstad (2007)
menar, trots detta, att du behover nagon form av teoretisk férankring i
analysarbetet for att undersokningen ska bli vetenskaplig. Det galler att ga in i
arbetet med ett dppet sinne och inte stanga dorren for eventuella teorier som
skulle kunna dyka upp under arbetets gang (a.a.). Enligt Thomsson (2010) foder
forstaelsegrundande undersokningar tankar och idéer som efterhand kan knytas
till olika teorier. I reflexiv forskning ar kunskap inte ndgot som redan finns och
bara ska samlas in utan den skapas och omformas under arbetets gang (a.a.) |
borjan av min studie hade jag ett flertal mojliga teoretiska perspektiv att utga ifran
men efterhand som dataproduktionen fortgick blev det allt tydligare att en larteori
var mest intressant att fordjupa sig med anledning av studiens huvudsyfte. Ett
sociokulturellt perspektiv kandes mest naturligt da det bygger pa demokratiska

varderingar och har en tydlig koppling till begreppet “en skola for alla”.

Ett sociokulturellt perspektiv

Séljo (2014) ger en ingaende beskrivning av larande i praktiken sett ur ett
sociokulturellt perspektiv. Att undervisning foregar larande &r en bild som skapats

av skolan. Vi lar oss hela tiden saker genom praktiskt erfarenhet, utan direkt
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undervisning, bade individuellt och kollektivt. Vad, hur mycket och pa vilket satt
vi lar har forandrats éver tid. | dagens samhélle, som domineras av skriftspraket,
ar formagor som att kunna lasa och skriva viktiga att utveckla. Kulturella
forkunskaper hjalper oss att forsta olika texter. Tekniska redskap som till exempel
datorer med stavningsprogram gor att vi inte begréansas av var biologiska férmaga.
Vissa rakneoperationer gors med hjalp av minirdknare och den mentala energin
kan frigoras till annat. Olika slags redskap och verktyg (bade intellektuella och
fysiska) ar viktiga resurser nar vi ska forsta var omvarld och agera i den.
Samspelet mellan kollektivet och individen har stor betydelse for utvecklingen av
dessa redskap. Grundtanken i ett sociokulturellt perspektiv ar att kommunikation
bade skapar och for vidare sociokulturella resurser. Det abstrakta och det konkreta

forutsatter varandra (a.a.).

Till skillnad fran den historiskt dominanta bilden av larande som en dverféring av
redan fardigstalld kunskap sa ar kunskap i ett sociokulturellt perspektiv ett resultat
av engagemang knutet till sociala kontexter. Olika perspektiv bidrar med
varierande satt att forsta och forklara verkligheten. Denna kvalitativa syn pa
inlarning utmanar den kvantitativa synen som sa lange varit forharskande (Saljo,
2014). Kultur kan betraktas som ett samlingsnamn pa individuella, sociala och
materiella resurser. Det &r vi manniskor som tillsammans skapar den kultur vi
lever i och de artefakter (redskap och verktyg) som hjalper oss pa olika sétt.
Spraket ar i sarklass manniskans viktigaste artefakt. Med hjalp av begreppsliga
termer kan vi jamfora och lara oss av vara erfarenheter. Spraket hjalper oss ocksa
att dela erfarenheter med andra. Spréakliga foreteelser och fysisk handling gar hand
i hand (a.a.).

Vygotskij (1978) (enligt Séljo, 2014) menar att en individs utveckling sker pa tva
nivaer. Dels en biologisk mognad men &ven en kommunikativ och social mognad
som paverkas av kulturella betingelser. Hur vi tanker, agerar, kommunicerar och
uppfattar verkligheten paverkas med andra ord av bade biologiska och
sociokulturella forutsattningar. Ju dldre vi blir desto mer bade paverkas vi av och
paverkar vi sjalva var omgivning. | ett sociokulturellt perspektiv pa utveckling
och larande blir darfér kommunikation och interaktion centrala processer. For att
kunna ta del av andras kunskaper och erfarenheter samt dela med sig av sina egna

kravs det att man beharskar en kommunikativ praktik (Saljo, 2014).
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Aterskapande av kunskaper och fardigheter 4 nagot som har &gt rum i alla tider
och i alla kulturer men hur denna reproduktion har organiserats skiljer sig at.
Avgorande faktorer &r hur komplext samhéllet ar och vilken arbetsdelning vi har
(Séljo, 2014). Pa vilket satt barn kommer i kontakt med kunskaper och fardigheter
skiljer sig ocksa at. I hemmet ar pedagogiken osynlig. Vi lar oss saker i naturliga
och praktiska sammanhang till exempel nér vi lagar mat tillsammans. | skolan &r
larande och utveckling ett mal i sig och denna dekontextualisering utgdr en
avgorande skillnad och det kan vara svart att “leta sig tillbaka” till den konkreta
verkligheten. | basta fall kan det skapas ett kommunikativt sammanhang som
levandegor sinnevérlden och bidrar till meningsfullhet. Institutionaliseringen av
larandet har inneburit 6kad abstraktion, hojda krav och speciella kommunikativa
monster. | klassrummet finns det av naturliga skal en konkurrens om talutrymmet
(a.a.). I vilken utstrackning eleverna ges talutrymme eller tar for sig av taltiden &r
beroende av hur vél de kan identifiera sig med och rora sig i den aktuella
kontexten (Sahlstrom & Lindblad, 1998). Ur ett sociokulturellt perspektiv far

denna delaktighet konsekvenser for utveckling och larande (Séljo, 2014).

Vart samspel med fysiska och intellektuella artefakter &r centralt i ett
sociokulturellt perspektiv pa utveckling och larande. Var oférmaga att uppfatta
dessa kulturella resurser begransar var forstaelse till att se utveckling och larande
framst ur individuella perspektiv, menar Saljo (2014). Ett viktigt begrepp inom
det sociokulturella perspektivet ar mediering. Det kan uppfattas som ett slags
raster som hjélper oss att varsebli vérlden och veta hur vi ska agera inom en viss
kontext. Med hjalp av olika redskap och verktyg som tolkar och férmedlar
verkligheten kan vi skaffa kunskap och erfarenheter som annars inte vore mojliga.
Det allra viktigaste medierande redskapet vi har tillgang till ar, som tidigare
namnts, spraket och ur ett sociokulturellt perspektiv handlar spraklig interaktion
inte bara om att utbyta fardigkodade budskap. Spraket &r ett levande redskap som
bidrar till att skapa mening ménniskor emellan och det ar beroende av en rad
kontextuella faktorer. Det ar ett medel for delaktighet och erbjuder méjligheter att

paverka interaktionella processer (a.a.).

Kunskap &r makt och den som saknar kunskap hamnar l&att utanfor eller blir
beroende av andra (Saljo, 2014). | ett sociokulturellt perspektiv utvecklas kunskap

framst i praktiska och kommunikativa samspel med andra. Det vi l&r oss i ett
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sammanhang kan vi med tankens hjalp ta med oss och testa som resurs i en annan
situation. Téanka och tala ar dock inte samma sak. Tanken kan vandra fritt medan
talet foljer komplicerade regler. Hur vi resonerar & med andra ord inte en spegel
av vad vi ar formogna att tdnka kring utan bor relateras till kontext och de redskap
som finns till hands. Att tanka tyst ar en inre, kognitiv process. Att tanka hogt ar
daremot en yttre och ofta kollektiv process. | ett sociokulturellt perspektiv ar
kognition nagot som finns mellan méanniskor. Oavsett form sa ar tankandet ett
kommunikativt arbete som kostar energi. | samspel med andra far vi tillgang till
deras kognitiva anstrangningar genom att bade samtala och samlyssna. Pa sa vis
kan vi ”lana av varandras insikter och forstaelse” (a.a. sid. 114). ”Spraket &r
samtidigt ett kollektivt, interaktivt och individuellt sociokulturellt redskap” (a.a.
sid. 87).

| ett sociokulturellt perspektiv &r det inte konstruktivt att forsoka finna ett neutralt
satt att avlasa en elevs kompetenser. Enligt Séaljo (2014) menar Vygotskij att vi
standigt befinner oss under utveckling. | varje samspelssituation har vi mojlighet
att forfina vara fardigheter eller utveckla ny kunskap. Han definierar detta som
den proximala (narmaste) utvecklingszonen och menar att det ar avstandet mellan
vad en elev kan prestera ensam och vad han eller hon skulle kunna prestera under
en vuxens ledning eller i samarbete med jamnariga. Eleven lanar da kognitiv
kompetens fran viktiga andra med férhoppning om att sa smaningom klara samma
prestation pa egen hand. Det blir inte bara tydligt vad eleven redan kan utan ocksa
vad som ar potentialen i ett framtida scenario. Lararens, men dven kamraternas,
sétt att vagleda har med andra ord stor betydelse i denna process (a.a.). En viktig
podng i ett sociokulturellt perspektiv ar hér att varje larsituation &r en kreativ och
skapande process. Varje gang tidigare erfarenheter anvands i nya situationer och
med nya individer tillkommer ytterligare perspektiv som bidrar till nya insikter
(Saljo, 2014).

| ett sociokulturellt perspektiv kopplas vara handlingar till omgivning och miljé.
Var manskliga anpassningsformaga hjélper oss att fungera i olika sammanhang.
Vi laser av och tolkar olika situationer och med hjélp av tidigare erfarenheter vet
vi sedan hur vi ska agera. Vart handlande maste forstas i relation till kontextuella
villkor (Séljo, 2014). | ett sociokulturellt perspektiv konstituerar dock handlingar

och praktiker varandra. ”Det finns inte forst en kontext och sedan en handling,
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utan vara handlingar ingar i, skapar och aterskapar kontexten” (a.a. sid. 135).
Skolan &r ett exempel pa ett verksamhetssystem som skapats och aterskapats
under lang tid genom olika handlingar. | ett sociokulturellt perspektiv utvecklas
kunskaper inom ramen for ett verksamhetssystem och paverkas av dess arbetssétt
och prioriteringar. ”Oversittningen” frin en miljé till en annan kan dérfor vara en
komplicerad process. Det handlar bland annat om att kunna urskilja vad som ar
“figur” och vad som &r “bakgrund”, vilket blir svarare om du inte dr fortrogen
med en verksamhet. Du “4ger” inte situationen (a.a.). Sammanhanget ar med
andra ord viktigt for att skapa mening at larandet (Séljo, 2010). Genom att bade ge
och ta mening i samspelet med andra blir ldrandet en process vi deltar i.
Kunskaper &r inte nagot som &verfors utan de utvecklas i gemenskap (Saljo,
2014).

I var kultur ar skriftspraket en viktig medierande resurs som bidrar till delaktighet.
Den skriftsprakliga dominansen har paverkat vara forestaliningar om hur kunskap
reproduceras (Séljo, 2014). | ett sociohistoriskt perspektiv &r dock talet den
primdra resursen. Andra kommunikationsformer betraktas som ett komplement
och har i olika utstrackning foregatts av en mer eller mindre komplicerad kulturell
utveckling. Att lara sig lasa och skriva & med andra ord en ganska komplex
sociokulturell process och for inte sa lange sedan ansags det att elever med
utvecklingsstoning inte hade formagan att tillagna sig denna kompetens. Nya
medierande redskap har dock bidragit till att elever med las- och skrivsvarigheter
kunnat erdvra skriftspraket och pa sa vis forstarka sin kommunikativa och sociala

status (a.a.).

| ett sociokulturellt perspektiv ar det intressant att reflektera 6ver vilka former av
kommunikation och interaktion som dominerar olika verksamhetssystem och hur
detta paverkar individerna som ingar. Det ar i stor utstrackning en demokratisk
fraga eftersom det hindrar eller majliggor delaktighet och paverkan i sociala
processer (Saljo, 2014). Datorn &r idag en tydlig utmanare till den traditionella
klassrumsinteraktionen (a.a.) och informationsteknik &r ett viktigt redskap i
arbetet med att gora undervisningen tillganglig for alla (Ostling m.fl., 2011).
Mycket kompetens kring IT i skolan finna redan men en battre helhetssyn &r
nodvandig om den ska komma alla elever till del (a.a.)
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Sammanfattning

| ett sociokulturellt perspektiv ar kunskaper nagot som utvecklas i gemenskap
under pedagogiska processer dar spraket spelar en avgoérande roll. Sammanhanget
ar viktigt for att skapa mening at larandet (Saljo, 2014). Kunskapsutvecklingen
saval som elevernas mojligheter att ta for sig av talutrymmet i klassrummet
paverkas positivt om de ar fortrogna med den aktuella kontexten (Sahlstrom &
Lindblad, 1998; Saljo, 2014). | ett sociokulturellt perspektiv pa utveckling och
larande ar alla inkluderade och bidrar till att skapa och aterskapa det

verksamhetssystem som till exempel skolan &r (a.a.).

