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ABSTRACT

“Educational conditions in practice — teachers' views on the conditions of teaching adapted to
each child's individual needs and requirements”

The purpose of this study is to reach an understanding from the teachers' perspective of their
possibilities to successfully teach in a way that fulfills every child's individual needs in a
classroom, according to the idea of a school for everyone. This study also aims for an
understanding of how the inclusion of children with special needs in the classroom effect the
other pupils. The main questions asked are:

e How do teachers think that the conditions of teaching adapted to all pupils look like in
practice?

e What are the factual conditions that affect the terms for inclusive education according to the
teachers?

The empirical data were obtained through qualitative semi-structured interviews with six
teachers in primary school, stage 1-3. The material was processed using an inductive thematic
analysis. The results shows that the main conditions that teachers believe affect their teaching are
if there is a combination of a high student-teacher ratio and high number of pupils with special
educational needs, if they have opportunity to teach in small groups and access to adequate
educational facilities, and last but not least, time. Time to be there for every child, to
individualise their teaching adapted to every child’s needs, for planning lessons, to discuss the
ethical dilemmas with their colleagues and to reflect in order to use the right methods and
strategies in the inclusive classroom.

In this study, it appears that inclusion of children with special needs is very complex. Inclusion
leads to teachers finding themselves in professional ethical dilemmas in which priorities must be
made between individual pupils and the collective. Teachers are in need of better conditions to
be able to create a school for everyone. One change that is proposed by the teachers, and also by
me in this study, is that it should be two teachers in each classroom. This would enhance several
teaching conditions for example by making time for the teachers to adapt their teaching to every
child’s needs and ability. It would also make the vision of a school for everyone possible. Both
teachers and pupils would gain from this.
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1 INLEDNING

De larare jag har mott gor alla sitt yttersta for att alla barn i klassen skall ma bra, kénna sig
trygga, ha roligt, utvecklas bade kunskapsmassigt och socialt efter sin egen formaga. Detta ar
ocksa vad foraldrar, skolledning och elever forvantar sig av lararna, helt i enlighet med skolans
uppdrag. Men dessvérre har jag mott flera larare som kanner sig otillrackliga, att de kanner att de
inte klarar av att tillgodose alla de behov som finns i klassen. Frustrationen lararna upplever
tycks manga ganger komma ur problem som uppstar vid inkludering av barn i behov av sarskilt
stod. Inkludering ar nagot som lararna verkar anse positivt och de gor vad de kan for att
inkludera dessa barn sé de blir delaktiga i bade undervisningen och det sociala samspelet, oavsett
vilka former av behov de har. Men sd manga faktorer verkar spela in for att det skall fungera.
Miljon, det sociala samspelet i gruppen, metoder, didaktik och tidsbrist ar alla exempel pa sadant

som synes paverka.

For att eleverna skall na bra resultat i skolan ar det viktig att lararen ar en god pedagog med stora
amneskunskaper men ocksa kunskaper om hur barn i behov av sarskilt stod pa basta satt skall
inkluderas i klassrummet. Men de ganger lararen har de egenskaper som kravs och anda upplever
det som att hon inte kan genomfora sitt uppdrag — att skapa en skola for alla, vad beror det pa?
Med en kompetent larare, ratt forutsattningar borde det inte vara en utopi att inkludera alla barn

pa likvardiga premisser utefter varje unikt behov, eller?

Inkludering av barn i behov av sarskilt stod &r ett aktuellt @mne inom den allméanna skoldebatten.
Forklaringar till varfor det inte fungerar ges och olika satt att 16sa problemen kring inkludering
rekommenderas. Psykologen Hejlskov Elvén (Drewsen, 2011a:16-17) &r ett exempel pa personer
som forklarar och ger rekommendationer. Han anser att larare saknar utbildning om barns
avvikande beteenden vilket leder till att de ocksa saknar forstaelse for barn som ar annorlunda.
Detta i sig, havdar Hejlskov Elvén, orsakar att nar metoderna inte fungerar gor lararna det som
kanns bra, dven om de inte vet om det kommer fungera. Det framkommer i artikeln att det ar av
storsta vikt att l&rarna anvénder sig av bra metoder som &r speciellt anpassade till de barn som ar
inkluderade i deras klassrum. Men da maste ocksa lararna fa ratt utbildning. Vidare héavdar
Hejlskov Elvén att det gar att organisera undervisningen pa ett séatt som ar bra och passar alla
barn, dessutom skulle det inte vara mer kostsamt. Om man tar bort de sdrskilda
undervisningsgrupperna och placerar den personalen som resurser i klassrummen istéllet skulle
problemet I6sas. Ett annat alternativ han lyfter fram &r att lata eleverna bestamma sjélva med
speciallararen nér de vill ha hjalp. (ibid.) Om Hejlskov Elvéns idéer skulle antas betyder det att

manga skolor skulle behdva vidareutbilda sin personal och omorganisera sin verksamhet



eftersom de ofta anvander sig av speciallararen for stédundervisning utanfor det ordinarie

klassrummet.

Ett annat exempel pa alternativt arbetssatt &r det som anvands pa en skola i Sollentuna (Drewsen,
2011b:18-19). Dar arbetar de redan med ett inkluderande arbetssatt. Har har de satsat pa tva
larare i varje klass, elevantalet & pa runt 30 stycken. Pa sa vis ar inte lararna ensamma i
klassrummet, vilket beskrivs vara nodvandigt om det uppstar situationer under lektionerna som
gor att en larare behdver avvaras for detta. Det gor ocksa att lararna kan ge riktat stod till de
elever som behover extra hjalp eftersom det frigors mer tid for eleverna med tva larare i
klassrummet. Pa denna skola finns det ocksa speciallarare och en dyslexipedagog vilka i forsta
hand skall lara ut sina kunskaper till lararna och endast vid behov ge riktat stod. Det framgar att
det i skolans inkluderande arbete inte ar helt problemfritt, svarigheten ligger i att hitta ett
arbetssétt som passar alla elever. Vad som fungerar for en elev fungerar inte for en annan. Lérare
pa denna skola beréttar att flexibla I6sningar ar viktigt i dessa fall och det ar mycket individuellt
vad som passar. Enligt dessa larare handlar det i stort om att skolan maste forandras sa den
anpassar sig till eleven. Det betonas att det ar essentiellt att komma ihdg att det ar skolan som

ager problemet och inte barnet. (ibid.)

De tankar, forslag och alternativa arbetssétt som jag referat till ovan ger en bild av den aktuella
diskussionen som fors i samhallet kring en skola for alla och inkludering av barn i behov av
sarskilt stod. Dock upplevs det som att alla de goda idéer som lyfts fram i den allménna debatten
aven borde sattas i relation till hur de faktiska forutsattningarna som finns ser ut for att skapa en

helhetshild av en skola for alla.

2 BAKGRUND

| detta avsnitt beskrivs en skola for alla samt vilka tillgdngliga resurser och strategier i
klassrummet som kan paverka genomférande av densamma. Sist i avsnittet beskrivs syftet och

fragestallningarna for denna studie.
2.1  Enskolafor alla

Svenska skolan ar enligt Lpo 94 (Skolverket, 2006) en skola for alla dar varje elevs individuella
behov skall tillgodoses. Under avsnittet om skolans vardegrund och uppdrag kan man lasa att
”Undervisningen ska anpassas till varje elevs forutsattningar och behov” (2006:4). Detta innebér
att alla elever skall utvecklas bade socialt och kunskapsmassigt efter sin egen formaga, de skall
erbjudas mojligheten att nad sin hogsta potential. (ibid.) Ytterligare en forklaring av vad en skola

for alla &r ger Persson (2007:8), professor i specialpedagogik, nar han skriver som foljer ”En



skola for alla ar en utmaning och malséttning for skolan och dess personal att skapa
forutsattningar for alla barn att inom ramen for grundskolan fa en meningsfull skolgang”
(2007:8). Aven Haug (1998:60-61), professor i pedagogik, beskriver en skola for alla som en stor
utmaning, nagonting att strava efter. Varken Persson (2007) eller Haug (1998) héavdar att detta
redan existerar utan det de beskriver ar mer en idé om hur skolan bor fungera for att vara en
skola for alla (ibid.).

Den som har i uppdrag att tillse att detta sker i praktiken &r lararen. Det ar foljaktligen upp till
varje larare att finna metoder och tillvagagangssatt som passar alla elever i klassen. | den
ordinarie grundskolan skall dessutom barn i behov av sarskilt stdd inkluderas i klassrummet, i
enlighet med Lpo 94 (Skolverket, 2006). For att skapa en skola for alla betyder det att lararen
bade skall tillgodose individens och kollektivets behov. Haug (1998:35-37) belyser detta genom
att diskutera hur undervisningen 6vergick fran grupporienterad till individorienterad i samband
med inférandet av Lgr 80'. Haug beskriver att férr var undervisning en kollektiv verksamhet dar
lararen utgick fran en grupp elever. Undervisningen bedrevs utifran att sa manga som mgjligt
skulle kunna folja med. Sedan forandrades synen pa undervisningen och den blev successivt mer
individorienterad, men fortfarande inom kollektivet. For att alla elever skulle ges méjlighet att na
sin hogsta potential inom gemenskapen var det en forutsattning att individanpassa dessa villkor.
Inkludering forutsatte det. Men det uppstod ocksa en effekt av individorienteringen som slagit
igenom och finns kvar an i dag inom skolan. Det handlar om att de individuella behov som
elever med dolda funktionshinder har skall avgora om barnet far specialundervisning i eller
utanfor klassrummet. Grundsynen &r med andra ord effektorienterad. Men utanfor skolan i den
offentliga debatten ges det uttryck for en orsaksorienterad grundsyn som leder till efterfragan av
medicinska diagnoser, sdsom ADHD? och Aspergers syndrom® for att ge ndgra exempel. Ur
denna efterfrdgan har det uppkommit ett problem, vilket &r att utvecklingen av pedagogiska
begrepp och metoder inte har skett i samma takt eller pa ett motsvarande sétt som utvecklingen
att finna och definiera olika orsaksdiagnoser. Var gransen gar mellan att individuellt anpassa

inom kollektivet och att individuellt anpassa utanfor kollektivet ar svart att saga, det ar latt hant

! Laroplan for grundskolan 1980

2 ADHD, Attention-Deficit/Hyperactivity Disorder, uppméarksamhetsstérning med hyperaktivitet, avvikelse frén
normal utveckling hos barn, ofta med kvarstaende problem i vuxen alder. Problemen blir ofta sérskilt patagliga
under skoléren da barnet har svart att koncentrera sig pa inlarning och uppgifter samt har ett rastlgst beteende.
(http:/lwww.ne.se/kort/adhd, Nationalencyklopedin, hdmtad 11-04-15)

¥ Aspergers syndrom, avvikelse i psykisk utveckling som medfor en personlighetsbild beslaktad med den vid
autism. Ungdomar och vuxna med Aspergers syndrom har svarigheter i samspelet med andra, blir garna enstoringar
och utvecklar ofta ett eller ett fatal intressen med stor intensitet, medan andra aktiviteter kanske forsummas.
Intelligensnivan ar oftast normal eller hég, och personer med Aspergers syndrom kan pa grund av sin formaga till
stark koncentration pa ett omrade na framgang som t.ex. forskare. (http://www.ne.se/kort/aspergers-syndrom,
Nationalencyklopedin, hdmtad 2011-04-17)



att gransen overskrids. Detta trots att varderingarna bakom dessa tva synsétt ar vitt skilda. Ibland

prioriteras det gemensamma och ibland det individuella. (ibid.)
2.2 Resurser

Det faktum att skolans resurser spelar en stor roll for skolan, lararna och framférallt eleverna ar
nagot som benamns i den allmanna diskursen, men vad resurser innebar &r inte fullt lika
sjalvskrivet. Resurser inom skolan innefattar enligt Haug (1998:49-55) bland annat elevforut-
sattningar, lararens och institutionens kompetens, material i form av utrustning och dylikt samt
kulturella tillgangar. Trots detta menar Haug att ordet resurser anvands synonymt med pengar
allt som oftast. Som féljd av detta uteblir diskussionen om vad resurserna borde innehalla.
Vidare belyser Haug dven att nar ekonomiska nedskarningar gors i skolan ger det skolan en
alldeles for enkel forklaring till varfor det inte gar som de dnskar for skolan, fast det inte enkom
eller 6verhuvudtaget beror pa nedskarningarna. (ibid.)

Dessutom havdar Haug (1998:49-55) att en ekonomisk nedgang ofta leder till att dnskan om mer
pengar, det vill séga resurser, vilket gor att skolan tvingas dokumentera behovet av resurser for
att mer effektivt kunna dska mer pengar av kommunen. Detta innebér att diagnoser utférda av
professionella inom omradet behéver goras for att underbygga det behov man framstéller att man
har. (ibid.) Aven Hjorne och Saljo (2008:23) diskuterar kring resurser och férdelningen av
desamma. Komplexiteten kring beslutsprocessen beskrivs av Hjorne och Saljo som lyfter fram
vikten av att sprakligt kunna definiera vilka behov som finns och varfor resurser behdvs. Att
kunna framfora sina ansprak med starka argument till politiker eller skolans rektor ar essentiellt
for att 6ka mojligheten att erhalla mer resurser. Detta medfor ocksa att den som klarar av att

synliggora sitt behov ocksa ar den som troligtvis far mer resurser. (ibid.)

Hjorne och Saljo (2008:23) papekar att genomsnittskostnaden for en svensk grundskoleelev ar
2008 var 75 000 kr per ar enligt Skolverket. Den totalsumma det ger en skola visar dock inte pa
hur dessa pengar sedermera fordelas inom skolan. Det &r ndmligen inte givet att fordelningen av
resurserna i praktiken ar jamn mellan eleverna. (ibid.) Haug (1998:49-55) forklarar vidare att
resurser i form av pengar inte av sig sjalvt ger en positiv effekt pa utbildningens kvalité. Initialt
kan det visserligen vara sa men det ar inte sjalvskrivet att ju mer satsade pengar desto battre
kvalité pa undervisningen. Resurserna maste nyttjas pa ett optimalt satt. Haug framhaller att
resurser som anvands for att till exempel minska antalet elever per larare i sig inte leder till en
forbattring, men det paverkar lararens arbetssituation och darmed medfor det en battre trivsel och
arbetsmiljo samt sanker stressnivan. Dessa faktorer kan i sin tur borga for en forbattring av

undervisningskvalitén. Vidare hdvdar Haug att goda forutsattningar, som till exempel bra



arbetsmiljé och optimalt nyttjade resurser, tillsammans med en kompetent larare ar det som ar

avgorande for att na en hog kvalitet pa undervisningen. (ibid.)
2.3  Strategier i klassrummet

Det finns vetenskapligt baserade strategier (Boon & Spencer, 2010) for hur larare pa basta satt
skall arbeta i klassrummet vid inkludering av barn i behov av sérskilt stéd. Strategierna &r testade
i praktiken och har visat sig vara effektiva. Grundforutsattningar ar att lararna har forstaelse for
vilka svarigheter eleverna har samt vad som paverkar dem. Om det ar ett barn med
beteendeavvikelser eller sociala svarigheter maste lararen veta nar och varfor ett visst beteende
utloses. Det ar ocksa av vikt att man undervisar i mindre grupper, att de vuxna som arbetar i
klassrummet anvéander en och samma strategi. Regler och rutiner i klassrummet skall vara
desamma oavsett vilken vuxen som &r dér alternativt agerar. Om det till exempel finns en
specialpedagog som arbetar i klassrummet emellanat, maste denna anpassa sig och anvanda
samma regler och sétt att bemota eleverna som klasslararen gor. | klassrummet behdver de
inkluderade barnen veta vad som galler, hur de skall bete sig och vad som forvéantas av dem. Det
finns ocksa ingaende beskrivningar av hur lararen bor arbeta i klassrummet for att det skall vara
inkluderande pa ett satt som tillgodoser alla elevers behov i klassrummet. Strategier som gynnar
elever i behov av sarskilt stod, gynnar aven évriga elever, det blir enligt Boon och Spencer bra
for alla. (ibid.)