Fysiska och intellektuella artefakter (redskap) &r betydelsefulla medierande
(tolkande) resurser for att vi ska forstd var omvarld och kunna agera i den. Spraket
ar det allra viktigaste redskapet nar det géller saval utveckling som formedling av
kunskap. I var kultur har skriftspraket fatt en framtradande roll. Olika hjalpmedel
kan bidra till att vi inte begransas av var biologiska formaga. Samspelet mellan
kollektivet och individen ar avgorande for utvecklingen av dessa medierande
redskap (Saljo, 2014).

| ett sociokulturellt perspektiv befinner vi oss standigt under utveckling. Den
proximala (narmaste) utvecklingszonen ar avstandet mellan vad en individ kan
prestera pa egen hand och vad han eller hon skulle kunna prestera under en
vuxens ledning eller i samarbete med jamnariga. Pa vilket sétt “viktiga andra”
vagleder oss i denna zon &r av betydelse for om undervisningen ska leda till ett
larande. Enligt en kvalitativ syn pa kunskap &r varje larsituation en kreativ och

skapande process (Séljo, 2014).
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METOD

Detta kapitel innehaller en redogorelse éver hur jag har gatt till vaga for att fa svar
pa mina fragestallningar, vilka olika metoder jag har valt och varfér. En narmare
beskrivning av urvalet samt en diskussion om etiska stallningstaganden i samband

med studien ryms ocksa.

Val av metoder

Det ar brukligt att skilja pa kvantitativ och kvalitativ forskning. Kvantitativ i den
bemadrkelsen att den &r métbar och kvalitativ for att den mer beskriver
beskaffenhet eller inre vérde. Ett annat, kanske mer rattvist, satt att beskriva de
bada inriktningarna pa &r att de bygger pa “harddata” respektive “mjukdata”
(Stukat, 2011, sid. 34). Enligt Repstad (2007) betonar kvalitativ forskning innehall
framfor forekomst. | stallet for att anvanda siffror som hjalpmedel for att illustrera
resultatet &r texten det centrala uttrycksmedlet (a.a.). Som jag redan ndmnt har jag
valt en kvalitativ ansats eftersom jag inte hade for avsikt att mata elevernas

upplevelser utan i stallet forsoka tolka och forsta det de beréttade.

Fallstudier &r vanligt forekommande inom den kvalitativa forskningen. |
fallstudien gar du ut i verkligheten och undersoker ett fenomen i sin ursprungliga
kontext (Backman, 2008). Fallstudien innebar alltsa narhet till analysobjektet till
skillnad fran statistisk analys som jobbar mer pa distans. | fallstudien analyserar
forskaren manga variabler hos fa objekt medan statistikern analyserar fa variabler
hos manga objekt (Ejvegard, 2003). Fallstudien passar ensamforskaren som vill ga
pa djupet genom att studera en avgransad aspekt inom en begransad tid. Ibland
anvands metoden for att folja upp en stdrre undersokning men vanligast ar att
fallstudien genomfdrs som ett enskilt projekt (Bell, 2006) till exempel som
utvarderingsmetod dar studieobjekten ar komplexa (Backman, 2008). Ett specifikt
fall kan dock aldrig representera verkligheten fullt ut. De slutsatser du drar far
kanske ett mer generellt varde forst nar de kan jamforas med andra studier som
pekar at samma hall (Ejvegard, 2003). Enligt Bell (2006) papekar kritiker att det
aven finns en risk for vilseledande och skeva resultat. Om fallstudien genomfors
systematiskt och kritiskt samt syftar till att forbattra och utveckla undervisning sa

har den ett beréttigande inom pedagogisk forskning, menar Bassey (1981) (enligt
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Bell, 2006). Med utgangspunkt i ovanstaende resonemang kunde jag se att

fallstudien passade syftet med min undersokning.

Kvale och Brinkmann (2009) skiljer mellan olika metodologiska inriktningar

inom kvalitativ forskning:

Medan fenomenologer typiskt &ar intresserade av att kartldgga hur
manniskor upplever livsvarldsfenomen, intresserar sig hermeneu-
tiska forskare sig for tolkningen av mening och diskursanalytiker
for hur spraket och diskursiva praktiker konstruerar de sociala

varldar som manniskor lever i (sid. 30).

Utan att fordjupa sig i de olika inriktningarna menar forfattarna att de kan vara
praktiska att kdnna till nar du valjer metod for produktion och bearbetning av data.
Du bor reflektera 6ver vad du egentligen ar intresserad av att fa veta, innan du gor
dessa val (a.a.). Som jag tidigare ndmnt anser jag att en hermeneutisk
forskningsansats lag narmast till hands eftersom jag inte hade for avsikt att endast
kartlagga elevernas uppfattningar utan dven skapa mening i deras berattelser
genom att forsoka tolka och forsta. Aven Stukat (2011) varnar for att oreflekterat
valja metod och uppmanar i stallet till kreativitet nar det galler att finna ett
lampligt satt att fa svar pa sina forskningsfragor. Genom att anvanda flera
angreppssatt, sa kallad metodtriangulering, far du mojlighet att studera ett
fenomen ur olika perspektiv (a.a.).

Intervjumetoden kritiseras, enligt Repstad (2007), ibland for att endast fokusera pa
enskilda personers asikter utan att ta hansyn till sociala och materiella ramar.
Detta bor du framfor allt ta hansyn till nar du analyserar ett intervjumaterial. En
kvantitativ intervju ar ofta for strukturerad for att kunna fanga en manniskas
skiftande erfarenheter (a.a.). Syftet med den kvalitativa forskningsintervjun ar att
forsta fenomen ur undersokningsgruppens perspektiv (Kvale & Brinkmann,
2009). Eftersom det var elevernas kénslor och upplevelser jag var ute efter kandes
detta som ett naturligt metodval for produktion av data. Min erfarenhet &ar att
elever i grundsarskolan ofta befinner sig har och nu. Risken med att bara anvanda
intervju som metod skulle kunna vara att eleverna endast berdttar om dagsfarska
upplevelser. For att undvika detta fick de i uppgift att reflektera lite varje dag,

under ett par veckor innan intervjuerna skulle genomforas. Elevernas skiftande
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forutsattningar och behov fick styra detta arbete, vilket jag aterkommer till under
rubriken “Genomforande”. Kvale och Brinkmann (2009) papekar vidare att det &r
latt att glommer bort skillnaden mellan att intervjua vuxna och att intervjua barn.
Vi lever till viss del i olika véarldar och betydelsen av olika fenomen kan darfor
skifta (a.a.) Detta var ytterligare en anledning till att jag bad dem notera sina
reflektioner innan intervjun. Tanken var att reflektionerna skulle hjélpa till, att i
samtalet fokusera pa sadant som var centralt for eleven. Enligt Ahlberg (2004)
kan dagboksanteckningar som datainsamlingsmetod fungera som ett komplement

till ett samtal.

Ytterligare aspekter att reflektera 6ver nar man intervjuar barn ar enligt Kvale och
Brinkmann (2009) att barnet kan uppleva ett ojamnt maktforhallande samt att de
forknippar intervjuaren med lararen och darfor tror att det finns ett ratt svar pa
fragan. Ett satt att komma runt detta ar att be eleverna berdtta i stéllet for att bara
svara pa fragor. Enligt det hermeneutiska perspektivet ska samtalet foras som en
dialog pa lika villkor (Odman, 2007). | en semistrukturerad intervju utgéar du fran
en checklista (eller frageguide) med forutbestamda teman att samtala kring. |
vilken ordning eller pa vilket satt dessa omraden behandlas har mindre betydelse.
Med ett sadant upplagg gar det lattare att anpassa varje intervju efter elevernas
formaga och behov (Stukat, 2011). Enligt Repstad (2007) kan det vara en fordel
om intervjuhandledningen inte bestar av detaljerade fragor utan endast av stédord.
Intervjuaren tvingas da att formulera fragorna efter hand vilket kan bidra till att
intervjun mer kanns som ett vanligt samtal. | min studie valde jag att utga fran

samma teman som eleverna fick i uppdrag att reflektera kring (se bilaga I1).

Eftersom jag ville ge utrymme at elevernas beréttelser valde jag att lata mig
inspireras av ett narrativt forhallningssétt. | narrativa (berattande) intervjuer ar den
intervjuade huvudperson och intervjuaren blir medskapare genom att bekrafta och
stalla foljdfragor da och da. Ett av syftena med narrativa intervjuer ar att forsoka
lyfta fram den intervjuades perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2009) nagot som ju
var viktigt i just denna studie. Lang och Ohlsson (2009) uppmarksammar
komplexiteten betraffande metodval nér det galler att lata personer, som sallan
kommer till tals i forskningssammanhang, gora sin rost hord. Du maste vara
beredd pa att improvisera och till exempel hitta alternativa kommunikationssatt

vid produktion av data (a.a.). En fordel med just kvalitativa metoder ar deras
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flexibilitet och nyansrikedom i stravan efter att verkligen fanga intervju-
deltagarnas egna uppfattningar (Repstad, 2007). Enligt hermeneutisk tradition bor
du som intervjuare ha ett dppet sinne och lyssna dig fram till vad som ségs
(Odman, 2007). For att kunna gora detta pa ett bra satt valde jag att spela in
samtalen med eleverna. Mer om detta under rubriken "Genomf6rande”. | narrativa
studier (precis som i annan forskning) ingar dock alltid en analys och samtalen
styrs darfor indirekt av forskarens valda perspektiv och teman. Som forskare
maste du darfor samtidigt vara strukturerad och visa en forvantansfull 6ppenhet
(Bell, 2006; Odman, 2007).

Observation kan anvandas som komplement till en annan metod i syfte att skapa
sig en béttre helhetsbild (Stukat, 2011). | en observation studerar du hur
manniskor agerar och samspelar i sin naturliga miljo. Du far direkt tilltrade till
den arena som intervjuer bara kan ge andrahandskunskaper om. Om syftet med
studien ar att undersoka socialt samspel ar det extra viktigt att ga ut i verkligheten
och observera detta i sin autentiska miljo (Repstad, 2007). Efter att ha lyssnat till
elevernas beréttelser ville jag darfor, med egna dgon, observera den varld som de
hade beskrivit. For att minimera att min narvaro paverkade eleverna och miljon
var jag tvungen att fundera kring hur jag bast skulle forhalla mig som observator.
Enligt Repstad (2007) kan en passiv observator skapa osakerhet och ibland
upplevas som en spion i klassrummet. En alltfér deltagande observator riskerar
emellertid att forlora forskardistansen. Forfattaren rekommenderar ett mellanting,
att du deltar pa ett naturligt satt utan att tappa det analytiska perspektivet. Min
avsikt var att direkt efter observationerna skriva ner vad jag sett i forhallande till
de teman jag har namnt tidigare. Repstad (2007) papekar ocksa vikten av att
forskaren ar flexibel och anpassar sig efter den miljé han eller hon observerar.
Enligt Ahlberg (2004) stiller den deltagande observationen hdga krav pa
forskaren bland annat nar det galler narvaro och formaga att smélta in i miljon

som studeras.

Som kontrast till de positiva aspekterna med en kvalitativ ansats i form av frihet
och flexibilitet fanns en gnagande oro 6ver att inte komma fram till nagonting
som genererade ett vardefullt resultat. En sa kallad “fenomenologisk #ngslan”
(Repstad, 2007, sid. 35) var nagot dven jag kande av infor min egen studie. Ett

sétt att hantera den &r att vara véal forberedd innan du ger dig sig ut i falt (a.a.).
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Undersokningsgrupp

De sju elever som medverkat i studien gar pa en nybyggd 7-9 skola i en
mellanstor kommun. Elevantalet &r cirka 280 och i denna siffra ingar bade
grundskola och grundsarskola. | den tidigare 7-9 skolan, som nu &r riven, fanns
endast grundskola. Grundsérskolans elever undervisades da framst pa tva F-6
skolor i kommunen. Den aktuella skolan har tva rektorer, en for varje skolform.
Nya former for larande och undervisning ar under utveckling pa skolan vilket
bland annat innebér att schemabrytande och &mnesévergripande arbetsformer
borjar etablera sig. Elever mottagna i grundsérskolan har egna mentorsgrupper dar
de undervisas helt eller delvis. De som laser efter grundsarskolans amnen har &ven
en Kklasstillhorighet i en grundskoleklass och sju av dem deltar mer eller mindre i
undervisningen tillsammans med grundskolan, som integrerade elever
(Skolverket, 2014). Det &r dessa sju elever som undersokningen vander sig till.
Elever som laser efter traningsskolans inriktning har annu ingen tillhorighet i
grundskolan och undervisas nastan uteslutande i en egen tillbyggnad, en vinge till
grundskolan. Stukat (2011) skiljer mellan populationsundersokning och
urvalsundersokning. Eftersom gruppen (populationen) var liten, endast sju elever,
sa slapp jag gora ett representativt urval da alla kunde delta. Jag ar sjalv anstalld
pa skolan men var tjanstledig for studier under den aktuella perioden. Jag &r mer
eller mindre bekant med eleverna i undersokningen men har aldrig deltagit i

undervisningen tillsammans med grundskolan.

Att forska pd hemmaplan har bade fordelar och nackdelar (Repstad, 2007).
Forkunskaper kan bidra till att du har lattare for att tolka och forsta producerade
data samtidigt som de kan medfora att du inte uppmérksammar forgivettagna
fenomen. Ett personligt intresse hjélper forskaren att halla motivationen uppe
samtidigt som det finns en risk att detta paverkar resultatet (a.a.). Enligt Stukat
(2011) ses forforstaelsen som en tillgang i kvalitativ forskning eftersom den utgar
fran ett holistiskt perspektiv dar helheten &r stérre 4n summan av delarna. Lang &
Ohlsson (2009) tar ocksa upp vikten av att inta ett holistiskt perspektiv nar du
studerar manniskors upplevelser i till exempel utbildningssammanhang eftersom
dessa inte kan separeras ur sin kontext. Jag anser att min langa erfarenhet av att
undervisa i grundsarskolan har varit ett stdd i motet med eleverna samt i arbetet

med att tolka och forsta producerat material. Att jag saknar erfarenheter fran den
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aktuella undervisningen tillsammans med grundskolan uppfattar jag inte som ett
hinder utan det har snarare utgjort den distans som ocksa ar viktig att ha i sin
forskarroll. Jag har ingen nara relation till de berérda lararna, vilket har kénts som

en fordel.

Genomfdérande

For att fa tilltrade till faltet borjade jag med att ta kontakt med skolans rektorer via
mejl, dér jag kortfattat berattade om mina tankar kring studien. Efter visat intresse
informerade jag bertrda larare i grundsérskolan (de som deltar i undervisningen
eleverna har tillsammans med grundskolan), bade via mejl och genom personlig
kontakt. Jag bokade darefter en traff med grundsarskolans rektor pa dennes kontor
da jag fick majlighet att mer utforligt beratta om mina idéer. Vi kom gemensamt
fram till den avgransning som jag har beskrivit i inledningen samt pa vilket sétt
jag lampligast skulle informera elever och foraldrar for att fa deras samtycke. En
ny kontakt togs med ldararna i grundsarskolan for att upplysa om studiens

begransning samt boka tid for information till eleverna.

Eftersom studien bygger pa elevernas engagemang samtidigt som deltagandet var
frivilligt var det viktigt for mig att fa dem intresserade och pa samma gang
medvetna om vad det innebar. Jag hade darfor forberett ett bildspel som tog upp
vad forskning é&r, varfor man forskar, vad den aktuella undersékningen handlade
om och varfor deras bidrag var sa viktigt. Bildspelet visades i samband med att
jag informerade eleverna om studien. Jag uppmuntrade dven eleverna att
reflektera lite extra &ver undervisningen tillsammans med grundskolan de
kommande veckorna, innan intervjuerna och observationerna. Dérefter skickade
jag hem ett brev till vardnadshavarna (se bilaga 1). Nar jag fatt besked om att
eleverna fick delta traffade jag dem igen och de fick da var sin reflektionsbok med
lite tips pa vad de kunde reflektera Gver (se bilaga I1). Reflektionstipsen skickade
jag aven till deras mejladress sa att de som ville kunde 6ppna och lasa dem med
hjalp av ClaroRead (ett syntetiskt talprogram som laser text pa skarmen). De fick
aven min mejladress om nagon av dem foredrog att mejla sina reflektioner. Min
idé om att lararna i grundsarskolan skulle kunna vara ett stod for eleverna i deras
reflektioner gick inte att forverkliga. | stéllet kom vi Gverens om att jag skulle
komma till skolan och hjalpa eleverna att reflektera och fyra av de sju eleverna
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valde att delta i dessa samtal. Det resulterade i sex traffar da jag reflekterade med
en elev i taget i samband med lektioner de haft tillsammans med grundskolan.
Nagon skrev eller ritade i sin reflektionsbok men i de flesta fallen var det jag som

forde minnesanteckningar.

Samma fyra elever valde att bli intervjuade och dessa genomférdes under en och
samma dag. Enligt Thomsson (2010) ar detta inget att rekommendera vid
djupintervju eftersom du ltt kan trubbas av och bli ouppmarksam pa slutet. Med
tanke pa intervjudeltagarnas alder och forutsattningar hade jag inte for avsikt att
bli alltfor djup och langvarig. For sakerhets skull hade jag dven sett till att fa rejéla
pauser mellan varje intervju. Det ar ocksa viktigt att noga tanka igenom var och
hur intervjun ska goras (a.a.). Jag hade bokat det samtalsrum pa skolan som
eleverna anvant tidigare och k&nde sig trygga i. Jag hade &ven tagit med lite fika
for att intervjun skulle kannas mer avslappnad och inbjuda till sma pauser
emellanat. Vi satt snett emot varandra vid ett bord och hade materialet vi skulle
prata om framfor oss. Vid nagot tillfalle blev vi stérda av andra, nyfikna, elever
men storre delen av tiden kunde vi sitta i lugn och ro. Om forskaren vill ha
tillgang till hela berattelsen i analysen maste nagon form av inspelningsutrustning
anvandas (a.a.). Eftersom kroppssprak och bilder ingick i kommunikationen valde
jag att anvéanda videoteknik. Samtliga elever godkénde att jag filmade samtalet
och jag valde att anvénda skolans ipad eftersom det &r ett redskap som eleverna
kanner sig trygga med. Eleverna var noga med att komma i tid. De verkade ta
intervjun pa allvar och tankte alltid efter innan de beréttade eller svarade pé en
fraga. Som komplement hade jag tagit med lite bilder som pa olika satt
illustrerade de teman vi samtalade kring. Dessa lag pa bordet och anvéandes av
samtliga elever i olika utstrackning. Vi hade &ven tillgang till elevernas scheman,
samt reflektioner fran tidigare méten. Min uppfattning ar att samtalet som fordes

kan karaktériseras som en dialog. Ipaden verkade inte stéra dem under intervjun.

Dagen efter intervjuerna borjade jag att transkribera dem, det vill sdga omvandla
dem fran tal till text. Intervjuerna var mellan 25 och 40 minuter langa. Samtidigt
gick jag in i nasta fas som innebar observation. Innan jag boérjade med dessa fick
jag mojlighet att informera grundskolans personal om min studie. Jag anvande
samma bildspel som jag visat eleverna och héll informationen kort. Det var inte

nagon som motsatte sig ett besok och flera av lararna halsade mig valkommen.
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Eleverna fick vara med och bestdamma vilka lektioner de tyckte att jag skulle
besdka. Jag observerade dven de elever som inte blivit intervjuade. Sammanlagt

blev det tio olika observationer (700 minuter) med efterféljande faltanteckningar.

N&r jag sammanstallt och borjat analysera resultatet traffade jag de fyra
“huvudpersonerna” ytterligare en gang for att stalla nagra kompletterande fragor.
Om du inte har gjort sa manga intervjuer kan detta vara ett bra alternativ for att
berika materialet, enligt Thomsson (2010). Bade intervjuare och intervjudeltagare
far da en majlighet att komplettera. Jag valde att bland annat diskutera begreppet
inkludering med eleverna och som stdd anvénde jag dels mitt bildspel men &ven
material fran Skolverket (2013b) samt posters fran en hearing om ungas syn pa

inkluderande  undervisning  https://www.european-agency.org/events/posters

(European Agency for Development in Special Needs Education, 2012). Det kan
ocksa vara lampligt att vid detta tillfalle fraga eleven varfor han/hon valde att bli
intervjuad och hur deltagandet har upplevts (a.a.) ndgot som jag passade pa att

gora.

Pilotstudie

For att sdkerstalla att fragorna fungerar bor du om mojligt gora en pilotstudie
innan du genomfor sjdlva undersokningen och helst pa en jamforbar grupp som
inte ingdr i studien (Bryman, 2011). Da detta féll pa sin egen orimlighet beslét
jag, tillsammans med min handledare, att inte genomfdra en regelrétt pilotstudie
utan i stéllet anvénda informationstraffarna och reflektionssamtalen som
vagledande infor den fortsatta undersékningen. Det jag bland annat kom fram till
da var att undvika fragor i sa stor utstrackning som mojligt och i stallet utga fran
olika teman samt att anvénda bilder som AKK (alternativ och kompletterande

kommunikation).

Bearbetning

Om studien ska ha nagon betydelse maste resultatet analyseras vilket innebar att
du forsoker hitta monster och samband som bildar olika kategorier (Bell, 2006). |
all kvalitativ forskning och framfor allt i studier med reflexiv ansats pagar
analysen under hela processen (Thomsson, 2010). | studier med barn eller andra

personer som sdllan kommer till tals &r det viktigt att utnyttja sin fantasi och
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kreativitet och darfor bor analysprocessen paga parallellt med sjalva
undersokningen (Lang & Ohlsson, 2009; Thomsson, 2010). ”En reflexiv studie
innebar en standigt pagdende rolkande analys” (Thomsson, 2010, sid. 144). Detta
ar nagot jag sjalv ocksa kant av under den aktuella studien. Allt jag hort och sett
under mina besok pa skolan har paverkat undersékningens utformning och mitt
satt att tolka och forstd resultatet. ”Den ideala intervjun #r redan analyserad da
bandspelaren stings av”’ (Kvale & Brinkman, 2009). Innan jag pabdrjade
transkriberingen hade jag redan en aning om bade likheter och motsattningar i
materialet. For att na en djupare forstaelse ar det dock nodvandigt att arbeta sig
igenom underlaget systematiskt och metodiskt. (Thomsson, 2010). Ett
konstruktivt satt ar att forst gora en lodrat analys och darefter 6verga till en vagrat
(a.a.) Nar jag lyssnat igenom alla intervjuer och skrivit ut all text (fran intervjuer
och observationer) borjade jag med att l&sa igenom varje enskild text och
samtidigt géra sma koder i kanten i en lodrat analys. Darefter anvande jag olika

fargpennor for att sammanfora koderna till olika kategorier i en vagrat analys.

Enligt Kvale och Brinkman (2009) ar det viktigt att komma ihag att utskriften ar
en hybrid mellan ett samtal och en skriven text. Genom att ga in i en dialog med
texten” (a.a. sid. 208) kan du levandehalla samtalet och meningen i texten. | en
narrativ analys fokuserar du pa de historier som berattas. Om dessa inte
framtrader tydligt i de enskilda texterna sa kan du konstruera en beréttelse med
hjélp av de olika episoder som blir synliga i materialet (a.a.). Eftersom elevernas
berattelser delvis var fragmentariska blev detta en gangbar metod for att skapa en
sammanhangande narrativ. Nar jag kommit s langt gick jag in i nasta fas; att
tolka och forsta elevernas berattelser med hjélp av valt teoretiskt analysverktyg.
Enligt Fejes och Thornberg (2015) ar detta ett mojligt sétt att forhalla sig till
teorin nar du analyserar kvalitativa data, att i forsta analysfasen lagga teorier at
sidan for att sedan, i en andra fas, analysera vad du kommit fram till i relation till

olika teorier.

Tillforlitlighet

Som forskare ar det viktigt att du omsorgsfullt funderar 6ver hur tillforlitliga dina
metodval ar. Tillforlitlighet, eller reliabilitet, méater i vilken utstrdckning dina
metoder skulle ge samma resultat vid olika tillfallen under i O6vrigt lika

44



forhallanden. Nar du undersoker asikter och upplevelser finns det, av naturliga
skal, flera faktorer som kan paverka omstandigheterna (Bell, 2006). Ordet
matning forknippas ofta med kvantitativ forskning men gar aven att anvanda i
kvalitativa undersokningar, med den skillnaden att du utgar fran olika
resonemang. | kvantitativ forskning diskuterar du i vilken utstrackning resultaten
ar objektiva och sanna medan du i kvalitativ forskning mer for ett resonemang
kring tolkningarnas rimlighet och trovérdighet (Stukat, 2011). Ett satt att ta reda
pa detta ar att lata nagon annan ta del av det empiriska resultatet och gora egna
bedémningar utifran valda teorier. Om flera personer gor liknande tolkningar kan
det ses som ett matt pa att resultatet ar tillforlitligt (a.a.). Tyvarr var det inte
mojligt att genomfdra detta inom ramen for den aktuella studien. Thomsson
(2010) papekar att tolkningar sallan &r helt valida och menar att det &r viktigare att
anta ett kritiskt forhallningssatt till sina analyser. Jag ar medveten om att min egen
person med stor sannolikhet har paverkat dataproduktionen och tolkningen av
resultatet, vilket jag kommer att ventilera utforligare i diskussionskapitlet. Ett
kannetecken pa en god vetenskaplig rapport ar att forskaren ar tydlig med studiens
eventuella brister och diskuterar dem under arbetets gang (Stukat, 2011).
Teoretisering bidrar till att resultaten upplevs som valgrundade och hallbara for
kritisk granskning (Thomsson, 2010) nagot som jag hoppas att mitt teoretiska

analysredskap ska tillfora.