2.4 Syfte

Syftet med denna studie &r att ur lararnas perspektiv fa en fordjupad forstaelse for lararnas
mojligheter att undervisa pa ett satt som tillgodoser alla barns individuella behov i en klass.

2.4.1 Frégestallningar

e Hur anser lararna att forutsattningarna for en undervisning anpassad till alla elever ser ut i
praktiken?
e Vilka reella forhallanden anser lararna mojliggor respektive hindrar en inkluderande

undervisning?

3 METOD

Denna studie har syftet att 6ka forstaelsen for lararnas upplevelse av sina undervisningsvillkor i
praktiken. Langemar (2008:42-45) redogor varfor valet av kvalitativ metod passar nar
manniskors upplevelser skall studeras. Fyra olika aspekter som upplevelser inbegriper beskrivs
av Langemar. Det ar komplexiteten, kontextberoendet, foranderligheten och subjektiviteten.

Vidare ar alla upplevelser beroende av tid, rum och plats. For att kunna tolka och forsta ett

5



fenomen maste det sattas i relation till sitt sammanhang. N&r Langemar forklarar
foranderligheten framgar det tydligt att den & sammankopplad med kontextberoendet, men har
belyser Langemar den paverkan historiska och kulturella faktorer har pa en upplevelse. Ett
fenomen kan upplevas pa olika sétt beroende pa sammanhanget. Subjektiviteten innebar att
upplevelser ofta innefattar begrepp som vi sjélva skapat och dessa kan ocksa betyda olika saker
for olika ménniskor (ibid.) Vidare tar Patel och Davidsson (2003:14) upp att verbala
analysmetoder ett bra val da problemet skall besvaras av hur nagon upplever nagonting (ibid.).
Detta medfor att jag anser att valet av kvalitativ metod ar sjalvklar for denna studie. Mitt syfte
och min fragestallning forutsatter att jag tolkar och stravar efter forstaelse for de upplevelser
lararna beskriver. Detta skall jag studera genom att intervjua larare i de lagre aldrarna om hur de
beskriver vilka faktorer de anser paverkar och skapar undervisningsvillkoren i deras klassrum

samt vilka forutsattningar som finns for att bedriva en skola for alla.
3.1 Urval

Jag valde en skola beldgen i en forort till Stockholm, vilken jag varit i kontakt med tidigare
under min VFU*. Anledningen till att jag valde denna skola var fér att jag hade kannedom om att
de 6 larare som arbetar i ar 1-3 alla har mer &n 10 ars yrkeserfarenhet. Detta var for mig ett
onskat kriterium vid valet av informanter. Jag ansag namligen att lang erfarenhet av
inkluderande undervisning skulle innebéra att var och en av lararna skulle kunna bidra med olika
erfarenheter och upplevelser av vad som paverkar deras undervisning. Min VFU avslutade jag
hostterminen 2010 och jag ar inte ldngre placerad i denna skola. Jag Overvagde nogsamt
huruvida det faktum att jag tidigare befunnit mig i en situation dér en av lararna varit min VFU-
handledare skulle paverka min forskning negativt. Vad jag kom fram till var att den
beroendestéllning jag tidigare haft inte kvarstar. Dessutom anser jag att min undersokningsfraga
inte paverkas av detta da min studie endast ser till respektive larares upplevelse av sina egna
reella undervisningsvillkor for att 6ka min forstaelse for hur detta ser ut i praktiken. Ytterligare
en aspekt pa detta urval ar att jag sag det som positivt att dessa 6 larare sedan tidigare vet att jag
har en viss forkunskap om skolan, eleverna samt ledningen. Vilket i sig skulle underlattar vid
intervjutillfallena da lararna skulle kunna referera till personer och platser utan att behova
forklara djupare for mig. Fokus skulle da kunna hallas pa min undersokningsfraga. Jag vill
fortydliga det faktum att jag endast praktiserat i min VFU-handledares klass och inte har
tillbringat tid tillsammans med 6vriga larare i deras klasser. Jag fann dock att det eventuellt
skulle kunna bli problematiskt att under min diskussion kunna sarskilja min insamlade empiri

fran de forkunskaper jag hade om personal, elever och skola. Men i och med att jag var

*VFU, verksamhetsforlagd utbildning



medveten om detta gjorde jag mitt yttersta for att halla isar dessa tva kunskaper nar jag
diskuterar empirin. Det bor dock beaktas att det ar omojligt att helt koppla bort sina forkunskaper
da spraklig tolkning alltid utgar fran en viss forforstaelse. Detta ansag jag anda inte skulle leda

till ett missvisande resultat, analys eller diskussion.
3.2  Metodval

For insamlande av empiri valde jag att anvdnda mig av semistrukturerade kvalitativa intervjuer.
Langemar (2008:68-72) beskriver den kvalitativa intervjun som en intervjumetod dar man
anvander oppna svar. Den kvalitativa intervjun kan vara antingen strukturerad med fardiga fragor
som stalls i en viss forutbestamd foljd eller ostrukturerad da den fors som ett helt 6ppet samtal
rérande det amne som skall utforskas samt att intervjuaren strukturerar intervjun pa plats. En
semistrukturerad intervju &ar nagonting daremellan, da intervjuaren anvéander sig av en
intervjuguide med stodord eller fragor som kan formuleras och stéllas i sadan ordning att det
passar just den aktuella intervjun. Om intervjuguiden &r upplagd pa sa satt att den i punktform
bestar av olika underteman till &mnet som studeras och intervjuaren sedan under intervjun
formulerar fragor som det passar i situationen kallas detta fokuserad intervju. Graden av struktur
pa en semistrukturerad intervju kan variera stort da hela spektret mellan strukturerad och
ostrukturerad inbegrips. (ibid.) Déarav kan jag mer precist beskriva mina semistrukturerade
intervjuer som fokuserade. Jag har utgatt fran mitt syfte och tagit upp begreppet inkludering av
barn i behov av sarskilt stéd och sedan latit informanten reflektera utifran detta. Som stod under
intervjun har jag anvant mig av en frageguide (Bilaga 1) utformad som en checklista med ett
antal fardigformulerade fragor. Nar intervjun har kommit ifran amnet eller stannat av har jag
anvant mig av intervjuguiden for att fora tillbaka samtalet till &mnet men den har ockséa anvants

for att kontrollera att jag tackt in de omraden jag velat fa veta mer om.
3.3  Intervjuer

3.3.1 Forberedelse, genomférande och bearbetning

Det forsta jag gjorde var att personligen kontakta informanterna for att ge tillfalle till ett mote
och darmed pabdrja en relation fore intervjutillfallet. Enligt Stukat (2005:37-42) &r det latt hant
att informanterna kénner sig otrygga och darmed blir hAmmade nér de skall svara vilket ledde till
att jag ville skapa ett méte med dem som jag inte kdnde sen forut i en mindre formell situation.
Dérefter bokade vi tider for intervjuer via mejl och vid detta tillfalle hade informanterna dven
mojlighet att stalla fragor kring den kommande intervjun. En intervju genomférdes i
informantens hem, 6vriga genomfordes i skolans lokaler. Var och en av de 6 intervjuerna tog i

genomsnitt 60 minuter och jag spelade in hela intervjuerna med hjalp av min mobiltelefons



ljudinspelning. P& detta satt behdvde jag inte fora minnesanteckningar under intervjutillfallet
utan kunde helt fokusera pa samtalet och dess innehall. De 6 timmarna med inspelade
intervjuerna transkriberade jag darefter, vilket gav mig ett material pa over 60 A4-sidor. Da
empirin jag samlat in var omfattande gick mycket tid at att transkribera men ocksa for
tematiseringen av innehdllet infor resultatredovisningen och analysen. Hade jag gjort farre
intervjuer hade tidsatgangen minskat och forenklat for mig, men det hade inte heller givit mig

denna omfattande empiri.

Sjalva genomférandet av intervjun lat jag vaxa fram efter hand under intervjun beroende pa hur
respektive informant svarade samt gav respons. Jag upplevde det som att flera av mina
informanter sag det som nagot positivt att jag var intresserad av att lyssna pa deras version av
klassrumssituationen och jag lat dem berétta fritt sa lange som de berdrde amnet. Om de
hamnade pa sidospar anvande jag mig av min frageguide for att fa den information jag behdvde.
Jag haller med Stukat (2005:37-42) om att det finns mycket information att fa genom att lasa
mellan raderna nar informanterna far prata mer fritt kring damnet. Information gar férlorad om det
bara ar korta svar (ibid.). Darfor var det viktigt for mig att fa igang ett samtal om det som
engagerade lararna. Emellanat bidrog jag med egna erfarenheter och asikter for att driva pa

samtalet. Men jag undvek att delta i samtalet pa sadant satt att jag skulle paverka hur de svarade.

3.3.2 Analys

For att analysera materialet anvande jag mig av induktiv tematisk analys enligt Langemar
(2008:127-130). D& min studie baseras pa semistrukturerade intervjuer med stod av
intervjuguide istéllet for fardiga fragor ansag jag induktiv tematisk analys vara ett bra val. Vilket
innebar att det insamlade materialet strukturerades utifran teman som framkom efter hand da
materialet analyserades. Analys av allt insamlat material gjordes parallellt och de teman som
valdes bestamdes efter monster som uppkom i de svar som informanterna gett. For att erhalla ett
beskrivande resultat har den procedur som Langemar (2008:128) beskrivit foljts (ibid.). Det
innebér att jag har efter transkriberingen laste igenom allt material och dérefter markerade jag de
olika monster som uppkom. Nésta steg var att placera in de olika markerade textdelarna under
rubriker for de teman som blivit tydliga. Detta gjordes ett tema i taget vilket innebar att
materialet gicks igenom ett antal ganger. Till slut sammanfattade jag materialet med egna ord

och satte rubriker.
34 Etik

I enlighet med Vetenskapsradets Forskningsetiska principer (2002) kravs det av forskare att de

alltid skall utga fran att individen inte tar skada i nagon form pa grund av den forskning som



bedrivs. Individskyddskravet delas upp i fyra huvudkrav som bendmns som informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. (ibid.) FoOr att uppfylla dessa krav
beréttade jag vid mitt forsta personliga moéte med informanterna om syftet med studien och hur
den skulle genomféras. Deras roll som informanter beskrevs och vid intervjutillfallet fick de
information om att de fick avbryta sin medverkan nar som helst, om de énskade. All information
som skulle erhallas intygade jag muntligt att den endast skulle anvandas till denna forskning och
inget annat. Information som var personlig och/eller som bertrde enskilda personer utlovades att
inte anvandas for annat an forskningsandamal. For att skydda de larare som &r mina informanter,
eleverna och skolan avidentifierades de, vilket informanterna ocksa informerades om. Detta
kunde goras utan att paverka forskningen eftersom det inte var relevant for syftet och
fragestallningen vem lararen var eller vilken skola de arbetar pa. Intervjuerna spelades in med
hjalp av min mobiltelefons ljudinspelning. Informanterna gavs mojlighet att neka till detta men
alla valde att ge sin tillatelse. Inspelningarna 6verfordes sedan till dator och de raderas fran
mobiltelefonen for att undvika att ljudfilerna skulle hamna i oréatta hander vid eventuell forlust av
mobiltelefonen. | sista skedet av arbetet mejlade jag dokumentet till mina informanter for att ge
dem mojlighet att kommentera, tydliggora sadant de fann feluppfattat eller om de ville avbryta
sin medverkan helt. Detta for att forskare alltid, enligt Vetenskapsradet (2002), skall utga fran att
skydda individen, &ven om det forekommer fall d&r forskningskravet vager tyngre och
individskyddskravet till viss del far asidosattas (ibid.). Ingen av ldrarna hade nagot att

kommentera och ingen valde att avbryta sin medverkan.
3.5 Validitet

Gallande metodvalet ansag jag kvalitativ forskning vara det givna valet for att kunna fa en
fordjupad forstaelse for lararnas syn pa deras undervisningsvillkor i praktiken. Dessutom var
valet av kvalitativa intervjuer utan forbestamda fragor for mig det sjalvklara valet. Detta for att
informanterna sjalva skulle fa styra vilken information de ansag viktig att formedla, utefter det
syfte jag hade. Det hade varit intressant att komplettera intervjuerna med observationer i
klassrummet for att se om andra faktorer dn det som de sjalva var medvetna om framkom. Men
da fragestallningen efterfragade lararnas egen upplevelse, vore detta inte aktuellt i just denna
studie. Istéllet valde jag att utfora intervjuerna med alla 6 lararna i ar 1-3 for att det skulle ge mig
ett omfattande material. Med hjélp av den mangd data och min nogsamma bearbetning och

analys av densamma anser jag att validitet relaterat till min fragestéllning foreligger.



4 TIDIGARE FORSKNING

Vid sokning inom det omrade som berors har jag funnit mycket forskning kring inkludering,
barn i behov av sérskilt stod och undervisning i en skola for alla. Manga ganger ar forskningen
gjord ur ett specialpedagogiskt perspektiv. men inte fullt lika ofta ur klasslararen i den
obligatoriska grundskolans perspektiv. | relation till den kvantitet av forskning som berdr detta
amne har det visat sig ndgot mindre vanligt att forskarna har lagt fokus pa hur hela klassen
eventuellt paverkas av inkludering. Jag har valt att lyfta fram den forskning som jag anser beror
mitt syfte och mina fragestallningar pa lampligt satt samt att den tillfér min egen forskning

viktiga komponenter.
4.1  Sarskilt stdd i grundskolan

Skolverket (2008) har gjort en omfattande kunskapsoversikt som presenterar resultaten av ett
urval av studier som tar upp fragestallningar kring sarskilt stéd i grundskolan. Framfor allt
innefattar sammanstallningen rapporter publicerade av Skolverket och Myndigheten for
skolutveckling samt svenska avhandlingar under senare ar. Skolverket har dessutom
sammankopplat denna vida omfattning av forskningsresultat med Skolverkets egen statistik samt
resultat fran inspektioner och undersokningar. Kunskapsoversikten lyfter fram omfattningen av
sarskilt stod, dess innehall och utformning men ocksa betydelsefulla faktorer i den ordinarie
undervisningen som paverkar elevernas studieresultat. De studier som omfattas av Skolverkets

urval ar bade kvalitativa och kvantitativa. (ibid.)

Slutsatserna som Skolverket (2008:78-80) kommit fram till beskriver hur forskningen inom
specialpedagogik har vuxit och lett till en kunskapsokning inom de belysta omradena. Dock
betonar Skolverket att flertalet av studierna ar kvalitativa vilket ger vid handen att det ar svart att
anvanda resultaten i ett generaliserande framtida perspektiv. Emellertid ar de kvalitativa
studierna betydelsefulla for den fordjupade forstaelsen av berdrda @mnen och de ger idéer till
framtida forskning. (ibid.)

Skolverket (2008:78-80) diskuterar tre paradoxer som framtrétt ur resultaten. En paradox &r att
Skolverkets analyser och dartill foljande statistik visar pa det okade antalet elever som inte klarar
malen samt att lararna anser att behovet av sarskilt stod okar. Detta stéalls i motsats till att det
sérskilda stodet faktiskt har okat. Forklaringen till detta kan vara att fore 6kningen av stodet var
det en tid med neddragning av detsamma. En tolkning av denna forklaring kan vara att det mer
handlar om resurser dn elevers behov av sérskilt stod. Ytterligare en tolkning kan vara att
behovet av sarskilt stod ckat sa pass att insatserna inte racker till. Den andra paradoxen é&r att
forskning visat pa ett samband mellan riktade specialpedagogiska insatser i storre utstrackning
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och ett tidigare skede samt ett samre resultat. Detta negativa samband kan dock férklaras med
det faktum att de elever som &r i behov av sarskilt stod har sdmre forutsattningar &n ovriga.
Vilket ger vid handen att insatsernas effekt kan ha varit positiv men inte tillrackligt for att
uppvaga for de samre utgangslagen eleverna i behov av sarskilt stod har. En tredje paradox som
Skolverket lyfter fram &r att atgardsprogram anvéands pa ett felaktigt satt. Det har visat sig i flera
studier att manga atgardsprogram baseras pa utredningar som ar bristfalliga vilket leder till att
eleven far fel sorts stod. Vad géller atgardsprogram for utagerande barn &r detta vanligare an for
barn med andra behov. Det har visat sig att manga ganger tas problematiken ur sin kontext, det
vill séga undervisningssituationen, gruppen, de metoder som anvéands av lararen etc. Istéllet
reduceras problemen och fokus ldggs pa individen och hans/hennes egenskaper sasom
sarskiljande kannetecken och handlanden vilket inte ar syftet med atgardsprogram. (ibid.)

Den faktor som enskilt, enligt Skolverket (2008:78-80), ar den mest betydelsefulla i den
ordinarie undervisningen vad galler paverkan av elevernas studieresultat ar enligt forskningen
lararens kompetens. | detta raknas formagan att bedriva en individualiserad undervisning
anpassad till elevernas behov in. Som beskrivning av kompetensens kérna for Skolverket fram
att lararen skall kunna undervisa enligt flera olika metoder, kénna eleverna val samt ha byggt en
nara och bra relation till dem. En annan faktor, dock inte enskilt lika viktig som lararkompetens,
ar klasstorleken. Mindre klasser har visat sig vara en betydelsefull faktor och ett samband kan
ses mellan detta och pedagogiska resultat. Nar klasserna ar sma forbéattrar de forutséttningarna
for en hogre undervisningskvalitet. Vilket i sig antas komma ur det faktum att lararen far storre
mojlighet att anpassa undervisningen till varje elev, det vill s&ga individualisera, nér elevantalet
ar lagre. Det framkommer att ndgot som ar vanligt forekommande i samband med
individualisering &r nivagrupperingar® samt sarskiljande 18sningar vilket inte gynnar de svaga
eleverna. Larare och elever verkar foredra nivagrupperingar da detta ger en enhetligare
undervisningsgrupp, dock har denna form av gruppering visat sig mest gynna de elever som har
bast forutsattningar. Sérskiljande lésningar ar ett forsok till att ge varje elev mer tid, mer
anpassad undervisning samt kunskapsinnehall. Men det har visat sig att det ofta blir mest fokus
pa det sociala samspelet och da kan kunskapsmalen bli asidosatta. Att nivagruppera och ha
sarskilda undervisningsgrupper ar nagot som inte skall vara bestdende, utan endast tillfalligt.
(ibid.)

Skolverket (2008:78-80) lyfter tydligt fram att inkludering ar nagot komplext som inte bara

handlar om var nagonstans eleverna far sin undervisning utan att det ocksa innebér att vara

% Eleverna delas in i homogena undervisningsgrupper fordelat efter deras kunskapsniva
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delaktig bade socialt och i undervisningen. Detta dr ocksa det som Skolverket anser vara det

svara for lararna att hantera. (ibid.)
4.2 Hur paverkar inkludering dvriga elever i klassen?

| en vetenskaplig artikel fran Storbritannien (Kalambouka et al., 2007:365) diskuterar forskarna
de kunskaper som Inclusion Review Group® har fort fram inom omrédet. Artikeln & en
sammanfattning av en omfattande systematisk genomgang av over 100 studier, vilka slutligen
reducerades till 26 av dessa. Storre delen av dem var genomférda i USA. Huvudfragan i denna
forskning ar hur inkludering av elever i behov av sarskilt stod’ i skolan paverkar de elever som
inte ar i behov av detta. Forskarna avser att bidra till ett tidigare outforskat omrade. Deras
intention &r att den kunskap de lyfter fram skall ge politiker och skolor en empirisk underbyggd
grund att basera den fortsatta utvecklingen av lararnas praktik samt de politiska ramarna pa.
Detta anser forfattarna ar av stor vikt sa inte beslut och asikter dven fortséttningsvis baseras pa

den entusiasm alternativt motvilja beslutstagare och larare kanner for inkludering (ibid.).

Kalambouka et al. (2007:369) definierar inkluderade elever i behov av sérskilt stod med de
elever som har kognitions- och inlarningssvarigheter, beteende-, emotionella och sociala
svarigheter, sensoriska eller fysiska behov samt kommunikations- och interaktionssvarigheter.
En underkategori definieras speciellt vilket &r elever med emotionella, sociala och
beteendesvarigheter®. Det ar elever som har ett avvikande beteende och/eller svarigheter i det
sociala samspelet (Kalambouka et al., 2007:369).

Resultatet Kalambouka et al. (2007:370-379) kom fram till var att 81% av studierna visade pa en
positiv eller neutral effekt pa de elever som inte ingar i kategorin elever i behov av sarskilt stod
vid inkludering av elever i behov av sérskilt stdd i den vanliga skolan. Sedermera torde detta
lugna klasslérare, foréldrar och de berérda myndigheter som oroar sig for en eventuell negativ
paverkan pa de elever som inte ar i behov av sarskilt std. Dock papekas att det i endast tva
studier forskades om paverkan av inkludering av elever med huvudsakligen emotionella, sociala
och beteendesvarigheter i grundskolan. En av de studierna kom fram till att elever socialt
paverkades positivt vid inkludering av elever med emotionella, sociala och beteendesvarigheter.
Men, den andra studien konstaterar en negativ paverkan, bade kunskapsmassigt och socialt.
Vilket forklaras med att ju fler elever med beteende- och kénslomassiga svarigheter det fanns i
en klass desto stérre var den negativa paverkan pa resultaten. Dessa tva resultat tillsammans med

évriga som beror emotionella, sociala och beteendesvarigheter i gymnasieskolan leder dock till

® p& uppdrag av Evidence for Policy and Practice Information Center
" SEN, special educational needs
8 BESD, behavioral, emotional and social difficulties
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att resultaten pekar at olika hall. Emellertid belyser forskarna att det hypotetiskt kan vara sa att
elever med emotionella, sociala och beteendesvarigheter inte borde inkluderas fullstandigt med
évriga barn om man vill undvika en negativ effekt pa 6vriga klasskamrater. Slutligen diskuteras
det faktum att empirin som granskats och analyserats visar 6verlag pa att inkludering av elever i
behov av sarskilt stod, enligt forskarnas definition, inte paverkar klasskamraterna negativt.
Samtidigt framgar tydligt att det ar viktigt att myndigheter och skolor uppmarksammar de
problem som kan uppsta nér skolor arbetar fér en a&nnu mer inkluderande skola samtidigt som de

forsoker hoja standarden. (ibid.)

4.3 En skola for alla

4.3.1 Yrkesetiska 6vervaganden

Tornberg (2006) har skrivit en doktorsavhandling med syfte att bidra till kunskap om l&rares syn
pa och forstaelse for uppdraget att bemdta alla elever likvardigt oavsett deras behov, formaga
och bakgrund. Utgangspunkt i avhandlingen &r en skola for alla dar alla barn &r inkluderade.

Tornberg har genomfort fokusgruppintervjuer med larare och skolledare. (ibid.)

Tornberg (2006:179-192) framhaller att det manga ganger saknas en etisk och moralisk
diskussion kring detta i de yrkesgrupper som berdrs. Nar det géller att méta alla elevers behov
utgar lararna fran barnets basta. Det framkommer att alla vill eleverna val, men det ar inte alltid
sjalvklart huruvida lararna skall utga fran elevernas eller den enskilda elevens basta. Det handlar
om att gora en avvagning av elevgruppens och den enskilde elevens behov. For att gora detta

kravs ett yrkesetiskt ansvar. (ibid.)

Studien (Tornberg, 2006:179-192) visar ocksa pa att de strukturella villkoren i skolan, till
exempel undervisning i mindre grupper utanfor klassrummet, gor att lararna kan hamna i
yrkesetiska konflikter da lararnas uppdrag ar en skola for alla dar alla elever skall vara
inkluderade. Men det kan vara sa att resursfordelningen i skolan kan férhindra deras mojligheter
att utfora uppdraget. Enskilda elevers behov kan sattas mot varandra, eller sa &r det gruppens
kontra individens behov som stalls mot varandra. | métet mellan praktikens faktiska mojligheter
och intentionerna i styrdokumenten visar Tornberg pa hur stort behovet ar av yrkesetiska

begrepp som verktyg for att hantera de svarigheter som uppstar i praktiken. (ibid.)

Vad Tornberg (2006:203) sammanfattningsvis kom fram till var att for att forverkliga idén om en
skola for alla, behdvs det laggas tyngd pa larares yrkesmassiga kompetens inom omradet etik och

komplexiteten kring detta (ibid.).
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4.3.2 For och emot inkludering

Tideman et al. (2004:5-6,31,225-237) har i sin studie fokuserat sina fragestallningar kring
avvikelse och normalitet. Genom intervjuer med olika aktérer inom skolan, sasom larare,
skolledning och politiker, samt fallstudier pa skolor har de insamlat material som ligger till grund
for studiens resultat. Tideman et al. har kommit fram till bland annat att aktorerna tolkar vad en
skola for alla ar pa olika satt samt att det skiljer mycket mellan retorik och verklighet vad det
innebar. Hur resonemangen fors och vilka atgarder som gors betraffande det som kallas
avvikande beror pa lokala uppfattningar och lésningar som brukas. Vilket medfér en stor
variation inom och mellan kommuner. Generellt sett sa ar uppfattningen inom skolan att det &r
den avvikande eleven som bér problemet, mer séllan anser aktorerna att det ar faktorer i elevens
omgivning som kan vara barare av problemet. Det visar pa att det kategoriska perspektivet ar
dominerande inom skolan, det vill sdga svarigheterna ar individoundna och behandlas genom
korrigeringar av individen. Det visar sig ocksa att aktorerna uppfattar det som att kraven okat,
ribban har hojts, genom bland annat 6kad teoretisering, minskade resurser, hogre elevantal med
beteendeproblem och sociala problem. Vidare anvénds sérskiljande l16sningar mer och mer, till
exempel i form av stédundervisning och sma undervisningsgrupper, motiverat med att underlatta
for klasslararen och/eller att eleverna skall bli godkénda pa nationella prov eller bli godkanda i
kdrnamnena. Dessvarre visar det sig att dessa sma undervisningsgrupper allt som oftast blir
permanenta och inte en 16sning som fungerar kompensatoriskt, det vill saga tillfalligt for att hoja

kunskapsnivan pa en elev for att darefter aterféra den till klassen. (ibid.)

Vidare enligt Tideman et al. (2004:225-237) finns det aktorer som stddjer en inkluderande
undervisning men ocksa de som inte gor det. | studien redovisas bade ett kritiskt och ett
stodjande resultat i diskussionen. Som positivt med inkludering pekar Tideman et al. inte bara pa
vinsterna for barn i behov av sarskilt stod utan dven pa de positiva effekter det har for Gvriga
elever. Det ar bra for alla visar studien. Inkluderande undervisning ger en okad forstaelse for
olikheter, 6kad empati for de som har det svart, 6kad acceptans for olikhet vilket leder till mindre
segregation, tillgang till specialpedagogik vilket kan gynna alla elever. Den kritiska installningen
forklaras genom att Tideman et al. belyser en allmén instéllning till att problem i enskilda fall &r
for stora och i dessa fall &r inkludering inget bra alternativ. Det framkommer att uppfattningen ar
att barn med stor problematik paverkar 6vriga barn negativt, de &r stérande och okontrollerbara,
de sanker nivan pa undervisningen i klassen. Dessutom bor kansliga normala elever skyddas fran
dessa annorlunda barn, det kan vara skrammande med okontrollerbara beteenden vilket kan leda
till att de kansliga normala barnen rads att ga till skolan. Ytterligare en uppfattning dr att skolan
ar akademisk och inte en institution som skall dgna sig at social fostran. Det finns de som anser

att inkluderade barns behov styr vilket gor att 6vriga elevers akademiska behov asidosétts. (ibid.)

14



Paverkan av farre resurser tar Tideman et al. (2004:135-138, 228-229) aven upp. Det beskrivs
hur situationen for lararna har forandrats 6ver tid. Deras arbetsbelastning har 6kat med anledning
av Okad arbetsinsats med eleverna men ocksa att lararna alagts en mangd administrativa
uppgifter, vissa som tidigare skottes av annan personal. Detta kan enligt Tideman et al. hérledas

till neddragningar av ekonomiska resurser i skolan. (ibid.)

5 TEORI

5.1  Hermeneutiskt perspektiv

Jag har valt att utga fran det hermeneutiska perspektivet (Thomassen, 2005) i denna studie dar
jag undersoker hur lararna beskriver sina undervisningsvillkor i praktiken. Mest framh&vande ar
att denna teori skall hjalpa till att tolka och forsta ett fenomen, till skillnad fran
naturvetenskapliga teorier som vill forklara ett fenomen. Hermeneutiken menar att alla fenomen
ar beroende av den tid, plats och det rum det finns i. (ibid.) Applicerat pa skolan skulle det ga att
forklara det med att undervisningsvillkoren skapas av den kontext som finns i klassrummet vid
en specifik tidpunkt och dar faktorer sasom elever, larare och miljo tillsammans utgér grunden
for hur verkligheten ar konstruerad just dér. Enligt Thomassen (2005) ar inte samspelet mellan
manniskor nagot som sker endast mellan tva personer utan dven hur en grupp tillsammans skapar
en egen kultur. Det ar viktigt att lyfta fram det faktum att det enligt hermeneutiken inte finns
endast en sanning. Olika sanningar framkommer genom att manniskor har olika forforstaelse och
kan uppfatta fenomen pa olika satt. Klassbakgrund och yrkeserfarenhet ar exempel pa sadant
som paverkar var forforstaelse. En person uppfattar ett fenomen utifran de kunskaper och
erfarenheter han/hon har. En annan persons forforstaelse gor att han/hon kan tolka fenomenet

annorlunda. (ibid.)

Thomassen (2005) och dven Langemar (2008:23-24) belyser att essentiellt for hermeneutiken
och dess syn pa forstaelse ar forforstaelsen, forstaelsehorisonten och den hermeneutiska spiralen.
Forforstaelse ar en forutsattning for att kunna erhalla ny forstaelse. Vi behdver forforstaelsen i
form av erfarenheter, teoretiska kunskaper och en tro pa att vi vet hur nagot ar. Till exempel
maste vi sprakligt kunna forsta varandra under ett samtal for att det i sin tur skall kunna ge oss ny
forstaelse. Horisonten for var tidigare forforstaelse forflyttas da den nya forstaelsen erhalls. For
att forsta helheten maste den delas upp i mindre delar och undersokas. Darefter kan de séttas
samman igen till en helhet och da blir den begriplig. Enligt hermeneutiken kan forforstaelse bade
vara nagot positivt och negativt. Langemar beskriver det som nagot positivt eftersom
forforstaelse ar nodvandigt for att na ny forstaelse. Vidare forklarar Langemar att da spraket ar

kulturellt paverkar det vart sétt att se pa verkligheten. Detta ger vid handen att en kvalitativ
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tolkning av en text, som baseras pa spraket, paverkar var tolkning. Vilket kan vara negativt.
(ibid.)

5.2  Centrala begrepp

Centrala begrepp som kommer att anvandas i denna uppsats &r barn i behov av sarskilt stéd och

inkludering. Vilken betydelse jag anvéander for dessa begrepp redogors for harefter.