Yiterligare ett satt att bekrafta eller ifrdgasatta studiens resultat &r att anvanda
flera olika metoder (Bell, 2006). Stukat (2011) papekar att metodtriangulering kan
héja studiens validitet (giltighet). Genom att studera samma fenomen ur olika
perspektiv 6kar sakerheten av att du verkligen maéter det du avser att mata (a.a.).
Jag hoppas att mina olika metodval bidrar till 6kad reliabilitet och validitet.
Halldén (2003) diskuterar skillnaden mellan barns perspektiv och barnperspektiv.
Hon menar att det beror pa vem som formulerar perspektivet; barnet sjalv eller en
representant, till exempel en vuxen. Genom intervjun far jag tillgang till elevernas
perspektiv pa sin skolsituation och genom observationerna kan jag med egna 6gon
betrakta det eleverna har beréttat ur ett elevperspektiv. Forfattaren menar att det
inte bara handlar om att fanga barns réster utan dven om att tolka dem som uttryck
for det sammanhang de &r sprungna ur (a.a.). I denna tolkning paverkas jag av min

forforstaelse, nadgot som ar viktigt att beakta i analysen av studiens resultat.
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Ett annat viktigt begrepp att reflektera dver &ar studiens generaliserbarhet (Stukat,
2011). Eftersom kvalitativa studier ofta far kritik for att de inte gar att
generaliseras menar Thomsson (2010) att du i stéllet kan ta upp ”mdjligheterna att
successivt utvidga tillampningsomradet for en forstaelse” (sid. 33). Stukat (2011)
tar upp relaterbarhet som ett mer korrekt begrepp i liknande studier. Genom att
beskriva sitt fall sa noggrant som mojligt gar resultatet att jamféra med andra,
liknande situationer. Detta ar en av anledningarna till att jag forsokt varar sa

detaljerad som mojligt i rapportens metodkapitel.

Etik

All forskning kraver att man tar hédnsyn till vissa etiska principer.
Informationskravet innebdr att berdrda personer ska informeras om syftet med
studien och samtyckeskravet att deltagarna sjalva har rétt att bestdmma 6ver sin
medverkan. Enligt konfidentialitetskravet ska obehdriga inte kunna komma at
deltagarnas personuppgifter och nyttjandekravet sager att data som samlats in inte
far anvandas for andra andamal (Bryman, 2011). Elever, vardnadshavare och
larare har alla, genom personlig kontakt eller brev, fatt information om studiens
syfte, att deltagandet ar frivilligt och nar som helst gar att avbryta, att ingen
utomstaende kommer att kunna spara vem som har deltagit i undersokningen och
vad resultatet ska anvandas till. Jag har fatt hjalp av skolans modersmalslarare
som Oversatte brevet till vardnadshavarna for en av eleverna samt bistod med
personlig kontakt med samma familj for att sakerstalla att informationen gatt
fram. For de elever som inte hunnit fylla 15 ar erholl jag skriftligt samtycke fran
vardnadshavarna. Jag har varit noga med att eleverna skulle forstd vad ett
deltagande innebar innan de bestdmde sig for att vara med. For att garantera
anonymitet namns varken kommun, skola eller elever vid namn. Bilagor ar ocksa
avidentifierade. Eftersom undersokningsgruppen é&r liten har jag medvetet
undvikit att skriva han eller hon i resultatredovisningen da detta hade 6kat risken
for identifikation. Jag har ocksa avstatt fran att ta med material som jag bedomt
skulle kunna identifiera, skada eller kranka nagon. Under mina samtal med
eleverna har jag aven fatt information som kravt att jag noga behovt 6vervaga hur
jag ska agera utifran etiska aspekter. Insamlade data kommer endast att anvandas i
den aktuella undersokningen. Resultatet & daremot av intresse for den fortsatta

planeringen av samarbetet mellan de bada skolformerna.
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RESULTAT OCH ANALYS

| detta kapitel redovisas forst det resultat som framtratt ndr jag analyserat
producerade data. Det teoretiska analysredskapet anvands dérefter for att tolka
och forstd materialet pa ett djupare plan. Slutligen kopplas kunskaperna till

studiens syfte och fragestallningar.

Resultat

Foljande avsnitt ar ett resultat av allt jag hort, sett och pa annat vis erfarit under
mina besok i den studerade verksamheten. Reflektionsbdcker, intervjuer och
observationer star for merparter av producerade data men &ven andra, mer
informella méten och samtal, har bidragit till forstaelsen. Enligt Thomsson (2010)
kan allt vagas in i argumentationen for att dvertyga lasaren om att tolkningen och
forstaelsen av det studerade fenomenet &r rimlig. Hon menar vidare att resultaten i
en forstaelsegrundande undersokning inte ar absoluta och slutgiltiga. De ar tids-
och kontextbundna och bygger pa forskarens erfarenheter (a.a.). | analysen av
materialet har jag dragit nytta av min forforstaelse i form av praktiska och
teoretiska erfarenheter. Genom att vara tydlig med bakgrund, tillvagagangssatt
och analysforfarande (a.a.) finns det mojlighet for l1&saren att avgora rimligheten i
de tolkningar som gors.

Jag har valt att inspireras av en narrativ ansats aven i resultatredovisningen och
beréttelsen ror sig mellan 6vergripande beskrivningar och enskilda exempel
(Thomsson, 2010). Enligt Ejvegard (2003) kan sanningshalten i upplysningar
starkas med citat. Jag har medvetet varit aterhallsam med langa citat. Delvis for vi
anvant oss av AKK som till exempel bilder och kroppssprak men aven for att jag
ibland varit medskapare i det som sdgs nar eleverna har haft svart att uttrycka sig.
| stallet har jag vavt in korta citat i den I6pande texten.

Resultatredovisningen delas upp i de kategorier som framtrddde under
analysarbetet. Vissa episoder har kodats pa mer an ett satt och ingar darfor under
flera rubriker. Enligt Thomsson (2010) &r detta ett vanligt fenomen om du tillater
dig att arbeta lange med den vagrata analysen. Nar jag bara skriver “elever” eller
“eleverna” i detta kapitel menar jag de sju elever som deltog i studien, om inget
annat anges. Ett stort L ersatter en namngiven ldrare i grundskolan. Nar jag
skriver “samtal” syftar jag pa reflektionerna, intervjuerna eller spontana moten
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under mina besok. Undervisningen tillsammans med grundskolan kallas ibland for
’stora klassen” och undervisningen i den egna mentorsgruppen i grundsérskolan

kallas ibland for "’lilla klassen”.

Under den aktuella perioden hade eleverna undervisning tillsammans med
grundskolan i foljande &mnen; svenska, engelska, idrott, bild, musik, sl6jd, hem-
och konsumentkunskap, NO, SO och mentorstid. Nagon deltog i flertalet av dessa
lektioner, andra bara i ett fatal. Under mina observationer fick jag ta del av idrott,
musik, NO, SO samt mentorstid, med olika klasser. Antalet integrerade elever
varierade mellan en och tre samt vuxna som foljde med dem (pedagog eller
elevassistent) mellan noll och tva. Arbetssatten varierade under dessa lektioner
och jag observerade bland annat genomgangar, laborationer, exkursioner, enskilt

arbete och arbete i grupp eller helklass.

Innehall, arbetssatt, struktur, hjalp och information

Elevernas upplevelser av innehall och arbetssatt skiljer sig at. En elev, som
beskriver sig sjalv som “hjilpsam och sndll” tycker att allt & bra och vill inte
andra pa nagonting. En annan elev, som beskriver sig sjalv som “en vildigt
kédnslosam person” tycker att allt ar “skitjobbigt”. De Gvriga fem eleverna
befinner sig pé en skala dir emellan. Overlag visar flertalet elever sig nojda med
innehall och variation av arbetssétt “jag tycker om data, jag tycker om att sitta
ensam och i vanliga klassen”, “jag tycker lika mycket om dem (arbetssdtten)”.
Att fa ta del av grundskollararnas @amneskunskap upplever de flesta eleverna som

’

positivt “man ldr sig nya saker hela tiden”, sarskilt ndr tempot och
kommunikationen &ar anpassad “jag tycker om L for han beréattar langsamt och
tydligt”, “det dr ldtt att hinga med”. Att relationen till lararna i grundskolan &r
viktig framtrader ocksa i resultatet. Niva och krav upplevs lite olika “det dir

lagom”, "ibland brukar jag vara stressad och... ibland blir det lagom... ja, det dr

lite upp och ner” men flertalet elever verkar inte uppfatta detta som ett hinder.

Nagot som daremot stressar och forvirrar samtliga elever i olika grad ar hogt
tempo och standiga forandringar. Nar instruktionerna ar manga och “krdngliga”
eller ndr arbetssétt och forutsattningar plotsligt forandras blir eleverna oroliga
jag tycker att jag kinner mig lite forvirrad”. Vid sadana tillfallen soker de sig
ofta till varandra och/eller till den pedagog eller assisten som ar med fran
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grundsarskolan. Att fraga lararen eller kompisarna fran grundskolan ar det fa som
vagar “det kéinns lite pirrigt... jag kiinner dem inte riktigt, och sd... ”. Flera elever
upplever att tempot &r hogt och att lararna inte har tid “det dr lite stressigt...
dadligt med tid, tycker jag... framforallt”. En av assistenterna bekréftar att eleverna
blir stressade av for mycket information pa en gang och fér hogt tempo, nagot
som dven deras mentorer fran grundsarskolan signalerar. Interaktionen med
grundskolans elever paverkas av att eleverna inte hanger med i takten “de har typ
redan gdtt... och sen dr det jéittemdnga rum och sd...”, “de bara kor igang...”.
Nér eleverna i klassen ska dela upp sig och jobba i mindre grupper hamnar ofta
grundsarskolans elever med varandra. Under flera lektioner sitter de tillsammans
redan fran borjan, ofta i ett horn av klassrummet. Att integreras i grupp upplevs pa
samma gang som en mdjlighet och ett hinder. Tryggheten méjliggor deltagande

samtidigt som den hindrar interaktionen med elever och larare fran grundskolan.

Ett amne som utmarker sig lite fran de andra nar det géller elevernas delaktighet
ar idrotten. Under de tva lektioner som jag observerar deltar endast en elev fran
grundsérskolan och ingen vuxen, férutom idrottslararen. Till skillnad fran andra
lektionerna som jag observerar interagerar eleven mer med grundskolans elever,
framfor allt under aktiviteterna men aven mellan. Bade elever och personal ger,
under studien, uttryck at att for manga vuxna emellanat upplevs som ett hinder.
Eleverna vet inte vem de ska vanda sig till och budskapen blir ibland dubbla "alla
sdger olika”. Nagra elever upplever att de far for mycket hjalp “sa hjalplos ar jag
inte ” och andra menar att det &r viktigt att de som foljer med dem har kunskap om
deras formagor och behov av stod “han (elevstodjaren) dr jittesndll men han...
det dar lite svart, tycker jag bara... for han vet inte riktigt, alltsd sd...”, "alltsa, jag
vill géirna ha originalpersonal med mig”. Nagon papekar ocksa att de helst vill fa
hjalp av den som kan mest om amnet "’for det mesta sd vill jag ha ldraren som

kommer ddrifran... sd att man vet vad man ska gora” .

En annan sak som skiljer idrottslektionerna fran andra lektioner &r att de har en
tydlig borjan och ett tydligt slut, instruktionerna ar fa och forstarks av det
praktiska material som anvands i évningarna. Idrottslararen ar en uppenbar ledare
i salen. Eleverna jobbar i lag som bestams av lararen. Alla hjalps at och hejar pa
varandra. Inget skriftsprak férekommer. Lektionen ar i huvudsak praktisk och det

ar latt att se hur de andra agerar och gora likadant. Samma sak géller exkursionen
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som tre elever deltar i under en av NO-lektionerna. Aven har interagerar eleverna
mer med grundskolans elever, bade i skogen och nar de kommer tillbaka till
klassrummet och beskadar sina fynd i mikroskop. “Detta var en ovanligt rolig
lektion” sa en av eleverna efterat, nar vi satt och fikade. “Sd hdr roligt brukar det

inte vara’.

En god férmaga att hantera skriftspraket bidrar till kanslan av inkludering "vi
bara skriver jattemycket, typ vad L sdger... jag hinner med allt... for jag skriver
sa snabbt (pa datorn)” men for det flesta eleverna &r nedsatt l&s- och
skrivférmaga ett hinder da skriftspraket dominerar i undervisningen tillsammans
med grundskolan, bade nar det géller innehall och struktur. Att eleverna blir trétta,
tappar koncentration och intresse nar de inte forstar framgar av bade samtal och
observationer. Pa vissa lektioner har man lost detta genom att pedagogen som
foljer med skriver anteckningar pa datorn sa att eleverna kan koncentrera sig pa
att lyssna till lararens berattelser. Dessa anteckningar kan eleverna sedan ta del av
pa sin egen dator med hjalp av ClaroRead (ett syntetiskt talprogram som léser text

pa skarmen).

Datorn &r ett uppskattat redskap, bade i undervisningen och socialt "'vi visste inte
vad Vi skulle gora sa jag och min kompis kollade pd Youtube i stillet”. N&r
eleven, med ett brett leende, beréattar detta och dessutom papekar, att om man
lagger en bok jamte sa ser ut som om man jobbar, uppfattar jag det som en kénsla
av delaktighet aven om det inte ar av den sorten som vi vuxna kanske dnskar. Att
anvéanda datorn som hjélpmedel kanns naturligt for eleverna “ibland lyssnar jag
pa bok vid min dator... skriver gor jag pd datorn... da ser jag om jag skriver rditt
eller fel... ndr det kommer rod text dr det sa”. En av eleverna uttrycker en dnskan
om att anvanda datorn mer i undervisningen och namner specialpedagogen som
en tankbar person, att hjélpa till med detta. Trots att flertalet elever tar upp
problematiken med att de inte alltid far den hjalp de behdver reflekterar ingen

annan Over denna mojlighet.