5.2.1 Barni behov av sarskilt stod

Det finns enligt Skolverket (2008a:18) tva sétt att se pa begreppet barn i behov av sarskilt stod.
Det ena kallar Skolverket for kategoriskt och det andra relationellt. Ur det kategoriska
perspektivet ser man pa ett barns svarigheter som individkaraktaristiska. Med detta menas att de
svarigheter som ger upphov till sarskilt stod ar en effekt av barnets begavning, funktionshinder
eller hemfoérhallanden. Med hjilp av diagnoser och avvikelser frin de “normala” barnen avgors
vilka svarigheter som finns. Detta perspektiv innebar ocksa att det anses vara barnet som ager
problemet och darfér gors insatser direkt for det specifika barnet. Ser man istallet ur det
relationella perspektivet ar det inte individspecifika svarigheter som det fokuseras pa utan istallet
ar det verksamhetens utformning och anpassning for att barnet skall uppfylla krav och mal som

pa forhand ar uppstallda. Enligt detta perspektiv dr det skolan som dger problemet. (ibid.)

Definitionen av barn i behov av sarskilt stod som jag anvander innefattar bada dessa synsétt som
Skolverket redogor for, det vill séga det kategoriska och relationella perspektivet. Med andra ord
menar jag alla barn i behov av sérskilt stéd oavsett vem som anses vara bérare av problemet. Vid
vissa tillfallen anvander jag i texten bendmningen elever i behov av sarskilt stéd och vid andra
barn i behov av sarskilt stod, jag asyftar samma sak med dessa tva benamningar. Definitionen ar

densamma.

5.2.2 Inkludering

Sett endast till ordets betydelse ar inkludering enligt Nationalencyklopedin att ”lata inga som del

i viss grupp™®

. Nilholm (2007:89-98), professor i pedagogik, redogér for hur begreppet
inkludering ber6r det som inom svenska skolan bendmns som barn i behov av sarskilt stod.
Inkludering av dessa barn innebdr att skolan skall anpassa sig till individen och dess behov och
forutsattningar, inte tvartom. Detta ger vid handen att skolan dger problemet, inte barnet. Vilket
ocksa hanger samman med bendmningen av dagens skola som en skola for alla dar det ar skolans
ansvar och uppdrag att inkludera alla barn. Forr skulle de avvikande barnen integreras i skolans
verksamhet och idag skall barnens olikheter ses som en tillgang och en naturlig variation.

Sedermera ar alla barn lika mycket véarda och skall ocksa inkluderas pa ett rattvist satt. Nilholm

% inkludera. http://www.ne.se/sve/inkludera, Nationalencyklopedin, hamtad 2011-03-30.
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lyfter fram att begreppet inkludering blivit ndgot av ett politiskt begrepp som anvands for att
beskriva hur staten vill att skolan skall vara. For forskarna fungerar begreppet som ett redskap
som anvénds for att analysera hur skolan foljer styrdokumenten. Inkludering kan med andra ord

ha manga betydelser enligt Nilholm, det beror pa vilket perspektiv som utgas ifran. (ibid.)

Aven Haug (1998:19-22,56-61) beskriver hur innebdrden och anvandandet av begreppet
inkludering varierar stort. Bland annat kan inkludering forklaras med inkluderande integrering
vilket innebar att till exempel elever i behov av sérskilt stod skall undervisas tillsammans med
och socialiseras i gemenskapen av den Kklass eleven &r inskriven i. Det som ar grundlaggande for
detta &r tron pa social rattvisa och allas lika vérde i ett demokratiskt samhélle. Vid inkluderande
integrering stélls ocksa krav pa lararna att de skall inneha den kompetens som de behdver for att
undervisa alla barn. Enligt detta synsétt anses barn i behov av sarskilt stod vara ett socialt
konstruerat begrepp vilket skapats av antagandet att inte alla barn har forutsattningarna att klara
av den vanliga skolan. (ibid.)

En vanligt forekommande syn pa inkludering ar det som bendamns som kompensatoriska
I6sningar, kompensatorisk inkludering eller sarskiljande l6sningar. Haug (1998:15-17) beskriver
hur skolor idag manga ganger anvéander sig av kompensatoriska I6sningar for att stodja elever i
behov av sarskilt stod. Det innebér, enligt Haug, att skolan diagnostiserar eleven och kartlagger
de behov som finns. Sedan sarskiljs eleven fran klassen for att fa specialundervisning, anpassad
till behoven. Detta under de omstandigheter da det anses vara omajligt for lararen att genomféra
detta inom ramen for klassundervisningen. Syftet ar att hoja elevens kunskap sa pass mycket att

eleven klarar av att aterga till sin klass och da vara pa samma niva som ovriga elever. (ibid.)

Haug (1998:15-17) menar att stark kritik riktas gentemot den mycket vanliga kompensatoriska
l6sningen da detta &r raka motsatsen till den efterstravade inkluderingen i en skola for alla.
Kritikerna menar att detta satt att bemota elevers sérskilda behov éverfor problemet till eleven
istallet for att skolan tar ansvar for problemet. Eleven blir sérbehandlad vilket kan innebdra att
metoden &r stigmatiserande. For manga barn innebar inte specialundervisning en mojlighet till
kompensation for de svarigheter som foreligger. Kunskapsbristen hos elever med inlarnings-
svarigheter ar manga ganger det som specialundervisningen baseras pa och denna brist ar oftast

omojlig att ta igen till den grad att eleven anses vara i samma niva som évriga i klassen. (ibid.)

Min definition av inkludering grundar sig pa bade Haug (1998:19-22,56-61) och Nilholm
(2007:89-98) dar barn i behov av sarskilt stod skall inga i den sociala gemenskapen i klassen for
att efter sina egna forutsattningar utveckla sin sociala kompetens och bli en del av ett

demokratiskt samhélle. Dessutom skall barn i behov av sarskilt stod erbjudas en likvérdig
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utbildning som 6vriga barn i samhéllet, &ven detta efter sina egna forutsattningar. Inkluderingen
skall ske pa sa satt att barnet i behov av sarskilt stod far det stod han/hon behéver for att bli en
likvardig klasskamrat samt att klara av att tillgodose sig sa mycket kunskap som ar mojligt.

6 RESULTAT OCH ANALYS

| denna del redovisar jag tematiskt resultatet fran intervjuerna under olika rubriker som beror
klassammansattningarna, lararnas undervisning, stodet fran speciallararna, inkluderingen av barn
i behov av sarskilt stod, stodet fran ledningen samt lararnas 6nskemal om fler eller andra
resurser. Respektive larares upplevelser kommer inte att redovisas var for sig utan resultatet
sammanstélls efter monster som uppstatt under analysen av det insamlade materialet. For att
kunna skilja klasserna at har jag valt att ge varje klass beteckningen a eller b tillsammans med

det ar de tillhor, till exempel 1a och 1b.
6.1  Klassammanséattningar

Lararna har beskrivit att det i respektive klass arbetar en klasslarare samt en fritidspedagog
alternativt forskoleldrare. Klasslararen ar den som har huvudansvaret och bedriver
undervisningen. Fritidspedagogen alternativt forskolelararen har fritidstid pa schemat nar det &r
till exempel halvklass, da arbetar de mycket med det sociala samspelet men dven med Gvningar i
anknytning till det som klasslararen undervisar om. Fritidspedagogen alternativt férskolelararen
finns &ven med under storre delen av 6vrig tid och hjélper lararen. Det framkommer dock att
fritidspedagogen alternativt forskolelararen inte alltid finns med under skoldagen eftersom de

ocksa arbetar pa fritids efter skoltid vilket innebar att deras arbetstider varierar under veckan.

Alla lararna berattar om vilken elevsammanséttning deras klass bestar av och det framkommer
under intervjuerna att detta ar nagot som pa olika satt paverkar lararnas forutsattningar till att
bedriva bra undervisning. Respektive klass elevsammanséttning stélls upp i Tabell 1 for att ge en
Overblick av hur dessa sammanséttningar ser ut. Lararna har beskrivit det totala antalet elever i
varje klass, antal elever i behov av sarskilt stod samt antalet elever med atgardsprogram. Detta
sammantaget visar pa det som lararna i respektive klass har beskrivit som behov de behéver ta

hé&nsyn till i sin undervisning.

Viktigt att veta &r att de olika kategorierna i vissa fall innefattar samma elever, men inte alltid. |
manga fall &r det sd att barnen i behov av sarskilt stod ar desamma som de som har
atgardsprogram, men det &r inte nodvandigtvis sa att alla elever med atgardsprogram &r i behov
av sarskilt stdd och tvart om. Antalet elever i de olika kategorierna kan darfor inte réknas

samman och darmed visa pa det totala antalet elever som behdver nagon form av extra stod.
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Tabell 1 Elevsammansattning och sarskilda behov

Totalt antal Antal elever i behovav  Antal elever med
elever i klassen  sarskilt stod (%6-andel atgardsprogram
av totalt antal elever i

klassen)
klass la 30 2 (7%) 2
klass 1b 28 2-3 (7-11%) 4
klass 2a 27 10 (37%) 6
klass 2b 29 9 (31%) 4
klass 3a 22 4 (18%) 4
klass 3b 24 8 (33%) 8
Totalt 160 30-31 (19%) 28

Tabell 1: 6versikt av elevsammanséttningarna
sarskilda behov och atgardsprogram

Det totala antalet elever i klasserna ar endast i tva av dem, bada i ar 3, lagre an 25 stycken. De

ovriga fyra klasserna ar stora klasser med ett elevantal narmare, eller exakt, 30 stycken.

Lararna berdattar att antalet elever i behov av sarskilt stod varierar fran klass till klass, gemensamt
ar dock att alla klasserna har fler &n en elev i behov av sérskilt stod. Denna kategori innefattar de
elever som far stodundervisning hos specialldraren i de &mnen de &r svaga, men det &r ocksa de
elever som behover stod av andra orsaker, bade sociala och kunskapsmassiga, och behover stod i
varierande form under dagen. Ett flertal av dessa elever har diagnosen ADHD och nagra av dem
ar utatagerande. Det finns dven ett flertal elever med outredda, men misstankta, diagnoser samt

en del elever som befinner i granslandet med liknande problematik.

Alla lararna har barn med &tgardsprogram® i sina klasser, i 3b s ménga som 8. Nar lararna
berattar om dessa elever forklarar nagra av dem ocksa vad ett atgardsprogram &r. De beskriver
det som en dokumenterad planering kring hur man skall jobba for att stodja de elever som &r
svaga i nagot amne eller pa nagot annat sétt ar i behov av sarskilt stod. Det kan vara elever med
problem i las- och skrivinlarningen, matematik eller svarigheter som uppstar i skolmiljén eller i
relationen med andra. Det framkommer dock att trots att det skall skrivas atgardsprogram for alla

barn i behov av sarskilt stod finns det olika orsaker till att det inte alltid gors, det kan till exempel

19 Kompletterande information: “Det ir samtidigt en skriftlig bekraftelse pa de stodétgérder som ska vidtas och
bidrar till att ge en dverblick.” (http://www.skolverket.se/publikationer?id=1786, hdmtad 2011-04-16)
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bero pa att lararen tror att foraldrarna skulle bli negativt installda om det finns dokumentation
som tar upp barnets svarigheter och det vill lararna inte riskera eftersom det ar viktigt att ha
foraldrarna med sig under arbetet. Det finns ocksa fall dar lararen upplever det som onddigt da
det &r sa pass tillfalligt att barnet ar i behov av sarskilt stod och att de har en muntlig plan som
fungerar. Det skall ocksa patalas att lararna ibland kanner sig motvilliga till att uppratta
atgardsprogram som en foljd av att behoven for ett specifikt barn inte & omfattande och
atgardsprogram skapar merjobb for lararen. Alla atgardsprogram kraver uppféljning och
eventuell omarbetning med 5-6 veckors mellanrum, detta tar tid i ansprak administrativt och det
kan dven vara svart att hinna med alla méten som maste till med foraldrarna for att det skall bli
riktigt.

6.1.1 Hur upplever lararna sin klass?

For att fa en bild av hur lararna ser pa kollektivet, det vill saga klassen, stélldes fragan till lararna

hur de ville beskriva sin klass. S& har sa en av lararnai ar 1.

”Jag har inte haft en sidan hiir klass forut. Det hir 4r en fantastisk klass. Stor, men anda latt. De &r snalla med
varandra och det gér att diskutera och prata om saker. Det ar ingen som &r utdtagerande. Det ar ingen som far
utbrott.” (larare 1a)

Denna larare jamforde sin nuvarande klass med tidigare erfarenheter och beskrev da hur hon
tidigare har haft klasser som varit mycket mer kravande, dar det har funnits flera som varit
utatagerande. Detta har markts tydligt nar det gatt daligt for de utatagerande eleverna, eftersom
de eleverna da har haft en formaga att stéra undervisningen pa olika sétt. Hon fortsétter sin

jamforelse med att beratta om sina tidigare erfarenheter med utatagerande elever.

”De kraver och tar sd mycket energi av mig och jag maste hela tiden parera och sa har det inte varit i den har
klassen. De kan bli pratiga, men - NU, nu &r vi tillbaka! Frys tiden! Jag vill ha den hér klassen, alltid!” (larare
1a)

Vidare till klass 1b s& beskriver lararen den som glad, arbetsvillig och att barnen &r trevliga. Hon
betonar hur viktigt det ar att de ar arbetsvilliga eftersom det ger mycket goda forutsattningar for
hennes undervisning. Lararen upplever dem som en bra grupp men att det finns individer som

tillsammans med andra reagerar pa vissa satt. Hon sammanfattar sin beskrivning med
”Fragar nagon om jag har en bra klass sa siger jag JA!” (larare 1b)

Dessa tva klasser i ar 1 tillhér de klasser som har hogst elevantal, men med minst andel barn i

behov av séarskilt stod.

Klass 2a:s larare beskriver sin klass som valdigt spretigt och forklarar det med att eleverna ar sa

otroligt olika pa manga plan. Det ar svart att hitta en rod trad menar lararen. Hon berattar ocksa
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att det finns flera starka elever, men ocksa nagra véldigt svaga. Variationen daremellan &r stor.

Lararen sager

”Kunskapsméssigt ar de spretiga. Socialt dr de véaldigt spretiga. Det blir aldrig *nu gor vi det hér, och det gick

ju bra’.” (larare 2a)

2b beskrivs av sin larare som en ganska svar grupp. En orolig grupp. Det finns ett par stycken
elever som paverkar hela klassen sa det blir sa. De barn som sticker ut, ar alldeles fér manga
enligt lararen. Vilket kan relateras till de negativa resultat som forskning visat pa vid inkludering
av barn med beteendesvarigheter (Kalambouka et al., 2010:370-379). For att bedriva en god
undervisning och for att fa méjlighet att finnas dar for alla barnen i sa stor man som mojligt har
de nu borjat dela upp klassen i tva grupper, en mindre grupp pa 6-7 elever med bland annat de
som kraver extremt mycket uppmarksamhet och en stor grupp med 6vriga 21-22 elever. Pa detta
satt kanner hon att hon pa ett battre satt kan lagga sin tid pa ratt saker och barnen har stérre chans

att fa sina behov tillgodosedda.

Klasserna i ar 2 ar likvardigt stora, bada klasserna har en stor andel elever i behov av sarskilt
stod. | 2a ar det narmare 40% av klassen medan det i 2b ar strax dver 30%. Relateras dessa hdga
siffror med vad som enligt Skolverket (2008:78-80) kréavs av en larare for att den skall anses som
kompetent kan det verka mycket svart for dessa larare att kanna sig som kompetenta larare. Detta
skulle kréva att de klarar av att individualisera och anpassa undervisningen till alla elevers olika
behov, utveckla goda och nara relationer till eleverna och kunna anvéanda sig av flera metoder
samtidigt. Med sd manga elever i behov av sarskilt stod i en klass med s& hogt elevantal verkar

detta nastintill omaojligt.