Nagot som framgar av bade samtal och observationer & hur schemat ibland, av
olika anledningar, hindrar eleverna fran att delta fullt ut, till exempel pa alla
lektioner i ett amne. Ibland leder detta till att de far gora andra uppgifter an sina

klasskamrater i grundskolan eftersom de orimligt kan hinna med samma under
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kortare tid. Att grundskolan tidvis arbetar tematiskt kan ocksa bidra till att
eleverna missar vissa bitar eftersom de normalt inte deltar i alla de &mnen som
ingdr i temat. Aven majligheten till delaktighet i andra aktiviteter som arrangeras
av skolan paverkas av skolformernas olika scheman, enligt pedagogerna.
Elevernas reaktion dver att deras schema inte alltid stammer med grundskolans &r
lite olika “alla blir lite sura men jag bara... schemat dr dndrat... sd det dr dndrat,
det gar inte att gora ndgot...”, "typ pd mdandag sa har vi gympa, och sen sd
onsdag... egentligen sd fick jag inte men jag ville det... skulle ha slutat tva pd
onsdagar, men det ar andrarz sd jag slutar tre...”. Mentorn eller elevhalsoteamet
verkar vara ett stod i liknande situationer. En annan sak att ta hansyn till nar det
galler fullt deltagande i vissa amnen ar hur andra &mnen paverkas, da de bada
skolformernas timplaner inte &r identiska “alltsa vi jobbar inte sd himla mycket
med matte, det dr mest typ SO och NO och sadant”. Nya scheman varje termin
och frekventa schemabrytande aktiviteter ar nagot som kraver god

kommunikation, enligt pedagogerna i grundsarskolan.

Paradoxalt nog sa visar sig dven brist pa information vara en hogst bidragande
orsak till att eleverna inte k&nner sig inkluderade i undervisningen och 6vrig
verksamhet tillsammans med grundskolan. Vid flera tillfallen under den aktuella
studien uttrycker eleverna en oro déver att de saknar information nar det géller
olika aktiviteter pa skolan (6ppet hus, operation dagsverke, yrkesdagar, skolresa).
Eleverna funderar mycket éver i vilken utstrackning de ska delta och i sa fall hur,
vilket bidrar till att de har svart att koncentrera sig pa undervisningen “jag kéinner
mig lite orolig och kan inte sluta tanka pa det”. En av eleverna vill garna slippa
mentorstiden i grundskolan eftersom den ofta innehaller information som inte
angar dem medan en annan uppskattar att delta “mentorstiden &ar ratt sa kul nar
man far veta saker, vad som hénder i veckan och sa”. Vissa &mnen som tas upp
pa mentorstiden &r sadant som de integrerade eleverna inte medverkar i, till
exempel kakforséljning till klassresan, nagot som det bland annat pratas om pa
den mentorslektion som jag observerar och dar tre elever deltar. Pa samma lektion
delar mentorn (lararen i grundskolan) aven ut kvitton till operation dagsverke och
grundsarskolans elever blir forst utan da det visar sig att det saknas just tre

kvitton, trots att eleverna star med pa klasslistan.
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Eleverna vet heller inte alltid vad de ska gora pa de olika lektionerna och ibland
tar pedagogen som &r med dem egna beslut nar det géller innehall och arbetssatt
som inte alltid stammer Gverens med elevernas vilja, vilket paverkar intresse och
motivation. Detta ar nagot som framkommer under bade samtal och observationer.
En anledning, som pedagogerna tar upp, ar att de inte alltid sjélva vet vad som ska
handa utan det handlar da om att lyssna in och ta snabba beslut, vad som anses

bast for eleverna.

Kommunikation

En standigt aterkommande faktor under bade samtal och observationer &ar
kommunikation. Eleverna beréttar for mig att de inte pratar sa mycket i den “stora
klassen”, jag dir bara tyst”, "jag har inte sda mycket att séga till dem och sa...".
Nar de pratar med nagon ar det framst med personal eller elever fran
grundsérskolan. Under mina observationer sitter de mestadels tysta och lyssnar,
till synes uppmarksamt. Lérarna i grundskolan ger uttryck at att de skéter sig
exemplariskt. Eleverna ar dven sparsamma med att rdcka upp handen och flera
verkar vara oroliga for att séga eller gora fel saker “jag rdcker inte upp handen
forrdn jag vet vad jag ska gora och sa”. FOr en av eleverna dr det uppenbart att
bristen pa nagon att prata med fran grundskolan hindrar kanslan av delaktighet i
klassen. Eleven har énskemal om att tillnra en annan klass dar en kompis gar

“ddr skulle jag kinna mig trygg och vaga fraga om jag inte forstar”.

Kommunikationen i klassrummet bestar framst av tal och skrift, vilket kan vara en
utmaning for elever med nedsatt las- och skrivformaga. AKK (alternativ och
kompletterande kommunikation) som till exempel féremal, bilder, tecken eller
kroppssprak verkar inte ingd som en naturlig del av undervisningen. Undantaget
ar de praktiska lektionerna (till exempel idrott, exkursion och laboration) dér
eleverna far stod i kommunikationen med hjalp av framfor allt foremal och
kroppssprak men i viss utstrackning dven bilder. Det ar ocksa under dessa

lektioner som eleverna kommunicerar mest med eleverna fran grundskolan.

Sammanhang och kultur
Att fa sin undervisning inom olika skolformer, i “’stora och lilla klassen™, upplevs
som mer eller mindre problematiskt av de flesta eleverna “lite jobbigt att halla

reda pd”, "svdrt att hoppa mellan olika saker”, ’jag tycker att jag kiinner mig
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forvirrad”, jdttejobbigt (suckar)”. Elevernas berattelser vittnar om att de ofta
upplever undervisningen som fragmentarisk vilket verkar paverka deras kénsla av
sammanhang. De ar noga med att forsoka anpassa sig och bade elever och
pedagoger berattar att detta tar mycket pa krafterna. Nar de kommer tillbaka till
den “lilla gruppen” behover de ibland fa tid att aterhdmta sig pa olika sétt “jag
gar ut lite eller satter mig och lyssnar pa musik ”.

Att anpassa sig handlar ocksa om att ta efter den kultur som finns i grundskolan
och det &r inte alltid den stdmmer 6verens med vad de har lart sig i
grundsérskolan. Att vidmakthalla en god relation till lararna i grundskolan maste
balanseras med att ta efter grundskolans elever i lagom dos. Eleverna i
grundsérskolan dr vana vid att nagon ser dem hela tiden medan man i grundskolan
tidvis kan gora saker utan att nagon “verkar bry sig”, till exempel nar en av
eleverna kollade Youtube med en kompis pa lektionstid “for L sa ingenting om
det och vad vi skulle géra”. Det handlar med andra ord om att kunna anpassa sig

bade pedagogiskt och socialt, nagot som ibland kan upplevas som en utmaning.

Bade samtal och observationer vittnar om att den dubbla tillhérigheten bidrar till
att eleverna ibland missar viktig information eller gloms bort i planeringen som
géller grundskolan “jag vet inte, man ska typ hjdlpa ndagon... kanske jag ska vara
med”, “jag fick reda pd det igar... tror jag”. Detta stressar och oroar eleverna
som ibland kénner sig “utknuffade”.

Det &r fa som kan namnen pa grundskolans elever och de pratar bara med ett fatal
av dem. Pa fragan om de har lart kdnna nagon av dem svarar en elev “den enda
jag hdnger med dr (namnger en elev)... vi hinger typ bara pd lektionerna... och
sen ndr vi ska typ ta en benstrickare ocksd”. Att ha nagon att prata och hanga
med i grundskolan verkar dock viktigt for alla elever “trdffa kompisar och vara
med dem lite... hinga med dem och chilla med dem” men de flesta ger samtidigt
uttryck at att det inte sker i samma utstrackning som de onskar. Eleverna i
grundsarskolan kanner éverlag en storre samhorighet med varandra och pa raster
och i matsalen stralar de ofta samman. Samtidigt som de vill vara i den “stora
klassen” sa mycket som mojligt saknar vissa elever sina kompisar fran
grundsarskolan “det kdinns lite upp och ner faktiskt, for man vill ha kompisar

med... ja i klassen, alltsd”. Att dven tillhdra en “liten klass” upplevs av nagon
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som att man inte dr en naturlig del av den “stora klassen”. “Att vara delaktig

betyder ju att man saknas nér man inte dr dér” som en av eleverna papekade.

Bedomning, sjalvkansla och identitet

Att vara duktig i ett amne och att “hdnga med” pa samma villkor som
grundskolans elever verkar bidra till att eleverna kanner sig inkluderade. Detta
framkom bade under samtal och observationer “hemkunskap och slojd hade jag...
jag fick bra betyg (enligt grundskolan kunskapskrav) ”, “jag hinner med allt vad L
sdger for jag skriver sd snabbt (pd datorn)”. Att inte kdnna sig duktig far & andra
sidan motsatt effekt; eleven far dalig sjalvkansla och valjer att sluta trots att det
fran borjan varit roligt att delta “alltsd... att man inte kan ndgonting av det... sd
kéinns det som att de andra kan det och da kdnner man sig jdttedum... och sa...”,
“for jag kan ingenting och det tar jitteldng tid att ldra sig... det dr jobbigt att
bara hoppa in sd”. Att kursplanerna skiljer sig at och att betygen har olika baring
och inte gar att jamfora i de bada skolformerna &r en utmaning pa vagen mot en
skola for alla. Att fa betyg enligt grundskolans kunskapskrav betraktas som nagot

efterstravansvart av bade elever och vuxna pa skolan.

Att vara mottagen i grundsarskolan paverkar elevernas sjalvbild i olika grad och
for en av eleverna ar detta det framsta hindret i samarbetet med grundskolan det
finns folk som trycker ner en bara for att man gdr pa en sdrskola... man kdnner
sig typ sdhdr virdelos pa skolan”. Eleven pratar mer om hur man beddéms av
andra elever @n om hur l&rarna beddmer kunskapsutvecklingen. Att bli
respekterad for den man ar och inte betraktas som annorlunda ar viktigt for att
eleverna ska kénna sig delaktiga “ingen mdr bra av att kdnna sig annorlunda”.
For en annan elev verkar det viktigt att papeka att han inte langre har idrott
tillsammans med grundsérskolan “jag har inte med sdrskolan... alltsa den lilla
gruppen, sd har jag inte gympa lingre... det hade jag innan”. Elevernas
dromskola ar en skola dér alla ar “sndlla och hjdlpsamma”, “ddr man alltid kan
vara med sina kompisar”, dér alla “trivs och respekteras for den man &r” och dar

ingen kanner sig “utknuffad”.

Nér jag traffade de fyra intervjuade eleverna for att summera undersékningen
pratade vi bland annat om begreppet inkludering. Samtliga elever uttrycker att de

vill ha en skola dar alla kan vara tillsammans och pekar pa den Gversta ringen i
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figuren nedan. Pa frdgan om hur de upplever att det ser ut idag varierar svaren

framst mellan de tre nedersta ringarna:

Skolverket - Forskning for klassrummet

Inkludering
e o

°
® ©
o o
) o

‘oo e’

Exkludering Segregation Integration

Figur 1. Himtad ur ”Forskning for klassrummet”, (Skolverket, 2013Db, sid. 55).

Sammanfattning

Eleverna ger uttryck at att lektionerna ofta ar intressanta, sarskilt om lararen
berattar lugnt och tydligt. Att fa ta del av grundskollararnas amneskunskap
upplever eleverna som positivt. Vilka &mnen det blir och i vilken utstrackning det
sker paverkas av elevernas nskemal men ocksa av pedagogernas bedémning av
vad som ar rimligt i forhallande till kunskapskrav och schema. Elevernas
onskemal bygger pa intresse men dven pa vad de anser sig duktiga i. Eleverna
prioriterar inte nagot arbetssatt utan alla &r lika roliga eller lika jobbiga, beroende
pa vem som berattar. Under mina observationer kunde jag dock notera att vid
grupparbete hamnar eleverna fran grundsérskolan ofta i en egen grupp om inte
lararen i grundskolan styr upp aktiviteterna. Under flera lektioner sitter de
tillsammans redan fran borjan, ofta i ett hérn av klassrummet. Att integreras i
grupp upplevs pa samma gang som en mdjlighet och ett hinder. Tryggheten
mojliggor deltagande samtidigt som den hindrar interaktionen med elever och

larare fran grundskolan.

Niva och krav i undervisningen tillsammans med grundskolan verkar inte beréra
eleverna i samma utstrdckning som hogt tempo och stdndiga férandringar. FOr
manga instruktioner och otydlig struktur bidrar till att eleverna tyr sig till varandra

eller till den vuxne som &r med fran grundsarskolan, vilket paverkar delaktigheten
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i negativ riktning. Bade elever och personal papekar att for manga vuxna ibland
kan upplevas som ett hinder da alla sager olika. Lektioner med fa instruktioner
(som styrks av praktiskt material), en tydlig struktur och ett uppenbart ledarskap
fran lararens sida bidrar till att eleverna kan delta pd egen hand vilket paverkar

interaktionen med grundskolans elever i positiv riktning (till exempel idrotten).

Nagra elever upplever att de emellanat far for mycket hjalp. Andra beréttar att de
inte far den hjalp de behéver och menar att det ar viktigt att de vuxna i skolan
kanner dem val for att kunna ge ratt stod. Nagon papekar att de helts vill ha hjalp

av den som kan amnet bast.

Att skriftspraket dominerar undervisningen i grundskolan upplevs av flertalet
elever som ett hinder, bade nar det galler innehall och struktur. Datorn ar héar ett
uppskattat hjalpmedel och den fungerar dven som stdd i interaktionen med
grundskolans elever. Eftersom alla elever pa skolan har var sin dator betraktas den
som en naturligt redskap i undervisningen, bade pedagogiskt och socialt. En elev
uttrycker en 6nskan om att kunna anvéanda den i stérre utstrackning. Pa lektioner
dar skriftspraket inte dominerar (till exempel idrott och exkursion) kommunicerar

eleverna mer med eleverna fran grundskolan.

Att fa sin undervisning inom olika skolformer, i “stora och lilla klassen” beskrivs
som mer eller mindre problematisk av eleverna. Undervisningen upplevs
emellanat som fragmentarisk (da till exempel schemat inte tillater att de & med pa
alla lektioner inom ett amne eller tema) vilket paverkar deras kansla av
sammanhang. De missar dven mycket information vilket stressar dem i olika
utstrackning. Ibland gléms de bort pa grund av bristande kommunikation. De
kanner inte s& manga elever i grundskolan och emellanat upplever de att kulturen i
de bada skolformerna skiljer sig at. Mycket energi gar at till att anpassa sig, bade
pedagogiskt och socialt. Att &ven tillhdra en “liten klass” bidrar till att de inte,
fullt ut, kanner sig som en naturlig del av den “stora klassen”. Eleverna &r radda
for att sdga och gora fel, vilket bidrar till att de ofta sitter tysta pa lektionerna. Att
ha nagon att prata och hanga med i grundskolan skapar trygghet och &r nagot som

eleverna onskar i storre utstrackning.

Identitet och sjalvkansla paverkar elevernas upplevelse av delaktighet. Att fa

betyg enligt grundskolans kunskapskrav betraktas som nagot efterstravansvart av
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bade elever och vuxna pa skolan. Att vara duktig i ett &mne 6kar mojligheten till
inkludering. Att kénna sig mindre duktig och mindre vard far motsatt effekt och

mojligheten till inkludering minskar.

Elevernas drémskola ar en skola som praglas av inkludering (se figur 1, sidan 55)
dar alla &r “sndlla och hjdlpsamma”, “ddr man alltid kan vara med sina
kompisar”, dar alla “trivs och respekteras for den man dr” och dar ingen kanner
sig "utknuffad”. Dagens skola upplever de framst som en blandning av

integration, segregation och exkludering (se figur 1, sidan 55).

Teoretisk tolkning

Skolan &r ett verksamhetssystem dar larande och utveckling ar ett mal i sig (Saljo,
2014). Elevernas uppskattning av grundskollararnas &mneskunskap tolkar jag som
en mojlighet till delaktighet i vart gemensamma kunskapsbyggande. | ett
sociokulturellt perspektiv &r kunskap inte nagot som 6verfors utan den utvecklas i
gemenskap dar spraket spelar en avgorande roll (Séljo, 2014). Deltagarna bidrar
med olika erfarenheter och perspektiv (a.a.). Samtal och observationer vittnar om
att eleverna ofta sitter tysta under lektionen tillsammans med grundskolan. Jag
tolkar detta som en forlust bade for individen och for kollektivet; individen far
inte mojlighet att verbalisera sina tankar och kollektivet gar darfor miste om dem.
Eleverna papekar att det bland annat beror pa att de ar radda for att saga eller gora
fel. 1 ett sociokulturellt perspektiv utvecklas kunskaper inom ramen for ett
verksamhetssystem (Sljo, 2014). ”Oversittningen” fran en miljo till en annan kan
vara en komplicerad process. Att urskilja vad som &r “figur” och vad som ér
”bakgrund” blir svarare nér du inte dr fortrogen med en verksamhet (a.a.). Enligt
min tolkning kan detta vara en forklaring till att eleverna upplever den dubbla
tillhérigheten som bade energikravande och forvirrande, nagot som paverkar
delaktigheten i negativ riktning. Elevernas formaga att identifiera sig med och
réra sig i den aktuella kontexten é&r, enligt Sahlstrom och Lindblad (1998) ocksa
avgorande for hur de star sig i konkurrensen om talutrymmet i klassrummet. Min
uppfattning ar att elevernas mentorer i grundsarskolan har en grannlaga uppgift i

att fa bitarna att passa ihop i detta kontextpussel.

En kansla av sammanhang &r alltsa viktigt for att skapa mening at larandet (Saljo,

2010). Detta ar en utmaning da eleverna inte deltar fullt ut i grundskolans
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undervisning vilket bidrar till flera olyckliga konsekvenser (som jag beskrivit i
resultatet). Eftersom institutionaliseringen av larandet redan har inneburit en 6kad
abstraktion (Saljo, 2014) staller detta extra hoga krav pa eleverna, inte minst med
tanke pa att personer med diagnosen utvecklingsstorning befinner sig pa en lagre
abstraktionsniva an sina jamnariga (Kylén, 2012) vilket aven kan inverka pa
utvecklingstakt och féormaga att orientera sig i tid och rum (a.a.). Mot denna
bakgrund ar det latt att forsta varfor eleverna blir stressade av hdgt tempo och
standiga forandringar, nagot som paverkar delaktigheten i negativ riktning. Att
eleverna inte verkar uppleva innehallet lika abstrakt som jag hade forvantat mig
kan eventuellt forklaras med det faktum att tdnka och tala inte &r samma sak.
Tanken foljer inte samma komplicerade regler som talet (Saljo, 2014). Hur vi
resonerar behéver med andra ord inte spegla vad vi ar formogna att tanka kring
utan det bor relateras till vilka fysiska och intellektuella artefakter som finns till
hands (a.a.). Min uppfattning ar att var formaga att identifiera dessa kulturella
resurser ar av stor betydelse for om vi ser pd larande och utveckling ur ett
individuellt eller sociokulturellt perspektiv. Enligt min tolkning skulle det forra

hindra och det senare mojliggora delaktighet.

| var kultur dominerar skriftspraket och for den som kan lasa och skriva bidrar
detta till delaktighet (Saljo, 2014). For elever med las- och skrivsvarigheter
innebar det i stallet en utmaning, bade nar det géller innehall och struktur. I ett
sociohistoriskt perspektiv &r dock talet den primara resursen (Saljo, 2014). Andra
kommunikationsformer betraktas som komplement (a.a.). En del larare i studien
ar sérskilt omtyckta av eleverna med motiveringen att “det dr ldtt att hinga med”
i undervisningen. | ett sociokulturellt perspektiv kan detta tolkas som att lararen
lyckats levandegora och kontextualisera verkligheten sa att undervisningen
upplevs som mindre abstrakt (Saljo, 2014). Detta bidrar till meningsfullhet (a.a.)
vilket jag tolkar som en mojlighet till upplevd delaktighet. Pa lektioner dar

skriftspraket inte dominerar &r eleverna mer delaktiga i undervisningen.

| ett sociokulturellt perspektiv ar alltsa fysiska och intellektuella artefakter viktiga
resurser for att vi ska forsta var omvarld och kunna agera i den (Séljo, 2014).
Olika hjalpmedel gor att vi inte begréansas av var biologiska formaga. Samspelet
mellan kollektivet och individen har stor betydelse for utvecklingen av dessa

redskap (a.a.). Samtal och observationer vittnar om att detta samspel inte ar lika
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utbrett som man skulle 6nska vilket kan vara en anledning till att eleverna inte har
tillgang till s& manga hjalpmedel. Min tolkning ar att om eleverna hade ingatt som
en naturlig del av kollektivet sd hade utvecklingen av dessa redskap paverkats i
positiv riktning. Datorn &r ett sjalvklart och uppskattat hjalpmedel i
undervisningen. Saljo (2014) papekar dessutom att den ar en tydlig utmanare till
den traditionella klassrumsinteraktionen. Under mina observationer utnyttjas den
framst som ett skriftsprakligt redskap men anvandningsomradena &r sa manga
fler. Ostling m.fl. (2011) menar att mycket kompetens kring 1T i skolan redan
finns men en battre helhetssyn &r nddvandig om den ska komma alla elever till
gagn. Min tolkning é&r att detta hade mdjliggjort delaktighet i storre utstrackning.

Kunskap ar makt och den som saknar kunskap hamnar latt utanfor eller blir
beroende av andra (Saljo, 2014). Elevernas beréttelser bekraftar detta; att vara
duktig i ett &mne okar mojligheten till inkludering. Att k&nna sig mindre duktig
och mindre vard far motsatt effekt. | ett sociokulturellt perspektiv utvecklas
kunskap framst i praktiska och kommunikativa samspel med andra (Séljo, 2014).
Att ha nagon att prata och hanga med i grundskolan skapar trygghet och &r nagot
som eleverna Onskar i storre utstrackning. “Dd skulle jag vdga fraga om jag inte
forstdr” forklarade en av eleverna under vart sista samtal. Genom att samtala och
samlyssna far vi tillgang till andras kognitiva anstrangningar (Séljo, 2014). Min
tolkning &r att detta skulle kunna bidra till elevernas kénsla av delaktighet i

undervisningen tillsammans med grundskolan.

| ett sociokulturellt perspektiv befinner vi oss stdndigt under utveckling (Saljo,
2014). Vi kan till exempel forsta vad som sags eller gors men behover stéd for att
lara oss hantera situationen pa egen hand. P4 vilket sitt “viktiga andra” (vuxna
och jamnariga) vagleder oss i den narmaste utvecklingszonen &r av betydelse om
undervisningen ska leda till ett larande (a.a.). Samtal och observationer vittnar om
att eleverna ibland upplever att de far “for mycket hjilp”. En del elever anser att
de inte alltid far “den hjilp de behdver” och nagon vill framfor allt ha hjalp av
den som “kan amnet bast”. Genom att lana ut adekvat kognitiv kompetens utan
att ta Over situationen hjalper vi eleven att vara kvar i larandet och forflytta sig
framat i sin egen utvecklingszon (Séljo, 2014). Min tolkning &r att &ven den som
végleder utvecklas i denna process. | ett sociokulturellt perspektiv ar kognition

nagot som finns mellan manniskor och alla larsituationer ar en kreativ och
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skapande tillstallning dar nya insikter fods (S&ljo, 2014). Min uppfattning &r att
detta bidrar till upplevelser av delaktighet i vart gemensamma kunskapsbygge.

| ett sociokulturellt perspektiv pa utveckling och ldarande &r alla inkluderade och
bidrar till att skapa och aterskapa det verksamhetssystem som skolan &r.
Handlingar och praktiker konstituerar varandra (Saljo, 2014). Detta stimmer val
dverens med den gemenskapsorienterade definitionen pa inkludering som Nilholm
och Goransson (2013) presenterar. Paralleller kan dven dras med Haugs (1998)
definition av malsattningen for en skola for alla ur ett demokratiskt deltagande-
perspektiv. Studiens resultat pekar pa att exkludering av vissa elever medverkar
till att verksamhetssystemet inte ar anpassat efter dem da deras bidrag till helheten
gar forlorat. Ett stort ansvar vilar darfor pa de vuxna som forvantas formedla
information om elevernas forutsattningar och behov. Mediering ar ett viktigt
begrepp inom det sociokulturella perspektivet och kan uppfattas som ett slags
raster som tolkar och formedlar verkligheten, vilket hjalper oss att forsta saker
som annars inte vore majliga. Utifran studiens resultat kan jag se att min framtida
yrkesroll som specialldrare kommer att handla mycket om just mediering i arbetet
med att forverkliga visionen om EN skola for ALLA.

Slutsatser

Att i detta avsnitt rada upp vad som hindrar eller mgjliggor att eleverna kanner sig
inkluderade i undervisningen tillsammans med grundskolan later sig inte goras
eftersom fenomenet har visat sig vara mer komplext &n sd. Bland annat har
personliga egenskaper och tidigare erfarenheter paverkat elevernas berattelser
vilket & en av anledningarna till att deras upplevelser skiljer sig at. En
Overgripande slutsats ar dock att sammanhanget ar viktigt for eleverna och
eleverna ar viktiga for sammanhanget. Om elever som mottagits i grundsarskolan
tillats att vara med och forma skolan som verksamhetssystem &r mojligheterna
storre att undervisningen i grundskolan anpassas dven efter dem vilket skulle
bidra till att de k&nner sig inkluderade. En viktig arbetsuppgift som blivande
speciallarare blir att tillhandahalla de fysiska och intellektuella redskap som
eleverna behdver for att sammanhanget ska bli begripligt. Ett minst lika angelaget
uppdrag &r att arbeta for samverkan mellan de bada skolformerna sa att alla elever

kan vara med och bidra till den gemensamma undervisningskulturen pa skolan.
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DISKUSSION

Sista kapitlet bjuder pa en fordjupad diskussion dar jag lyfter fram viktiga
slutsatser fran studien. Genom att koppla mina insikter till litteraturgenomgangen
och framfor allt till tidigare forskning forsoker jag placera studien i ett storre
sammanhang. Jag gor aven en kritisk analys av studiens resultat i forhallande till
valda metoder. Resultatets relevans for speciallararens yrkesroll, forslag pa
fortsatt forskning samt ytterligare nagra reflektioner far avsluta uppsatsen.