Nar lararna i ar 3 skall beskriva sina klasser séger lararen i 3b:

”En underbar klass med fantastiska barn.. men nagra véldigt svéra, det géar inte att komma ifran. Men sjalva

grundstamningen ar valdigt bra.” (larare 3b)

Hon beréttar att det ar nagra barn som dr mycket svara men att de andra eleverna i klassen inte
verkar lida av det. Lararen upplever det som att de svarare barnen tycks vara jobbigare mot
vuxna dn mot de andra barnen i klassen. Lararen saknar ocksa en stabil ledare bland klassens
pojkar, vilket hon tror skulle kunna férandra klassen nagot. Men hon papekar upprepade ganger
att grundstommen i klassen &r stabil, forstaende och intresserade elever. Detta ar hon Gvertygad

om har en enorm betydelse for att klassen trots allt ar en sa véldigt bra klass.

Lararen i 3a talar om att klassen &r en duktig grupp som har valdigt bra kunskaper. Lararen
berattar att hon har haft en tydlig struktur fran borjan och att eleverna vet vad som galler, de vet

vad som forvantas av dem och de ké&nner sig trygga. Vilket stdmmer 6éverens med vad Boon och
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Spencer (2010) beskriver som viktigt just vid inkludering. Lararen berattar att detta ar vasentligt

for att lektionerna skall fungera. Hon sager:

”Det uppstér konflikter mellan killarna av olika orsaker, men klassrumssituationen fungerar véldigt bra. Jag
kan ha bra diskussioner med dem, de &r inkluderade, de kan lyssna pa varandra.. sen beh6ver de jobba mer pé

fria lekar och sa.” (larare 3b)

De bada klasserna i ar 3 ar som grupp mycket bra och kunskapsmassigt ligger de bra till. Men de
elever i klassen som ar i behov av sarskilt stod har flera ett avvikande beteende, nagra &r
utdtagerande, vilket gor att lararna far lagga ner ett stort jobb under lektionerna pa att dessa
elever inte skall fa en utagerande reaktion och darmed paverka ovriga elever i klassen pa ett
negativt satt. Bland annat ar lektioner som innefattar fria moment, dar eleverna valjer aktivitet
sjalva eller friare grupparbeten, svarare for dessa barn. Vilket ocksa paverkar lararnas upplagg
kring dessa, till viss del undviks friare moment beroende pa hur dagsformen for dessa elever ér.
Detta for att underlatta for eleverna som ar utatagerande, eftersom det tar sa mycket kraft fran
dem och kan fordarva resten av deras dag, men ocksa for att undvika att eventuella situationer

uppstar och blir jobbiga for de andra eleverna.

Overlag i alla klasserna uttrycker lararna att de héller av eleverna i sina klasser, de gillar sin
klass. Men ndr det kommer till de klasser som har flera elever i behov av sarskilt stod, vilka
kraver valdigt mycket uppmarksamhet och tid av lararen, ar det svart for lararna att bara se till
det positiva med inkluderingen av dem. Ju fler inkluderade elever i en klass, desto mer tid
forsvinner fran 6vriga elever i klassen, patalar flera av lararna. Dessutom bekymrar sig lararna
for de inkluderade barnens valmaende nar de inte far sina behov uppfyllda. I de flesta fallen vid
inkludering infinner sig problematiken i det sociala samspelet, pa raster och vid forflyttningar
mellan platser. Det ar dar svarigheterna uppstar for manga av dessa barn i behov av sérskilt stod
som har sina behov forknippade till skolmiljon och relationer, inte till kunskaper.

6.2  Inkluderande undervisning

Alla lararna anser att de bedriver sin undervisning pa ett bra sétt, att lektionerna fungerar bra
trots de mer eller mindre goda forutsattningar som finns i just deras klassrum. De ké&nner alla att
de ndr goda resultat och att eleverna utvecklas kunskapsmassigt. Lararna upplever inte
inkludering av elever i behov av sarskilt stod som ndgot som paverkar de évriga eleverna pa ett
negativt satt (jmf Kalambouka et al., 2007:370-379). Léararna tror att det fungerar sa bra eftersom
att eleverna i undervisningssituationerna har nagot konkret att fokusera pa, undervisningen sker i
en strukturerad form, att lararna sjalva ger tydliga och korta instruktioner samt att de bedriver
gruppundervisning bland annat i form av gemensamma genomgangar. Enligt Boon och Spencer

(2010) ar lararens metoder och strategier avgorande for att den inkluderande undervisningen
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skall fungera och ge bra resultat (ibid.). Detta 6éverensstammer med vad lararna beréttar om sin
undervisning och deras resultat kan antagas komma av att lararna anvander vél fungerade
metoder i sin undervisning. Lararna tanker alla dven pa att undervisningen skall laggas pa en
medelniva for att sa manga elever som mojligt skall kunna folja med och forsta. Bast fungerar
det nar klassen delas upp i halvklass. Da kan lararen lattare anpassa nivan pa undervisningen
samt far storre mojlighet att hjalpa de elever som behdver. Detta kan sattas i relation till vad
Boon och Spencer (2010) sdger om vikten av att undervisa i mindre grupper, lararna ser att
undervisningen fungerar béattre da och ger goda resultat. Aven Skolverket (2008:78-80) beskriver
att sma klasser ger battre undervisningskvalité, med anledning av lararen har stérre majlighet till

individualisering.

Lararen i 2a berattar att hon inte upplever det som problematiskt att en del barn far andra
évningar eller helt andra bocker anpassade efter deras egen niva. Hennes elever ifragasatter inte
det. Hon funderar lite 6ver vad det kan bero pa och kommer fram till att det nog beror pa hennes
eget forhallningssatt som gor att barnen accepterar att det ar sa. Lararen menar att hon tror man
kan lara eleverna att det kan vara olika, att det ocksa ar en form av rattvisa. Detta kan kopplas
samman med det som Tideman et al. (2004:225-237) beskriver som en gynnsam effekt for de
elever som inte ar i behov av sarskilt stod vid inkludering, namligen ckad forstaelse och
acceptans for olikheter. Lararen papekar speciellt att hon anser det vara enkelt att nivaanpassa
undervisningen nar man arbetar med nagot som leder till en slutprodukt. Forst haller hon en
gemensam genomgang och sen skall eleverna producera nagot baserat pa det som gatts igenom.

Léararen sager:

”D4 ar det inte sa svart att nivagruppera tycker jag, nar de ska gora en produkt. Efterprodukter, nar man har

haft en genomgang, det ar inte s& svart.” (lirare 2a)

Vidare berattar lararen att det ar svarare nar eleverna forvantas forstd nagot speciellt efter en
genomgang, hon tar exempel som klockan eller multiplikationstabellen. Da behdéver hon kunna
fortsatta diskutera och forklara pa ett anpassat satt for de svagare barnen, som inte forstar sa latt i
stor grupp. Men da kravs det att de som redan forstatt kan arbeta vidare sjalvstandigt under tiden
eftersom hon da har fokus pa de svagare barnen. Hon forsoker genomfora liknande fortsatta

genomgangar i mindre grupp med de barn som behdver sa ofta mojlighet ges.

6.2.1 Attgalagom

Som redovisat ovan svarade alla lararna initialt att de upplever att deras undervisning gar bra.
Men under intervjuernas gang framkommer &ven en annan syn pa hur de upplever att
undervisningen fungerar. Fyra av klasserna har ett stort elevantal vilket ger mindre tid till varje

barn och mindre mojlighet till att hjalpa de som behdver. Att dela i halvklass menar lararna &ar
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mer eller mindre nédvandigt for att de skall fa mojlighet att undervisa pa ett sadant satt att alla
elever utmanas pa sin niva. | ar 1 delar de upp i halvklass ganska ofta, medans det i ar 3 &r
mindre vanligt. Ar 3:s halvklasstimmar ar alldeles for f& enligt lararna. Det beror pa att
timplanen kraver fler lektionstimmar ju aldre barnen blir, dessutom saknas det i flera fall
lampliga lokaler att vara i under halvklasstimmarna. Vidare beskriver de att fler
undervisningstillfallen i halvklass skulle kréva fler larare i varje klass. Detta dilemma beskriver
alla lararna, men framst de i ar 3. Dock uttrycker bada lararna i ar 2 att pa grund av den storleken
de har pa sina klasser i kombination med de behov eleverna har i dessa klasser gor att de ocksa

skulle behova fler halvklasstimmar.

| fyra av klasserna ar 18% eller fler av eleverna i behov av sérskilt stod vilket lararna beskriver
gor det omojligt for dem att tillgodose allas behov. De ganger lararna vill lagga undervisningen

pa en hogre niva for att utmana eleverna, da kan det brisera och kaos kan utbryta.

”Det dr frustrerande att man alltid ska ha den dédr mellannivan. For att ligga ungefar dér de andra ligger.
Ligger man pa mellanniva &r det for svart for nagra och lite for latt for andra. Det &r som nar man gar pa led

med barnen. *Va sakta ni gar!” och *Ga fortare!”. D& maste man ga lagom, sé det blir bra for alla.” (lirare 3a)

Alla lararna berattar att de maste hitta en lagom mellanniva pa undervisningen och att det kan
vara mycket svart att i framforallt de stora klasserna hitta en lagom utmanande niva, da eleverna
befinner sig pa sa olika nivaer och ar sa manga. Balanseras det fel, blir ocksa undervisningen
drabbad eftersom syftet med lektionen kan ga forlorad och en del elever upptrader besvarligt

som en direkt reaktion pa lararens undervisningsniva.

Samma sak kan intraffa under individuellt arbete och arbete i friare form, till exempel nér
eleverna sjalva far vélja arbete. Mestadels forklaras detta av att om nivan blir for hog eller for l1ag
for de elever som ar i behov av sarskilt stod, blir de frustrerade alternativt uttrakade och da inte
langre klarar av att koncentrera sig. Detsamma héander da det uppstar for manga valmojligheter
for vissa elever. De tappar kontrollen eller fastnar i ett ldge som gor att de inte kommer vidare i
sitt arbete.

Att hela tiden tanka pa hur de svagaste foljer med i undervisningen ar inte det som lararna
upplever ar svérast. An svarare &r att stimulera de starkaste eleverna samt sporra de elever som

befinner sig i mitten. En av lararna uttrycker det sa har angaende de starka eleverna.

”Det ar egentligen det som dr svérast tycker jag. Att de far nagot att bita i. Det finns for lite tid till det.”

(larare 2a)

Vidare forklarar lararen hur hon resonerar kring varfor hon inte tycker det ar svarast att

tillgodose de svaga elevernas behov.
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”Fér de som inte uppnar malen fir ju sitt anda p& nagot satt. Dem har vi ju en plan for.” (larare 2a)

Lararen i 2b sager istéllet sa har betraffande hur hon upplever att de amnessvaga far for lite av
hennes tid med anledning av de barn som &r i behov av sarskilt stod av andra orsaker kraver sa

mycket av hennes tid.
”Det blir fel barn som man &r vid — kunskapsmassigt!” (larare 2b)

Hon forklarar det med att nar elever med andra behov, som dr damnesstarka, pockar pa hennes
uppmarksambhet hela tiden, kan hon inte lamna dem helt eftersom de da stor de andra eleverna sa
pass att deras arbetsro blir drabbad. Det ar just detta som kritiker mot inkludering hévdar, enligt
Tideman et al. (2004:225-237). Att stérande elever sanker undervisningsnivan och att skolan

faktiskt ar akademisk och inte en social institution.

I tre av klasserna finns elever i behov av sarskilt stod som &r utatagerande. Och i dessa klasser
maste lararna hela tiden forhalla sig till detta da det kan leda till skadegdrelse, fara for andra
och/eller fullstandigt forstord arbetsro i klassrummet. Flera av ldrarna har dessutom elever i
behov av sarskilt stod som har en formaga att fastna, de kommer med andra ord inte vidare utan
det kravs av lararen att denne ar mycket engagerad i just denne elev sa den fortsatter framat i sitt
arbete. Det kan ocksa handla om elever som tar saker ordagrant och har svart att acceptera om
lararen andrar sig. Om ldraren sagt dagen innan att alla maste ha gummistovlar pa sig nar de gar
till skogen och eleven glomt sina. Da anser den eleven att den inte far ga med till skogen och kan
inte riktigt slappa det som sagts. Liknande situationer kréver att lararen tar sig tid och diskuterar
och forklarar for eleven. | vissa fall kan det innebéra att eleven végrar att till exempel folja med

till skogen utan gummistovlar.

Lararna beskriver hur det kan vara svart att fokusera pa sin undervisning nar de hela tiden maste
halla kontroll pa hur elever med beteendeavvikelser som till exempel utatagerande, de som
fastnar, vandrar runt i klassrummet eller sager opassande saker rakt ut vilket triggar igang 6vriga
elever. | fyra av klasserna finns det minst en elev med utredd diagnos ADHD, det finns ocksa
elever i de olika klasserna som befinner sig i ett gransland dar lararna uttrycker att det eventuellt
skulle kunna ske en diagnostisering. FOr dessa barn beskriver l&rarna att det &r av stor vikt att
hela dagen och alla dess moment & val genomténkta och att som larare hela tiden vara

forutseende infor ddmpandet av eventuella situationer.

“Deras tankar gir 1000 ginger snabbare &n vad vi hinner tinka och vi maste tanka steget fore, det ar

jattesvart.” (larare 3a)

Lararna i ar 1 upplever dock inte detta som nagot storre problem i de klasser de har dven om de

har klasser med manga elever. | klass 1a beskriver ldraren att hon tror att det beror pa att
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eleverna i hennes klass ar sa goda klasskamrater, intresserade och positiva. Lararen papekar
dessutom att inte nagon av hennes elever i behov av sarskilt stod ar utatagerande. Vilket ocksa
gor att om eleverna i behov av sarskilt stod reagerar pa sitt individuella satt drabbar det inte
ovriga elevers arbetsro. Daremot ar det till och fran ett stort problem i framforallt 3b, men ocksa
i 2b och 3a. | 2a uppstar andra problem vid undervisningstillfallena. Eleverna i den klassen har
en stor spridning pa bade kunskaper och sociala formagor. Det &r flera svaga barn och det ar lika
manga starka barn. Av de svaga barnen &r det framforallt en som skulle behdva att lararen sitter
med storre delen av tiden for att ge barnet en god mdjlighet att ga vidare i sin kunskaps-
utveckling. De starkare barnen &r det svart att motivera till arbete stundtals. Dessa upplever
lararen att hon skulle behdva sitta med for att jobba med svarare uppgifter som stimulerar deras
kunskapsutveckling. Né&r lararen pratar om undervisning i helklass sdger hon att det &r néstan

omojligt.

Lararna ar tydliga med att det inte &r sa att alla barn med till exempel diagnosen ADHD paverkar
i klassrummet, det ar hogst individuellt och beror pa hur just det specifika barnets svarigheter
yttrar sig och hur 6vriga forutséttningar ser ut i klassrummet. Nagra av lararna berattar ocksa om
att det finns flera elever som visar pa beteenden som éar signifikativa for Aspergers syndrom
sasom svarigheter att tolka andra manniskor, avsaknad av empatisk férmaga, avvikande beteende
som till exempel uttalande av sanningar som sarar andra osv. Framforallt papekar en av lararna
att en av hennes elever ofta sager sanningar rakt ut till de andra eleverna som far dessa att bli
ledsna och tappa sjalfértroende. Till exempel kan denne elev, som ar mycket intelligent,
kommentera en annan elevs arbeten negativt infor alla andra eller fraga rakt ut varfor en elev ar
sa rod i ansiktet nar den laser hogt for klassen. Detta gor att andra elever inte vagar redovisa av

radsla att bli kritiserade av den elev som sdger dessa kommentarer rakt ut.

Framst ar det de barnen som &r utatagerande som kan paverka gruppen under lektionerna. Dessa
elever kan fa utbrott, slass och sparkas, kasta saker, skrika, springa ivag, vélta mabler, uttrycka
sig hogst olampligt osv. Vilket gor att lararna med utatagerande elever kanner att de hela tiden
maste ha dessa barn under uppsikt for att veta hur de i stunden fungerar. Det kravs valplanerade
och strukturerade lektioner, inget far lamnas at slumpen. Alla lararna med utatagerande elever
beskriver vikten av rutiner, en fast form pa dagen aven om innehallet kan variera. De forbereder
klassen pa vad som skall handa under dagen, de lagger stor vikt vid att skapa en lugn och trygg
stamning i klassrummet. Mer detaljerat beskriver nagra av lararna hur de maste halla
genomgangarna, dar kommande moment gas igenom, valdigt kort och tydligt. Blir de for langa

sa hinner nagon tappa koncentrationen.
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”Genomgangen far inte bli for lang, men jag maste anda beratta kort vad som galler. Innan — plocka fram.
Nar du héller pa — gor det har. Nar du &r fardig — gor det hir. Klart!” (larare 3a)

Detta kan leda till att genomgangarna ibland maste avslutas snabbare an ténkt vilket gor att de
kanske inte blir sa detaljerade som lararen 6nskar. Det i sin tur leder till att genomgangen inte
blivit sa tydlig att alla elever forstar. Vet inte eleverna vad de ska gora tappar de koncentrationen
och intresset for 6vningen. Det blir som en spiral dar det ena ger det andra. En balansakt som
hela tiden latt kan tippa over at fel hall om inte lararen &r pa alerten och agerar pa ett till
situationen passande satt. Boon och Spencer (2010) talar om vikten av att anvanda sig av
strategier vilket dessa larare har. De ar medvetna om nar och varfor vissa svarigheter och
situationer uppstar vilket de ocksa har en strategi for att undvika (ibid.) d&ven om det inte alltid

fungerar som de dnskar.

6.2.2 Inkludering genom sarskiljande

| skolan finns tva stycken speciallarare som framst jobbar med stodundervisning for de elever
som ar svaga i nagot amne. De arbetar pa sa satt att eleverna i behov av sarskilt stod, matematik
och svenska, lamnar sin klass for undervisning hos specialldraren i hennes rum. | vissa fall i
mindre grupper, i andra fall en och en, beroende pa vilka svarigheter som foreligger och hur
manga de ar som ar pa samma eller liknande niva. | de fall eleverna har stora svagheter traffar
speciallararen eleverna ca 20-40 minuter regelbundet varje dag. Vissa elever traffar dock
speciallararen ndgon gang i veckan bara, eller endast temporart vid ett fatal tillfallen for att
komma igang med till exempel lasinlarningen. Ldrarna uttrycker att de elever som gar hos
speciallararen inte skulle klara sig lika bra i sin kunskapsutveckling om de inte gick till
speciallararen. Tiden finns inte for klasslararna att sitta regelbundet i klassrummet och jobba
individuellt med dessa barn pa det satt de behdver. Speciallararna &r nddvéandiga, uttrycker
lararna, de kompletterar lararnas undervisning i sddan hog grad att lararna menar att de inte vet
vad de skulle géra om denna mojlighet inte fanns for de elever som behdver. Detta
Overensstammer med vad Haug (1998:15-17) beskriver som kompensatoriska I6sningar for att
stodja elever i behov av sarskilt stod. Forst kartlaggs elevens behov sen sdrbehandlas de genom
att séarskiljas fran sin klass for stédundervisning hos speciallararen for att hjalpa dessa barn att
hoja sina kunskaper till godkand niva. Detta sker nar det anses omojligt for lararen att gora detta
I klassrumsundervisningen. Enligt kritiken som Haug lyfter fram &ar denna metod stigmatiserande
och Haug sétter kompensatoriska I6sningar i motsats till inkludering, framférallt nar den inte ar
endast tillfallig. (ibid.) Tideman et al. (2004:225-237) belyser detta satt att se pa svarigheter som

det kategoriska perspektivet vilket ar det som dominerar i skolan. Det kategoriska perspektivet
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innebar att svarigheterna ar bundna till individen och behandlas genom en forandring hos
individen. (ibid.)

Lararna berattar att de far hjalp av speciallararen med andra delar kring barn i behov av sarskilt
stod ocksd. Bland annat hjalper speciallararna till med en viss del av féraldrakontakten, de
avlastar lararna en del av deras arbetsuppgifter, som lararna annars kanner att de kanske inte
skulle hinna med eller klara av. Det kan vara vid telefonsamtal, uppféljning av atgardsprogram
och utvecklingssamtal. Men ocksa att de finns som stdd for klasslararna nar de behéver diskutera
den problematik som kan finnas kring inkludering av ett barn i behov av sarskilt st6d,
anvandning av hjalpmedel for desamma samt att fungera som en stddjande samtalspartner kring
yrkesrollen nar det ar motigt. Speciallararen lyssnar till och bekréftar lararen, men kan ocksa
finnas dér for att uppmuntra lararen i dennes arbete och lyfta fram det som lararen gor for att
forbéattra vissa situationer. Specialldraren fyller en viktig funktion i arbetslaget. Om dessa samtal
inkluderar en reflektion eller diskussion om yrkesetiska stallningstaganden framgar inte tydligt
men kan anas i lararnas kommentarer. Om sa ar fallet kan det séattas i paritet till vad Tornberg
(2006:179-192) hévdar om att det saknas en etisk och moralisk diskussion mellan berérd
personal kring inkludering i en skola for all personal. Om lararna har tillsammans med
specialpedagogen for liknande diskussioner sa motsager det vad Tornberg pastar, det vill siga att
etiska och moraliska diskussioner om inkludering saknas. Vilket skulle kunna innebéra att
lararna inte bara gar pa kansla for vilka metoder som kan prévas nar en annan inte fungerar,

sasom Hejlskov Elvén (Drewsen, 2011a:16-17) menar ar vanligt forekommande.

Endast en av lararna reflekterar dver att det ar en sarskiljande atgard att separera en elev i behov
av sarskilt stod fran klassen. | denna larares klass var det s& mycket svarigheter kring nagra
elever att de till slut var tvungna att avskilja dem helt fran sin klass for att det éverhuvudtaget
skulle ga att genomféra en lektion. Det var elever med utatagerande beteende, som till slut blev
en fara for de andra eleverna. Viss forskning pekar ocksd pa detta, rent hypotetiskt, att
fullstandig inkludering av elever med stora beteendesvarigheter inte alltid gar eller bor goras om
man vill forsakra sig om att dvriga elever inte blir negativt paverkade (Kalambouka et al.,
2010:370-379). Lararen papekar att hon ar medveten om att det var bevis pa att inkludering inte
fungerade. Men beslutet om att dessa tva elever skulle ga i en egen grupp tillsammans med en
tillsatt resurs var nédvandig. | dagslaget ar dessa tva barn dock tillbaka i klassen igen och det
fungerar forvanansvart bra, enligt lararen. Vilket hon och évrig personal i klassen jobbar mycket
for att det ocksa skall gora fortsattningsvis. Det lararen beskriver kan jamféras med vad Nilholm

(2007:89-98) havdar om att i en inkluderande skola for alla kan inte sérskiljande raknas in.
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Separeras eleven fran sin ordinarie klass belastas eleven med problemet istéllet for att skolan tar

ansvar for problemet och anpassar sig. Da ar det inte inkludering. (ibid.)

For ovrigt vad géller den stodundervisning som speciallararen haller i, separerat fran dvriga i
klassen, ar det inget lararna benamner som exkluderande. Lérarna pastar visserligen inte heller
motsatsen, att det ar inkluderande. Men lararna for inte fram att detta skulle vara nagot negativt,
tvart om, beskriver de bara det som positivt for barnen som far den hjalp de behover for att klara
malen i de amnen de &r svaga. Lararna ger en bild av att det inte kan I6sas pa annat séatt med de
forutsattningar som finns. Detta resonemang 6verensstdammer med Haugs (1998:15-17) géllande
kompensatoriska losningar. De elever som &r i behov av sérskilt stéd och lararna inte anser sig
kunna tillgodose under sina undervisningstillfallen skall kompenseras hos speciallararen.
Forskningen visar dock pa att de elever som skall kompenseras ofta har inlarningssvarigheter och
deras kunskapsbrister oftast &r omgjliga att ta igen, de kommer aldrig ifatt sina klasskamrater.
Detta leder till att den kompensatoriska losningen blir permanent och da ar den inte
inkluderande. (ibid.) Tornberg (2006:179-192) belyser ocksa de kompensatoriska lésningarna
men ur ett yrkesetiskt perspektiv. Ur detta perspektiv ses denna lésning som ett eventuellt
resultat av resursfordelningen i skolan, vilken forhindrar lararnas mojligheter att inkludera elever
i behov av sarskilt stod. Det gors prioriteringar mellan enskilda elevers behov men ocksa mellan
gruppen och individens behov. Vilket sammantaget utgor ett moraliskt dilemma for l&rarna som

vill barnens basta. (ibid.)
6.3  Enskolafor alla

Nar lararna pratar om en skola for alla ar de tydliga med att det ar nagot absolut vart att strava
efter, de ar alla med pa idén. Men i nasta andetag séger de ocksa att det ar en vision, en god
tanke, en utopi som inte ar verklig i dagens skola. Detta &r i linje med det som Persson (2007:8)
och Haug (1998:60-61) pastar om en skola for alla. Lararna anser att en skola for alla ar omojlig

under de forutsattningar som finns. Tva av lararna uttrycker det sa hér.

”Att ge varje barn.. det later valdigt fint” (larare 2b)

] den bista av vérldar vore det nog alldeles utmérkt. Men har du 28 stycken vanliga barn som &r lagom
lagmalda nar de ska jobba, sd ar det bara en utopi. Det ar ju det. Jag menar, du kan inte halla pd och
differentiera alla.. det &r viktigt att vi har det har gemensamma for det drar med dem som har det lite svarare

for sig samtidigt som det utvecklar de som har ténket.” (larare 1b)

Det &r tydligt att lararna vill alla barnen vél, men precis som Tornberg (2006:179-192) forklarar
ar det en komplex uppgift att veta vad som ar barnets basta. Huruvida lararen skall utga fran
kollektivets eller den enskilda elevens béasta ar en svar balansakt. Detta yrkesetiska ansvar skulle
underlattas av en levande diskussion kring etik och moral i samband med inkludering. (ibid.) Sett
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enskilt till inkluderande undervisning och nivan den boér ligga pa berattar en av lararna att hon
tycker det &r viktigt att lararna ser till kollektivet, eftersom gruppfokuserad undervisning hjalper
dem som har det svarare. De starkare eleverna drar med sig de svagare och de starkare utvecklas
ocksa. Lararen papekar att det motsatta som de hallit s hogt genom aren idag ar omdiskuterat.
Detta kan liknas med det som Haug (1998:35-37) tar upp angaende undervisningens férandring
fran grupporienterad till individorienterad i och med Lgr 80 samt att detta ar en forutsattning for
inkludering (ibid.). Lararen menar att individorienterad undervisning nu ifragasétts och att
undervisa kollektivet ar aktuellt igen. Att individualisera undervisningen, till exempel genom

individanpassade léxor, tar enormt mycket tid fran lararna. Tid som de inte har.

Endast en av lararna upplever att hon faktiskt kan séga att i hennes klass ar det en skola for alla
dar bade gruppen och individernas behov tillgodoses. Men hon beskriver det som en lyckotraff,
att ssmmansattningen av elever har fallit sa vl ut att det fungerar, dven med inkluderingen. Hon
har erfarenheter fran tidigare klasser dar det inte fungerat alls lika bra. Lararen havdar att hon
arbetat efter samma grundstruktur dar hon framst stravar efter att ge eleverna en strukturerad och
trygg vardag, att géra miljon i klassrummet till deras och anpassa den efter de behov som finns i
klassen. Vidare berattar lararen ocksa om hur hdgt hon varderar att ha en god relation till barnen,
att ha en dialog med dem och hur grundldggande det ar for att undervisningen sen skall fungera.
Detta &r helt i linje med vad Boon och Spencer (2010) hdvdar. Att kdnna barnen val &r en
forutsattning for att se deras riktiga behov och i vilka situationer svarigheter uppstar. Har lararna
en god relation till eleverna kan de ocksa arbeta inkluderande pa ett bra satt. (ibid.) Lararen
upplever ocksa att i och med att det i den har klassen &r sa fa konflikter och andra situationer
som tar av hennes tid och kraft att det &r en av anledningarna till att hon ocksa hinner och orkar
individualisera sin undervisning, att tanka pa storre pedagogiska fragor och reflektera dver sin

egen undervisning. Vilket med tidigare klasser inte har gatt i samma utstrackning.

6.3.1 Ett omojligt uppdrag?

Lararna berattar att det ar allt annat an latt att sta som ensam larare i klassrummet med 25-30
elever och undervisningen skall individualiseras, alla elever skall fa mojligheten att na sin hogsta
potential, alla ska na malen. Dessutom skall eleverna lara sig fungera tillsammans med sina
klasskamrater pa ett bra satt, for att socialiseras till goda demokratiska samhallsmedborgare med
en fri vilja. Kraven, eleverna och behoven ar manga, lararna ar fa. Beroende pa hur klassen ar
sammansatt finns det enligt lararna olika moéjligheter for dem att utféra uppdraget om en skola
for alla. Lararna & medvetna om sin roll som ledare och hur viktigt det &r hur de férhaller sig,

agerar och reagerar. Flera av dem talar om hur viktigt det ar att vara narvarande i klassrummet,

30



att finnas dar bade fysiskt och mentalt. Det gar inte att som i en del andra yrken, ha en dalig dag

och ga pa halvfart.

”Jag kdnner att har man valt det hér jobbet sd gar man in i klassrummet och da ar det du och eleverna.”

(larare 3a)

De é&r alla medvetna om att de har huvudansvaret for eleverna och deras kunskapsinhdmtning
samt huruvida eleverna fungerar tillsammans med sina klasskamrater och 6vriga vuxna. Men, de
upplever ocksa att det i vissa fall ar ett omdjligt uppdrag och da ar det viktigt for dem att kunna
kdnna sig nojda med vad de gor dnda. De gor vad de kan och det maste ibland racka. Att
inkludera ett, tva eller tre barn i behov av sarskilt stod ar ingen omajlighet, det kan fungera
riktigt bra tycker alla. Men att inkludera fem eller tio barn i behov av sérskilt stod &r mer eller
mindre omdjligt, framforallt nar detta galler elever med beteendeavvikelse, sasom utatagerande.
Da upplever lararna det som att de inte har tillrackligt goda forutsattningar till en inkludering
som borgar for en skola for alla. Allt som oftast aterkommer lararna till svarigheter med
inkludering nar de har utatagerande elever i klassen vilket skulle ga att harleda till den slutsatsen
som Kalambouka et al. (2010:370-379) kommit fram till, nd&mligen att vid inkludering av elever
med emotionella, sociala och beteendesvarigheter finns det en risk for negativ paverkan pa

ovriga elever i klassen som inte &r i behov av sarskilt stéd (ibid.).