Resultatdiskussion

Vad hindrar eller mojliggor att elever mottagna i grundséarskolan k&nner sig
inkluderade i undervisningen tillsammans med grundskolan?

Studiens resultat visar att fragan rymmer manga svar men att elevernas
upplevelser av inkludering skiljer sig at av olika anledningar. Precis som Nilholm
och Alm (2010) papekar i sin studie kan inkludering inte beskrivas i termer av
antingen eller utan det handlar mer om en gradskillnad. Innan vi kan bedéma om
vi har att géra med en mer eller mindre inkluderande larmiljé maste vi veta vad
inkludering egentligen ar. Denna fraga ar emellertid komplex. D& ordet har en
positiv laddning ar det manga som vill erdvra det vilket oundvikligen paverkar
dess ursprungliga varde. | likhet med Nilholm (2006) anser jag darfor att det ar av
storsta vikt att vi for en diskussion om begreppet och pa vilket sétt det anvands for
att tydliggora vilken definition som &r utgangspunkten. Att eleverna i studien
utgar fran en gemenskapsorienterad definition (jamfor Nilholm & Goéransson,
2013) ar tydligt men om alla pa skolan delar denna uppfattning ar oklart. En
samsyn i fraga om begreppets innebdrd tror jag &r ett stort kliv pa vdgen mot

visionen om EN skola fér ALLA.

Redan pa informationstraffen, nar jag visade mitt bildspel och berattade om
bakgrunden till min studie, uttryckte eleverna en dnskan om en skola for alla
samtidigt som de var insiktsfulla och férstod att vagen dit ar lang “sd vill jag ha
det”, nu blir jag sa ddr orolig, att jag inte hinner vara med om detta”, “da har
jag nog redan borjat gymnasiet, och kanske hunnit sluta ocksd”, “da dr jag dod

och begraven, for linge sedan”.
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Utan att ha last svensk utbildningshistoria forstar eleverna att i arbetet med att
skapa en sadan skola vantar manga utmaningar pa vagen (jamfor Nilholm, 2007).
Att dven de rdknas in 1 “alla” dr det ingen som tar for givet. Beteckningen
integrerad elev (jamfor Skolverket, 2014) antyder att eleven inte &r en naturlig del
av helheten (Emanuelsson, 2004). "Att vara delaktig betyder ju att man saknas
ndr man inte dr ddr” som en av eleverna reflekterade Gver. Begreppet integrering
kan dven sta for en process mot malet integration dar alla har ett medansvar for att
forma helheten (a.a.). Elevernas vilja att hjélpa till visar att de ar beredda att ta det

ansvaret.

Syftet med lanseringen av inkluderingsbegreppet var att det pa ett tydligare satt
skulle representera “alla” och ddrmed motverka en uppdelning av vi och dem”
samt att fokus skulle flyttas fran eleven till miljon (Emanuelsson, 2004; Nilholm
& Goransson, 2013). Med tanke pa hur eleverna kdmpar for att anpassa sig till den
radande kulturen i grundskolan skulle jag vaga pasta att inkluderingen i den
studerade verksamheten framst kan jamforas med en individorienterad eller
placeringsorienterad definition (Nilholm & Goransson, 2013). Skolverket (2014)
papekar att en integrerad elev kan ha en utsatt position i gruppen och menar att
gruppintegrering kan motverka detta i viss man. Utifran studiens resultat drar jag
slutsatsen att detta stimmer ganska val men att det sker pa bekostnad av
mojligheten till interaktion med grundskolans elever. Om alla ska fa tillfalle att
bidra till den gemensamma helheten efter sina forutsattningar maste vi lyfta fram
variation och olikheter som en tillgdng (Emanuelsson, 2004). Aven detta, tror jag,

vore ett stort kliv i ratt riktning mot visionen om EN skola for ALLA.

Att Sverige utmarker sig internationellt genom att erbjuda en sarskild skolform for
elever med utvecklingsstérning (Berthén, 2007) komplicerar det hela. Min kénsla
ar att sarskolans historiska bakgrund bidrar till att eleverna inte uppfattas som en
naturlig del av helheten, varken av sig sjalva eller av andra. Enligt Jakobsson och
Nilsson (2011) ar diagnosen kopplad till identitet och Persson m.fl. (2006)
konstaterade i sin studie att elever med utvecklingsstorning ogérna talar om sin
funktionsnedsattning, nagot som jag ocksa la marke till under mina samtal. De
menar vidare att skolans etikettering” bidrar till att det uppfattas som legitimt att
utesluta dem ur gemenskapen. Elever med utvecklingsstorning &r en mycket

heterogen grupp och jag anser i likhet med Kylén (2012) att termen borde bytas ut
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eftersom den inte beskriver funktionsnedsattningen pa ett rattvist satt. Studier
(bl.a. Persson m.fl., 2006; Szdnyi, 2005) visar att bade diagnos och tillhorighet far
negativa sociala konsekvenser. Eleverna i studien har fa eller inga nara relationer
med eleverna i grundskolan, en bild som tidigare forskning kan bekrafta (bl.a.
Tetler & Baltzar, 2011). Mot denna bakgrund kan man férsta varfor flertalet
elever i studien inte gor sa stora ansprak utan kadmpar pa och ar relativt néjda med

den gemenskap som erbjuds.

Mojligheterna till delaktighet i vart gemensamma kunskapsbygge vardesatts av
eleverna i undersokningen och detta resultat gar i linje med tidigare forskning
(Alexandersson, 2009; European Agency for Development in Special Needs
Education, 2012; Szonyi & Soderqvist Dunkers, 2012) dar vissa elever upplever
det som exkluderande att inte fa ta del av grundskollararnas amneskunskap i
samma utstrackning som de 6nskar, nagot som far mig att fundera 6ver skolagens
formulering om att utbildningen inom skolvasendet ska vara likvardig inom
varje skolform (SFS 2010:800, 1 kap. 9 §). Studierna pekar aven pa att eleverna
dverlag har en positiv syn pa sitt eget larande vilket ocksa mitt resultat visar.
Aven eleven som tycker att allt ar skitjobbigt” ser sig sjialv som en larande
individ men upplever att det inte ges tillfalle att visa det. Med utgangspunkt i ett
sociokulturellt perspektiv pa utveckling och larande finns det kanske anledning att
reflektera Gver hur vi ser pa elevernas intellektuella mojligheter i forhallande till
den undervisningsmiljo de vistas i. En god larmiljo gynnar alla elever men kan
vara livsavgorande for en del (Runstrom Nilsson, 2012). De unga delegaterna i
Europaparlamentet menar att inkluderande undervisning ar en fordel for alla och
inte bara for elever i behov av sarskilt stéd (European Agency for Development in
Special Needs Education, 2012). Internationella studier (enligt Kalambouka m.fl.,
2007) visar att inkludering av elever i behov av sarskilt stod inom framfor allt
kognition och inlarning bidrar till att klasskamraterna utan dessa behov i storre
utstrackning utvecklar sociala fardigheter. Som jag ser det kan en samverkan
mellan de bada skolformerna uppmuntra till att alla elever, oavsett skolform,
utvecklar kunskaper och varden i gemenskap, vilket ju &r en vision hos rektorerna
pa den aktuella skolan. En lyckad inkludering uppstar dock inte i ett vakuum och
ovanstaende studiers resultat visar ocksa att ju battre organiserat stodet for elever i

behov av sérskilt stod &r desto positivare blir utfallet vid inkludering (a.a.).
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Samarbete och samsyn bidrar till delaktighet och ett positivt klimat i klassrummet
enligt tidigare forskning (bl.a. Goransson, 2008; Nilholm & Alm, 2010).
Resultatet av min studie visar att bade elever och personal upplever brister inom
dessa omraden vilket leder till frustration och stress. Stamningen pa skolan &r ett
annat omrade som forskningen lyft fram som betydelsefull for delaktigheten och
stress upplevs som negativt for stdmningen (GoOransson, 2008). Positivt samspel
och jamlika relationer ar viktiga bestandsdelar i en god stamning enligt eleverna i
Goranssons studie. Precis som eleverna i min egen undersokning papekar de dven
att ingen ska behdva kénna sig utstott utan alla ska accepteras for den man &r
(a.a.). Utanforskap ar negativt i ett samhallsperspektiv eftersom kéanslan har en
tendens att folja individen ut i vuxenlivet (Molin, 2004; Persson m.fl., 2006;
Tetler & Baltzer, 2011). Min uppfattning ar att de negativa forestallningar som
finns i samhallet om personer med utvecklingsstérning i stor utstrackning grundas
i skolan. Redan genom att diskvalificera dem i det ordinarie utbildningssystemet
har vi visat att de inte ar att rakna med. De barn som idag gar i skolan (inom olika
skolformer) ska métas i morgondagens samhélle som till exempel grannar,
arbetskamrater, arbetssokande och arbetsgivare, brukare och personal, kund och
affarsbitrade, resendr och busschauffor, patient och vardpersonal m.m. Listan kan
goras lang. En integrerad undervisning ar det effektivaste sattet att motverka
diskriminerande attityder vilket i forlangningen kan bidra till utvecklingen av ett

integrerat samhalle (Unesco, 2006).

Ska detta ske maste eleverna borja prata med varandra. Studiens resultat visar
dock att de integrerade eleverna av olika anledningar ofta sitter tysta pa
lektionerna nagot som konstaterats &ven i tidigare forskning (bl.a. Mineur, 2007;
Tetler & Baltzer, 2011). Under mina observationer upplevde jag att de ofta ar
ganska “osynliga” i klassrummet. Detta dr inte bara negativt ur ett samhalls-
perspektiv utan paverkar aven elevernas majlighet till utveckling och larande i ett
sociokulturellt perspektiv. Foérutom tidigare ndmnda orsaker kan anledningen till
att eleverna sitter tysta ocksa vara att sociala och kommunikativa monster skiljer
sig at i de olika skolformerna. | grundsérskolan kommunicerar elever framst med
vuxna medan elever i grundskolan foretradesvis pratar med varandra, vilket bade
forskning (Arthur-Kelly m.fl., 2008) och min egen erfarenhet kan bekrafta. Nagot

som inte explicit tagits upp i tidigare forskning men som min studie visar ar hur
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skriftsprakets dominans hindrar att eleverna kénner sig delaktiga i undervisningen
tillsammans med grundskolan. Trots o&ndliga mojligheter anvéands tekniken i
skolan framst som skriftsprakliga redskap. Mycket kompetens kring IT i skolan
finna redan men en béttre helhetssyn ar noddvandig om den ska gora
undervisningen tillganglig for alla elever (Ostling m.fl., 2011). Olika hjalpmedel
gor att vi inte begransas av var biologiska formaga och samspelet mellan
kollektivet och individen har stor betydelse for utvecklingen av dessa redskap
(Séljo, 2014) vilket ytterligare bekraftar min tes om att ingen bor uteslutas ur

helheten om larmiljon ska anpassas efter alla.

Hur paverkar elevernas upplevelser speciallararens framtida yrkesroll?

Samspelet med fysiska och intellektuella artefakter ar centralt i ett sociokulturellt
perspektiv pa utveckling och larande. Oférmagan att uppfatta dessa kulturella
resurser begransar var forstaelse till att se utveckling och larande framst ur
individuella perspektiv, menar S&ljo (2014). Med dessa tankar i ryggsacken har
jag for avsikt att utmana det kategoriska perspektivet som fortfarande har en stark
stéllning inom utbildningsvasendet, enligt Persson (2007). Jag hoppas att min
framtida yrkesroll som speciallarare kommer att likna Karlsudds (2012)
beskrivning av en “inkluderingspedagog” och att mitt specialpedagogiska

forhallningssatt kommer att betraktas som proaktivt (jamfor Emanuelsson, 2004).