6.3.2 Arbetslaget — ensam och tillsammans

Nér lararna pratar om sina elever ar det med varme och engagemang. Lérarna beskriver olika
situationer nar det inte gar bra i klassrummet av olika orsaker relaterade till eleverna.
Berattelserna vittnar om hur lararyrket ar sa mycket mer &n att undervisa i ett amne. Det handlar
om att lararen hela tiden skall ge sitt yttersta for allas valmaende och de skall inspirera och se
alla barn. Lararna berattar om hur daligt de sjalva mar nar det inte fungerar bra i klassen. Hur de
rannsakar sig sjalva om och om igen for att komma pa om och hur de kan gora battre. De
belastar sig sjalva med skuld nér de inte lyckas fa ihop dagarna pa det sétt de onskar for alla
elevers skull. Men ocksa hur de ar tvungna att lagga det at sidan och forsoka se det som éar

positivt.
”Det ér ett jobb diar man kénner sig otillracklig hela tiden om man fokuserar pa det.” (ldrare 3a)

Lararna ger alla uttryck for en frustration att inte ha de forutsattningarna de behover for att
bedriva en skola for alla, att hinna se alla barnen. De upplever att nar det blir problematiskt, svart
eller jobbigt for dem som larare, da forvantas de I6sa det sjdlva alternativt tillsammans i
arbetslaget. Men de séger att det inte gar i langden, ibland sitter alla i arbetslaget i samma sits

och da orkar man inte stotta varandra sa mycket som behdvs. Lararnas uppdrag att anpassa

31



undervisningen till alla elevers behov och forutsattningar (Skolverket, 2006) ar svart att
genomfdra och trots att lararna och skolan i stort skall utféra det tillsammans upplever lararna att
de star ensamma i det. Lararna betonar vikten av ett bra och stottande klimat i arbetslaget for att

klara av det i arbetet som &r svart och tungt att béra sjalv.

”Man maste ldra sig att kunna prata om det och i vissa arbetslag kan man det och i andra kan man inte det.
Det kan utvecklas i ett arbetslag ocksa, att man &r 6ppna med varandra. Det ar klart, det far inte bli att man
bara sitter och klagar varenda rast eller varenda gang man har arbetslagsméte. Det blir for tungt da.” (ldrare

3a)

Lararna ger uttryck for att vilja stotta varandra och fa stoéd, men ocksa att det &r viktigt att vara
medveten om ndr de andra inte orkar vara stddjande. Det kravs en rak kommunikation dem
emellan, men ocksa en forstaelse for varandras situation. Nagra av lararna beskriver dppet att de
kanner sig svikna, for barnens rékning, inte sig sjalva i forsta hand. Svikna av beslutsfattare,
budgetar och ibland orimliga styrdokument. Vilket kan séttas i relation till att aktGrer inom
skolan upplever att kraven pa skolan har ¢kat medan resurserna minskat (Tideman et al.,
2004:135-138, 228-229). Lararna ar de som finns dar i klassrummet, det &r upp till dem att

genomfora sitt uppdrag oavsett vilka forutsattningar som finns.
”Det &r det har man har satsat, de hir barnen. Kommunen och staten.” (larare 2a)

Ett citat som talar for sig sjalvt. Trots att lararna emellanat kan kanna att de misslyckas, att det ar
for svart, ar det sa att de ocksa maste kanna att sa lange de har gjort allt som stér i deras makt att
gora sa maste de vara nojda med det. De kan inte lata sig knackas utan de maste hela tiden ga
vidare. Ldrarna beskriver det som att en ny dag betyder nya tag, for barnens skull. Lararna tar
stdd av varandra inom arbetslaget, uppmuntrar varandra och diskuterar hur de skulle kunna géra
annorlunda, vad som fungerar, vad som inte fungerar osv. Néar ett arbetslag fungerar bra éar de
ocksa ett stort stod vid jobbiga perioder. Tornberg (2006:179-192, 203) tar upp i sin forskning att
en diskussion kring de moraliska och etiska dilemman som uppstar & mycket viktig. Framforallt
nér det géller de dilemman som lararna stélls infor balanseringen av den enskilde elevens behov
kontra kollektivets behov. For att skapa en skola for alla &r yrkesetiska samtal en forutsattning.
(ibid) Det l&rarna beskriver som misslyckanden handlar ofta om just detta. Hur de kénner att de
inte lyckas da de maste prioritera en enskild elevs behov framfor kollektivet eller an vanligare att
de maste prioritera klassens behov framfor den enskilde elevens behov. Lararna upplever det ofta

som att det ar nagot eller nagra barns behov som hamnar i skymundan.

Nar kanslan av otillracklighet eller misslyckande infinner sig berattar nagra av lararna hur viktigt
det ar med erfarenhet. De lyfter fram att med erfarenhet kommer det ocksa en storre sjalvdistans.
Lararna beskriver att det ar lattare for erfarna larare att satta aktuell problematik i relation till de
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forutsattningar som finns. Léarare med erfarenhet kan se pa de svarigheter som uppstar ur ett
utifranperspektiv.

”Har man jobbat i ndgra ar och haft klasser som 4r jobbiga da vet man att det inte ar mig det beror pa. Alltsd

dé vet man att det inte dr jag som person eller ldrare.” (larare 3a)

Lararna maste klara av att inte skuldbelégga sig sjalva for mycket nar det gar samre for annars
menar de att det endast skulle gora situationen varre. Dessutom menar lararna att de behdver
kunna se tillbaka pa besvarliga perioder och reflektera 6ver positiva forandringar. Lararna kan
backa lite och ténka att de &r bra, att de har gjort allt de kan, och bestdamma sig for att vara néjda

med det.
”Jag &r nojd med att jag inte kndcktes. Jag dr n6jd med att det har vént tillbaka.” (larare 3b)

Oavsett vilka svarigheter som foreligger sa beskriver alla lararna olika situationer i sina klasser
dar det inte har gatt bra. En del i sina nuvarande klasser, en del i klasser fran tidigare arskullar.
De har alla erfarenheter fran inkludering i en skola for alla som inte fungerat som det skall enligt
styrdokumenten eller som de sjalva onskat. Persson (2007:8) beskriver hur skolan och dess
personal antar en utmaning nar de satter som malsattning att skapa en skola for alla. Det syns
tydligt i alla larares frustration att utmaningen manga ganger ar alldeles for svar och dessutom ar
det allt for ofta skolan egentligen betyder lararna nar det kommer till vem som bar storsta
ansvaret vid de ganger det inte gar bra.

6.4  Stod och resursférdelning fran ledningen

Pa frdgan vad ledningen gor da lararna beskriver sina behov tvekar flera av dem. Generellt
verkar det vara sa att lararna upplever det som att det tar for lang tid innan de far en reaktion fran
ledningen som leder till nagon form av aktion. Ledningen agerar med att erbjuda samtal med
handledare. | nagot enstaka fall har resurser i form av personal tilldelats. Men det framgar att
ledningen i de flesta fall anser att arbetslaget skall diskutera olika I6sningar och forandringar

som forbéttrar deras situation i klassrummet.

De larare som har blivit erbjudna handledning, av utomstaende pedagog eller psykolog, har
upplevt det positivt att ledningen ser att det finns ett behov och att de forsoker vara behjélpliga.
Men de handledartraffar de har fatt har inte gett lararna sa mycket alla ganger att de tyckt det
varit vart tiden. De har fatt en del tips som ldrarna anvant sig av, bland annat nar det galler
placering i klassrum och matsal av berérd elev, moblering och struktur pa dagsupplagg. Dock
har det kunnat vara kunskaper som redan finns hos ldararen och manga ganger upplever lararna att
handledarna inte har kunskap om hur klassrumssituationen ser ut utan de goér en bedémning efter

att ha traffat barnet utanfor klassrummet, inte tillsammans med 6vriga elever i den vanliga
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skolmiljon. Det hander ocksa att handledaren dverhuvudtaget inte har traffat det berdrda barnet
utan helt utgar fran det som ldraren berattar. Dessutom séatter inte handledarna det ber6rda
barnets behov i relation till eventuella 6vriga inkluderade barns behov. Vilket gor att det i
praktiken kan vara enormt svart for lararna att anvanda sig av de tips de far eftersom det kan vara
manga som har pa olika satt kravande exklusiva losningar. Till exempel kan ett tips vara att
placera eleven i ett horn for att hon/han inte skall bli stord av de dvriga eleverna. Vad gor man
om man har fem elever som behover det? undrar de da. Klassrummet har bara fyra horn. Eller att
handledaren anser att lararen skall jobba med poédngsystem dar man efter dagens slut sitter
tillsammans med berord elev och gar igenom dagen i ca 15-20 minuter. Det blir ogenomfarbart
for en larare att gora med flera barn varje dag. Vilket gor att lararna inte tycker att handledningen
tillfor dem nagon hjélp, det tar bara av deras redan knappa tid och ger dem information om
sadant de redan kanner till. Detta kan liknas de problem som Skolverket (2008:78-80) beskriver
som en av paradoxerna gallande atgardsprogram for barn i behov av sarskilt stod. Dar papekas
att manga atgardsprogram, framforallt for utdtagerande barn, ar baserade pa bristfalliga
utredningar. Detta da problematiken som foreligger tas ur sin kontext och problemen reduceras.
(ibid.) Lararna papekar att handledarna inte finns i klassrummet och observerar vid flera tillfallen

innan de kommer med tips och rad om hur lararna bor gora i klassrummet.

Nagra av lararna beréattar ocksa att de egentligen inte vet pa vilka grunder resurser i olika former
fordelas. Hur ledningen resonerar kring och bedémer olika larares behov &r oklart. Ar det den
som ropar hogst eller den dar foraldrarna hor av sig till ledningen med klagomal eller &r det dar
behovet &r som storst? Det ar inget som ledningen har formedlat till sina larare pa ett tydligt satt.
Hjorne och Saljo (2008:23) belyser det komplexa med beslutsprocessen kring fordelning av
resurser. Det sprakliga framforandet ar enormt viktigt for att argumentera for det behov som
finns. Den som kan synliggora sitt behov bast ar ocksa den som troligtvis blir hjalpt. (ibid.) |
detta menar Haug (1998:49-55) att diagnoser och atgardsprogram &r ett effektivt satt att sprakligt
visa upp behoven (ibid.).

Ett onskemal fran en av lararna som framkommer ar att speciallararen knuten till de olika
klasserna skulle gora nagon form av Gversikt innan beslut togs av ledningen innan de fordelar
eventuella resurser. Specialldraren i sin profession skulle tillbringa tid i varje klass och med sin
kunskap kunna bidra till en bra bedémning av vilken klass som skulle prioriteras. Ingen av de
andra lararna tog upp nagot som berérde konkreta forslag till hur beddmningen skulle kunna ga
till.

Nagot som de flesta av lararna talar om ar hur viktigt det ar for dem att ledningen lyssnar till dem

och inte avfardar deras problem nar lararna soker stod hos dem och beskriver sin situation i
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klassen. Om ledningen visar att de tar lararens ord pa allvar och tror pa det lararna sager istallet
for att avfarda deras beréattelser som gnall, starker det lararna som kénner att de har ledningen pa
sin sida. Det &r inte alltid lararna upplever det som att ledningen har fortroende for att lararna gor
allt i sin makt for att forbattra situationen. FOr lararna ar det viktigt att kdnna att ledningen har

fortroende for dem och stodjer dem i svara situationer.

6.4.1 Vad ldrarna 6nskar

Om lararna fick majlighet att forandra nagot som skulle ha en positiv inverkan pa deras
forutsattningar har de tagit upp lokaltillgangen, farre elever, lokalernas utformning, antalet larare
i klassen och extra resurser i de klasser som har framférallt utatagerande barn. Det &r ingen av
lararna som namner att vissa elever skulle exkluderas fran klassen. Utan det ar 6nskemal som ror

miljo, larartatheten, elevantalet och stdd i det sociala samspelet for vissa elever som uttrycks.

”Da skulle vi vara fler. Man skulle vara férre barn. Jag tycker det hdnder négot nér de blir.. min forra klass
var 22. Det &r en himla skillnad med de dér 5 till. Fler vuxna och farre barn. Man skulle vara fler ldrare.”

(larare 2a)

Lararen sdger att om de vore en larare till i klassen sa skulle det lattare ga att bedriva
undervisning i mindre grupper. Det skulle ge storre mojligheter till att fanga upp de barnen som
inte forstar till exempel efter en gemensam genomgang och dessutom skulle de ge fler och béttre
tillfallen att individualisera for alla elever, dven de starkare eleverna. Med tva larare skulle de
kunna ge dem nagot bra som stimulerar dem och for dem vidare. Dessutom pratar lararen om att
det skulle ge battre tillfallen till diskussioner nar de ar i en mindre grupp. Detta &r precis den
I6sningen som de gjort pa en skola i Sollentuna (Drewsen, 2011b:18-19) och dar anser lararna att
deras forutsattningar till en inkluderande skola for alla ar goda. | denna skola i Sollentuna har de
ocksa slutat med stédundervisning utanfor klassrummet, vilket frigjort speciallararna som nu kan
vara i klassrummet istéllet vid behov. Denna skola & noga med att det ar skolan som &ger

problemet nar det géller barn i behov av sarskilt stdd. (ibid.)

Flera av de andra lararna namner fler halvklasstimmar som nagot 6nskvart. Helt i linje med den
forskning som Boon och Spencer (2010) baserar sina praktiska undervisningsmetoder pa. De
hé&vdar att mojligheten att kunna undervisa i mindre grupper &r en forutsattning for inkluderande
undervisning. (ibid.) Ldrarna sdger att halvklasstimmar skulle vara det absolut basta, men
aterigen en forutsattning som inte finns da det faller det pa att det skulle krava flera larare for att
bedriva undervisning i bada halvklasserna samtidigt. Lararna lyfter fram att de visserligen har en
fritidspedagog alternativt forskolel&rare som hjalper till i klassen och lararna betonar att dessa ar
duktiga och gor valdigt bra lektioner for barnen. Men, nar lararna pratar om halvklasstimmar

syftar de ofta pa att bedriva undervisning i tva grupper samtidigt. Timplanen styr att de inte kan
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dela upp i halvklass dér den ena gruppen har fritidstid medan lararen haller i undervisning. Da
tappar klassen sin undervisningstid de ar beréattigade till. Detta ar anledningen till att de anser sig
behdva mer &n en fritidspedagog alternativt forskolelérare i klassen, &ven om denne &r viktig for
klassen och lararen pa andra satt. Lararna & noga med att inte forringa det arbete som

fritidspedagogen alternativt forskoleldraren gor i klassen.

Lokalerna for tva av klasserna ar utformade pa ett satt som gor det svart att ha lektioner i
helklass. Ett av klassrummen ar uppdelade i tvd rum med dorr emellan. Undervisar lararen i
helklass maste hon sta i dorréppningen mellan rummen for att alla elever skall ha en chans att se
och hora henne nar hon talar. Detta forsvarar undervisningen i helklass mycket. | den andra
lararens klassrum &r det ett valdigt litet klassrum som blir trangt och svarmablerat vilket har
effekten att det ar svart att anpassa platserna efter de behov eleverna har. For tre av klasserna
handlar det om bristen av lokaler att vara i vid uppdelning av klassen. Det finns rum utover
klassrummen men de &r ofta upptagna av Sva-ldrarna®, modersmalslararna eller férskoleklassen
som ofta har halvklass. Dessutom jobbar de i dessa tre klasser med l&sgrupper enligt en specifik
lasinlarningsmetod dar de regelbundet delar upp alla klasser i mindre grupper och da ocksa

behdver de extra rummen for detta.

Mer tid till planering ar dven ndgot som lararna tar upp. Som det ar nu s hinner vissa knappt
med sin undervisningsplanering eller den planering de behdver géra med den fritidspedagog
alternativt forskoleldrare som ocksa arbetar i klassen. Valdigt mycket av den tid de inte befinner
sig i klassrummet tillsammans med eleverna gar at till administration. Da galler det bland annat
atgardsprogram, dokumentation, skriva veckobrev och svara pa mejl fran foraldrar. Vissa larare
tillbringar dessutom mycket tid till att regelbundet informera och rapportera till foraldrar
gallande deras barn men ocksa telefonsamtal eller mejlkorrespondens med ledningen och/eller
foraldrar vid situationer som uppstar under dagen. Lararna uttrycker hur dessa arbetsuppgifter tar
mycket av deras tid. Tid som de hellre velat lagga pa planering av sin undervisning. Upplevelsen
av att de administrativa uppgifterna numer upptar en stor del av lararnas tid Overensstimmer med
vad Tideman et al. (2004) belyser. Lé&rarens roll har forandrats dver tid enligt forskningen som
visar pa att lararens arbetsborda har O6kat. Bland annat har administrativa uppgifter som forr
gjordes av annan personal nu lagts pa lararna. Dessutom har arbetsbelastningen med eleverna
okat. (ibid.)