En viktig uppgift blir da att verka for vélintegrerade arbetslag. Som fardig
speciallérare forvantas du kunna samarbeta med andra skolformer och bidra till att
undanrdja hinder i olika larmiljéer. 1 ditt arbete bor du sarskilt beakta de
manskliga rattigheterna (SFS 2011:186). De traditionella perspektiven pa
specialpedagogik tenderar att forenkla problematiken genom att forskningen
presenterar en 16sning (Nilholm 2005). Ett dilemmaperspektiv inbjuder i stéllet till
dialog mellan forskning och praktik (a.a.) ndgot som jag upplever &r en
forutsattning om vi ska kunna forverkliga visionen om EN skola for ALLA. Att ta
hansyn till elevers olikheter och samtidigt tillhandahalla en likvardig utbildning ar
ett dilemma som i sig innehaller manga malkonflikter, inte minst av demokratisk
karaktar. Min studie visar att det inte finns nagra enkla l6sningar. Elevernas olika
berattelser vittnar om att dialogen maste hallas levande. Fokus bor dock framst

ligga pa varfor och sen” i stéller for hur och nu”.
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Jag kan ocksa se att en viktig arbetsuppgift i min framtida yrkesroll bor vara att
synliggdra faktorer som bidrar till att eleverna k&nner sig inkluderade och vad
orsakerna till detta ar. Studiens resultat visar ju till exempel att vissa praktiska
lektioner &r positiva ur ett inkluderingsperspektiv. Med hjélp av lite fantasi och
kreativitet sa tror jag att dessa framgangsfaktorer gar att Gverfora aven till andra
amnen i skolan. Bade min studie och hela utbildningen har lart mig hur viktigt det
ar att lyssna och visa att du bryr dig. Som medierande “fordndringsdetektiv”
hoppas jag kunna bidra till att undervisningen upplevs inkluderande i hégre grad

an vad den gor idag.

Metoddiskussion

Syftet med studien har inte varit att tillskansa sig valida, objektiva sanningar utan
snarare att berika och fordjupa forstdelsen av det studerade fenomenet. Min
uppfattning &r att en kvalitativ fallstudie har passat studiens syfte, eftersom jag
ville ga pa djupet och studera en avgransad aspekt inom en begransad tid (Bell,
2006). Att noga overvaga olika metodval och samtidigt vara flexibel har
medverkat till att halla ratt kurs under hela forloppet. Fragestallningarna har
funnits med som en réd trdd genom hela processen och jag upplever att min
forstaelse for det aktuella fenomenet har 6kat och nya aspekter har blivit synliga,
nagot som Thomsson (2010) menar &ar syftet med forstaelsegrundande
undersokningar. Min uppfattning ar att en hermeneutisk inriktning ocksa har varit
relevant och en stor del av tiden har &gnats at att tolka och forsta producerade
data. Att lata sig inspireras av en narrativ ansats har kants naturligt och produktivt.
Eftersom det studerade fenomenet ar svarfangat har berattelsen hjalpt till att
belysa komplexiteten i elevernas upplevelser. De fyra huvudpersonerna gav alla
uttryck at att de uppskattade vara samtal; att ndgon hade tid att lyssna pa deras
berattelser och intresse av att forsoka forstd. En av de intervjuade eleverna
uppfattade sitt deltagande som “viktigt for att andra ska forsta hur det kinns”. Att
anvanda mig av bildspel for att fa dem intresserade och pa samma gang medvetna
om vad det innebar tror jag har bidragit till att materialet blev sa rikt. En av de
intervjuade eleverna upplevde deltagandet som “spdnnande” och en annan som
“jobbigt och roligt”, dock utan att angra sin medverkan. Deras vilja att "Ajdlpa

till " i utvecklingsarbetet mot en skola for alla var tydlig.
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Reflektionsbockerna bidrog tyvérr inte i den utstrdckning som jag hade hoppats
pa. Skriftspraket visade sig vara en alltfor stor utmaning for flertalet av de sju
eleverna da personalen i skolan inte hade majlighet att bistd med hjalp. Nagon
ritade lite i sin bok men det var endast en elev som anvédnde den till egna

reflektioner i nagon storre utstrackning.

For att kunna studera ett fenomen pa djupet ur elevers perspektiv racker det dock
inte med att fanga deras roster utan du maste dven tolka dem i forhallande till det
sammanhang de &r sprungna ur (Halldén, 2003). Observationerna har varit en stor
hjalp i denna process. Min forhoppning och kénsla é&r, att mina olika metodval har
bidragit till att starka studiens tillforlitlighet. Nar vi traffades sista gangen for att
bland annat prata om ”inkludering” och “en skola for alla” stimde elevernas
upplevelser val dverens med hur jag har uppfattat deras olika berattelser under
studien. Att jag i viss man har paverkat dataproduktionen i samspelet med
eleverna ar oundvikligt och kanske heller inte ovalkommet ur ett sociokulturellt
perspektiv. Genom att titta pa det inspelade materialet flera ganger och noga
registrera elevernas hummanden, ansiktsuttryck och kroppssprak nar jag repeterar
det jag har uppfattat i deras beréttelser hoppas jag att rimligheten i mina

tolkningar anda ar tillfredsstallande.

En stor del av undersokningen har bestatt av litteraturstudier. Forutom den
litteratur som ingatt i utbildningen har jag slukat mangder av bocker, rapporter,
artiklar, avhandlingar och annat relevant material. Denna kunskapsbas har varit ett
stod under hela processen och férhoppningsvis har dven den bidragit till att mina
slutsatser uppfattas som rimliga och trovdrdiga. Min uppfattning &r att den
teoretiska tolkningen har 6kat studiens generaliserbarhet och relaterbarhet.

Tillampning och fortsatt forskning

Mojligheten att fa studera skolans vardag ur elevernas perspektiv har bidragit till
manga nya insikter som kommer att vagleda mig i min framtida garning som
speciallarare. Elevernas berattelser ar fyllda av genomténkta reflektioner och
kloka tankar. Jag hyser stor respekt for dessa starka individer som varje dag gar
till skolan och kampar for att passa in i en verksamhet som inte fullt ut férmar
anpassa sig till deras forutsattningar och behov. Jag hoppas att detta arbete bidrar

till att dven andra far mojlighet att ta del av deras perspektiv och pa sa vis inse att
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de &r en tillgang i vart gemensamma kunskapsbygge. Min uppfattning ar att
undervisningens utformning paverkas av var syn pa larande som till stor del &r
beroende av vilken teoretisk tradition vi atgar ifran. Jag tror vi behdver bli béttre
pa att synliggora detta, bade for oss sjalva och for varandra. Min forhoppning ar

att de som laser detta arbete ska inspireras till en sadan process.

Nagot som lockar ar darfor att dven tolka studiens resultat utifran andra teoretiska
perspektiv pa utveckling och larande. Det skulle ocksa vara spannande att studera
vilka eventuella artefakter som har muskler nog att utmana den skriftsprakliga
dominansen i skolan. Ett annat tdnkbart fenomen att undersoka &r hur elever och
vuxna i grundskolan ser pa exkludering och forlusten av det perspektiv som elever
med utvecklingsstorning hade tillfort i en skola for alla. Slutligen ar det kanske
aterigen dags att ifrdgasatta behovet av en sarskild skolform for elever med

utvecklingsstorning.

Avslutande diskussion

Att grundskolan, enligt Carlbeck-kommitténs utredning, inte anses mogen for en
inkluderande undervisning (SOU 2004:98) tyder trots allt pa ett relationellt
perspektiv men sa lange elever med utvecklingsstorning inte ar en naturlig del av
verksamheten och far mojlighet att bidra till dess form (jamfor Saljo, 2014)
kommer grundskolan sannolikt att forbli omogen. Att lyfta fram variation och
olikheter som en tillgang (Emanuelsson, 2004) och sluta tala om normalitet och
avvikelser ar ett forsta steg mot EN skola fér ALLA (Brodin & Lindstrand, 2004).

Tiden &r inne for att upphava normalitetsbegreppet anser Karlsudd (2012).

Sa lange olika former av undervisning beskrivs som ett sarskiljande fran det
normala kommer de alltid att upplevas som exkluderande. Om utgangspunkten i
stallet ar att olika former av undervisning ar det normala sa kanske enskild
undervisning eller undervisning i liten grupp i stéllet upplevs som inkluderande
eftersom sjalva larandet ses som det priméra malet i skolan. Genom att anpassa
larmiljon efter elevernas olika forutsattningar och behov blir alla delaktiga i denna
gemensamma strdvan. Bland annat Mineurs studie (2007) vittnar om att en stark
tillhorighet till hela skolan ar mojlig att uppleva trots att en del av undervisningen

bedrivs 1 "liten grupp”.
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Sa lange inte alla ingar som en naturlig del av vart samhalle kommer vi att ha
separata OS, teaterforestéliningar och TV-program for personer med funktions-
nedsattningar av olika slag. Detta &r dock en ndédvéndig borjan och ett viktigt steg
fran den undanskymda roll som manga har upplevt tidigare men jag anser att det
ar hog tid att ta nasta kliv fran den till synes cementerade uppdelningen “vi och
dem”. En butikskedja har vagat utmana denna tradition i sin TV-reklam och jag
hyser stor respekt for detta kurage. Nar praktikanten (som bland manga andra
egenskaper aven har Downs syndrom) presenteras for sina kollegor blir det tyst
precis s linge att du sjélv hinner bli oséker innan han faller kommentaren; ”Vad
glor ni pa? Har ni aldrig sett en praktikant forut!” Att detta krdvde mod vittnar den
efterféljande reaktionen och tittarstormen om. | mina 6gon ar personen numera
inkluderad i sammanhanget och saknad nér han inte &r dar. Precis som Karlsudd
(2012) papekar kan det kannas tungt att forsoka paverka skolans verksamhets-
system mot inkludering och darfor ar det viktigt att lata sig inspireras av pionjarer
pa omradet. Utbildningen och studien har dvertygat mig om att det inte &r dags att
lagga boxhandskarna pa hyllan annu men i stallet for att framst ga pa kraft har jag
lart mig att tajming och fokus &r minst lika viktiga formagor. Att ibland ge sig tid
att reflektera lite i ringhdrnan och ifragasatta sina egna argument ar avgérande om

kampen for EN skola for ALLA ska upplevas som trovardig och val férankrad.

I mina 6dmjukaste stunder &r jag fullt pa det klara med att mina vetenskapliga
lardomar och teorier inte ar nya. Liknande tankar har tdnkts och kommer att
tankas manga ganger. Om jag daremot later fantasin skena for ett 6gonblick
hoppas jag att just mina unika tolkningar av studiens resultat kan vara ett litet

bidrag till den gemensamma forstaelsen av hur allt hanger ihop!
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Bilaga |

Sektionen for ldarande och miljoé
Specialldrarprogrammet

Specialisering utvecklingsstérning
Brev till vardnadshavare

Hej! Jag heter Karin Fredriksson och &r anstélld inom grundsarskolan pd Xxxxxxxxxx. For narvarande ar jag tjanstledig for
att slutféra mina studier till specialldrare. | mitt examensarbete vill jag skriva om hur elever, mottagna i grundsérskolan,
upplever undervisningen tillsammans med grundskolan; vad som hindrar och vad som bidrar till att de ké&nner sig delaktiga.

En forutsattning for denna studie &r att lata eleverna komma till tals.

Eftersom ditt barn deltar i undervisning tillsammans med grundskolan vissa lektioner i veckan skulle jag vilja traffa
honom/henne och lyssna till hans/hennes erfarenheter av det gangna lasaret. For att slippa anteckna under samtalets gang
och for att jag inte ska missa nagonting vill jag spela in intervjuerna och sedan i lugn och ro skriva ut dem efterat. Det ar
bara jag som kommer att ha tillgang till det inspelade materialet och resultatet redovisas anonymt. En utomstaende kommer

inte att kunna spara vem som har deltagit i undersokningen.

Jag har traffat eleverna i skolan och beréttat att jag behdver deras hjélp i denna forskning. Deltagandet &r frivilligt och de
kan ndr som helst hoppa av om de inte vill vara med langre. For elever som ar under 15 &r kravs dessutom samtycke fran

vardnadshavarna. Fyll i kupongen och lagg den i svarskuvertet och posta det s& snart ni kan, dock senast den 5/3.

Jag kommer att genomfora intervjuerna efter pasklovet och innan dess tankte jag uppmuntra eleverna att reflektera Gver
undervisningen tillsammans med grundskolan och notera detta genom att skriva eller rita. Reflektionerna kommer sedan att

fungera som underlag i intervjuerna. Allt for att samtalen ska foras utifran elevernas perspektiv.
Om ni har nagra fragor far ni garna hora av er till mig:
Telefon: XXX XXX XX XX

E-post: karin.fredriksson@...........

Med vanlig halsning och ett tack pa forhand!

|:| Ja, vart barn far delta |:| Nej, vart barn far inte delta.

Elevens namn:

Vérdnadshavarnas underskrift:

Namnfortydligande:
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Eleverna reflekterar...

Fundera till exempel over:

Innehall — Forstar du allt eller &r nagot for svart?
Arbetssatt — Pa vilket satt jobbar ni? Med vem?

Har ni till exempel haft grupparbete eller jobbat sjélva?
Tempo/krav — Har du sjalv kunnat bestdmma takten?
Har nagot stressat dig? Ar kraven lagom for dig?
Hjalp — Har du behovt hjéalp och stéd? Med vad/av vem?
Hur kénns det att fa hjalp? Har du hjélpt ndgon annan?
Delaktighet — Vem pratar du mest med i klassen?

Har du fatt vara med och bestamma?

Meningsfullhet — Ar du nojd med undervisningen
tillsammans med grundskolan?

Vad &r bast i samarbetet med grundskolan?

Ar det nagot du skulle vilja dndra pa?

Skriv eller rita i boken! Du kan ocksa anvanda datorn.

Mejla garna: karin.fredriksson@.............
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Bildstdd...

Bildstod. ..

Bildstod. ..
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