En av lararna papekar ocksa vikten av att tillsammans med den fritidspedagog alternativt
forskolelarare regelbundet diskutera och reflektera kring hur de skall forhalla sig pa ett

samstammigt satt till eleverna. Da galler det framst att det &r nodvandigt att ha en gemensam

| arare i svenska som andrasprék
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strategi om hur inkluderingen skall ske och bemdtande och agerande kring de utatagerande
eleverna. Lararen betonar hur svart det blir om de tva som arbetar tillsammans i klassrummet
inte har samma syn pa det. Men hon berattar ocksa om nar de har en gemensam strategi och syn
pa inkludering sa fungerar det mesta valdigt mycket béttre i klassrummet. Att na dit kraver dock
tid for lararen och fritidspedagogen alternativ férskoleldraren att samtala om detta regelbundet.
Detta &r ett bra exempel pa vad Boon och Spencer (2010) framhaver som grundlaggande for en
god inkluderande undervisning. Att de vuxna som arbetar i klassrummet skall ha en gemensam
strategi och vara Overens om vilket sorts bemdtande samt vilka regler som skall rada i

klassrummet, detta for att ge barnen en trygg och stabil vardag under skoldagen. (ibid.)
6.5 Sammanfattning

Overlag anser lararna att deras undervisning inte paverkas direkt av det faktum att det finns
elever i behov av sérskilt stod som &r inkluderade i klassen. Ldrarna anser inte heller att
kunskaperna klassen erhaller blir samre pd grund av detta. Detta Gverensstimmer med
presenterad forskning som visar pa just att det vid inkludering av elever i behov av sarskilt stod
inte har en negativ paverkar pa de elever som inte &r i behov av sarskilt stod. Dock framgar det
ocksa av lararna att de flesta av dem tror att de skulle kunna héja kunskapsnivan hos flera elever
om de bara fick mojlighet. Men mojligheterna forsamras da de inte har tid for alla elever, bland
annat med anledning av all den tid och fokus lararna maste lagga pa de elever som &r i behov av
sarskilt stod. Framforallt galler detta da eleverna ar utatagerande pa nagot satt. Att det blir
svarare for elever i behov av sarskilt stod beror enligt lararna pa bland annat det hoga antalet
elever som finns i varje klass och att larartatheten stélls inte i proportion till hur stora extra behov
det finns i klassrummet. Dessutom kan klassrumssituationen forvarras pa grund av daligt
anpassade lokaler eller bristen pa lokaler for att kunna dela upp klasserna i mindre grupper.
Vidare ar den faktor att lararna anser att halvklasstimmarna i varje klass borde vara fler eftersom
detta &r ett bra satt att bedriva god undervisning pa. Det blir mer tid for alla barn och lararna kan

differentiera undervisningen nagot mer, vilket de ska jobba med enligt styrdokumenten.

7 DISKUSSION

Syftet med denna studie &r att ur ldararnas perspektiv fa en fordjupad forstaelse for lararnas
mojligheter att i praktiken undervisa pa ett sétt som tillgodoser alla barns individuella behov i en

klass. Jag utgar i min diskussion fran de fragestallningar som jag stéllt initialt, det vill séga:

e Hur anser lararna att forutsattningarna for en undervisning anpassad till alla elever ser ut i

praktiken?
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e Vilka reella forhdllanden anser lararna mojliggor respektive hindrar en inkluderande

undervisning?

De upplevelser som lararna har delat med sig av ger en fordjupad forstaelse for hur lararnas
mojligheter att i praktiken undervisa pa ett satt som tillgodoser alla barns individuella behov i en
Klass ser ut. Lararna har beskrivit de forutsattningar som finns och hur dessa oftare hindrar &n
mojliggor deras mojligheter till att skapa en skola for alla och bedriva en inkluderande
verksamhet. Att lararens roll i en skola for alla &r komplex framgar av bade litteratur och tidigare

forskning som redogjorts for i denna studie. Detta bekraftas ocksa av mitt resultat.

Vad som blivit tydligt for mig ar att forutsattningar sasom stort elevantal samt att elever i behov
av sarskilt stod inte enskilt &r nagot som upplevs som ett hinder av lararna for att undervisa pa sa
sétt att alla elevers behov kan tillgodoses. Dock ar kombinationen av ett hogt elevantal och
framforallt ett flertal elever i behov av sarskilt stod inom en och samma klass ndgot som hindrar
lararens mojligheter till att bedriva en skola for alla. Lararna ar ensamma i sin undervisande roll i
klassrummet och att tillgodose alla elevers enskilda behov utefter deras individuella
forutsattningar. Hansyn skall tas av lararna till bade gruppens behov och framférallt individens
behov. Har uppstar ett moraliskt och etiskt dilemma for lararna vilket ocksa Tornberg (2006:179-
192) belyser. Utan individualisering gar det inte att undervisa i en skola for alla enligt Haug
(1998:35-37) eftersom inkludering kréver detta. Detta tolkas som att lararna ar tvungna att 16sa
det pa ndgot satt for att fullfolja sitt uppdrag enligt Lpo 94, de maste anpassa sin undervisning till
alla elevers behov och forutsattningar (Skolverket, 2006). Lararna forvantas anvanda sig av flera
lampliga metoder samtidigt for att mojliggora detta. Boon och Spencer (2010) och Hejlskov
Elvén (Drewsen, 2011a:16-17) belyser vikten av att lararen anvénder sig av I[&mpliga metoder
anpassade till de sarskilda behov som finns i klassen. Men om det i klassen inte bara finns nagon
enstaka elev i behov av sarskilt stod utan tio eller fler, hur manga metoder och strategier skall de
anvanda sig av? Hur manga metoder och strategier ar det mojligt att de kan anvanda sig av utan
att de uppfattas otydliga i sin lararroll? Kanske lararna da maste hitta de metoder som &r lampade
men inte fullt ut ar de absolut basta for de elever de har i klassen. Saledes skulle det betyda att de
blir tvungna att bortse fran den enskilda elevens behov och se till eleverna som grupp. Annu en
gang hamnar lararen i ett moraliskt och etiskt dilemma kring huruvida kollektivets eller

individens behov skall prioriteras.

Alla lararna delar grundsynen att en skola for alla ar det mal de skall jobba mot, helt i enlighet
med vad Tornberg (2006:179-192) ocksa sett i sin forskning. Anda s& ar det mycket tydligt att
lararna anser att forutsattningarna for att genomdriva denna idé ar i manga fall saknas, vilket gor

uppdraget omojligt. Att endast en av lararna upplever att hon har forutsattningarna att skapa en
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skola for alla med inkluderande undervisning &r enligt henne sjalv mer eller mindre en slump.
For denna larare har elevsammanséttningen fallit sa val ut att trots att det ar 30 elever i klassen sa
fungerar det bra. Lararen papekar att det endast ar tva elever som ar i behov av sarskilt stod och
dessutom har dessa tva barn inte ett utatagerande beteende. Det har visat sig i de fall det finns
elever med ett utdtagerande beteende uppstar det storre svarigheter med en inkluderande
undervisning. Dock inte i det specifika undervisningsmomentet utan i allt runt omkring. Lararna
upplever inte att inkludering 6verlag paverkar de uppnadda resultat eleverna nar. Vilket styrker
vad Kalambouka et al. (2010:370-379) kommit fram till i sin forskning. Men precis som
Kalambouka et al. papekar sa finns det en storre risk att elevresultaten i klassen paverkas
negativt vid inkludering av elever med ett utatagerande beteende. Slutsatsen av detta ar att
metoder och strategier inte racker till som redskap for lararna nar de har flera utatagerande elever
i sin klass, det blir for manga svarigheter att hantera. Det forefaller ogenomforbart att som larare
klara av att bemota ett tiotal elever i behov av sérskilt stod samtidigt och dessutom inte
asidosatta dvriga elevers behov som féljd av detta. Alla elever har ratt att na sin hogsta potential,
men det &r inte genomforbart i en liknande klassrumssituation nar lararen &r ensam att béra

ansvaret.

Brist pa tid ar dessutom nagot som gar som en rod trad genom storre delen av resultatet. Att
under lektionstid som larare behova dela upp sin tid mellan alla elever for att de skall fa bli
sedda, fa hjalp och individuellt anpassad undervisning, helst enligt flera olika lampliga metoder,
tycks nast intill omajligt. Har lararen 30 elever och lektionen &r pa 60 minuter betyder det tva
minuter var for eleverna. Det sdger sig sjalvt, att tiden inte racker till for alla. Dessutom kréver
de stora klasserna med manga elever i behov av sarskilt stod noggrann planering bade vad géller
lektionsuppldagg men ocksa kring metoder och strategier som skall anvandas. Denna tid anser
inte lararna de har tillrackligt av. Deras icke schemalagda tid gar i stor del at till administrativa
uppgifter sasom dokumentation rérande atgardsprogram, veckobrev, mejlkorrespondens med
foraldrar och ledning, blanketter etc. Tideman et al. (2004:135-138, 228-229) belyser detta
tidskravande arbete som tidigare utférdes av annan personal men som nu alagts lararna (ibid.).
Tidsbristen paverkar ocksa lararnas mojligheter att tillsammans med 6vrig personal som finns i

klassen planera och samordna dagarna pa ett val genomtankt satt.

Lararna sjalva talar om att de 6nskar vara flera larare i klassrummet, de tror detta skulle 16sa
manga problem. Detta ar precis det ovanliga arbetssatt som skolan i Sollentuna (Drewsen,
2011b) inte bara tankt pa utan ocksa genomfort. Jag tror bestamt att denna form av férandring av
forutsattningarna skulle 16sa en hel del problem. Om det skulle vara tva larare i varje klass sa

skulle tid frigoras for lararna. De skulle kunna bedriva fler undervisningstillfallen i halvklass,
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vilket lararna efterlyste under intervjuerna. Pa detta satt skulle lararna fa mer tid for varje elev,
fler barn skulle kunna fa en individuell anpassad undervisning. De kunskapssvaga eleverna
skulle fa mer anpassad undervisning och de kunskapsstarka skulle kunna erbjudas fler anpassade
utmaningar. Elever i behov av sarskilt stod skulle fa stérre utrymme men utan bekostnad pa
resten av klassen. Som Hejlskov Elvén (Drewsen, 2011a:16-17) foreslar skulle den
kompensatoriska losningen stodundervisning utanfor klassrummet vara mindre efterfragad och

specialléraren kan istallet finnas med i klassrummet vid behov for mer riktat stod.

En annan positiv effekt som skulle uppkomma om det var tva larare i varje klass skulle vara
tidsbesparandet for den enskilde lararen. De skulle vara tva som delade pa de administrativa
uppgifterna vilket skulle ge halften sd manga foraldrakontakter, hélften sa mycket
dokumentation och halften sd manga blanketter. Sammantaget skulle lararnas arbetssituation

kunna forbattras vilket sedermera ocksa skulle gynna barnen i klassrummet.

Sammanfattningsvis kan sdgas att syftet med studien ar uppnatt. En fordjupad forstaelse for
lararnas majligheter att i praktiken undervisa pa ett sétt som tillgodoser alla barns individuella
behov i en klass har uppnatts. Det har visat sig vara mycket organisatoriska och strukturella
svarigheter som forhindrar lararnas inkluderande undervisning i en skola for alla. Det foreligger
stora svarigheter framférallt da elevantalet i klassen &r stort i kombination med manga elever i
behov av sarskilt stod. Dessa svarigheter blir an stérre om det bland eleverna i behov av sérskilt
stod finns de som &r utatagerande. Tidsbristen ar ytterligare en faktor som forsvarar pa flera olika
plan, bade vad galler planering, mojligheter att tillse alla barns individuella behov blir
tillgodosedda. Det har ocksa visat sig finnas en problematik kring det yrkesetiska ansvaret

rorande hur prioritering skall géras mellan den enskilda elevens behov och kollektivets behov.

Det skulle vara mycket intressant att utifran denna studie jamféra och diskutera hur
skolledningen resonerar kring det som lararna anser ar hinder for en inkluderande undervisning i
en skola for alla samt hur skolledningen skulle beméta forslaget om att arbeta tva larare i varje

klass.

8 AVSLUTANDE REFLEKTIONER

Det finns bevisligen skolor som &ndrat om i sin organisation och har kunnat uppvisa att det
fungerar vél. Barnens behov tillgodoses i storre skala och lararna far en béttre arbetssituation.
Hur kommer det sig da att skolledningar och politiker inte tar till sig av denna kunskap och ger
de forutsattningar for att lararna skall kunna utféra sitt uppdrag? Skolledare och politiker borde
lasa in sig pa vad forskningen kommit fram till. De borde diskutera med de skolledare vilka

redan gjort forandringar som lett till positiva resultat och de borde dessutom prata med lararna
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och lyssna till vad de faktiskt berdttar, ta in deras kunskap och anvéanda den. Nagot behover ske
om det fortsattningsvis skall strdvas mot en skola for alla, lararna har inte mojligheten att
ensamma gora detta. Barnen &r vart gemensamma ansvar, det far vi aldrig glomma. Till slut, som
en sista tanke vill jag citera en av lararna annu en gang. ”Det ar det har man har satsat, de har

barnen. Kommunen och staten.” (larare 2a)
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Bilaga 1

Intervjuguide

e Nuvarande erfarenheter fran inkludering av BIBASS i klassen

e  Erfarenhet fran nar inkludering gatt bra/mindre bra

e  Faktorer som paverkar (elever, miljo, tid, resurser etc)

e Villkor for undervisningen — mojligheter/hinder

e Enskola for alla, alla elevers hogsta potential, individualisering

e Resurser vilka finns/saknas — ber man uttryckligen om det som behovs..?
Intervjufragor:

1. Nar tog du examen?

2. Hur manga elever har du totalt i din klass?

3. Hur skulle du kort beskriva din klass (t ex deras styrkor och svagheter som grupp)?
4. Hur manga barn i behov av sarskilt stod har du i din klass?

5. Vad ténker du kring inkludering?

6. Vilka sarskilda behov finns i din klass? (t ex diagnoser, Sva, las- och skrivsvarigheter)
7. Hur anpassar du din undervisning till de sérskilda behov som finns i din klass?

8. Vilka faktorer (i klassen) paverkar hur du lagger upp din undervisning?

9. Upplever du att din undervisning ger alla barn i klassen det de behéver?

o Vad ar det som gor att det gar bra?

o Pavilket satt skulle du 6nska att det var annorlunda?
10. Vilken form av hjalp i ditt arbete far du fran resurs, speciallarare, kollegor, ledning etc?
11. Kanner du att du far den hjalp du behover?
12. Hur gor du som larare om du behdver nagon form av hjalp i klassrummet regelbundet?
13. Har du erfarenheter fran inkludering som gatt bra?

o Nar du anser att det gatt bra galler det det enskilda barnet och/eller hela
klassen?

14. Har du erfarenheter fran inkludering som inte gatt sa bra som du 6nskat?
o Pavilket satt har det inte gatt bra?
15. Far du hjalp att hitta vagar att anpassa din undervisning till allas behov och forutsattningar?

16. Finns det sammantaget nagot specifikt som hindrar dig mer a4n annat att anpassa din
undervisning till alla barn efter deras behov och forutsattningar?

17. Om du fritt kunde forandra nagon forutsattning for din undervisning, vad skulle det vara?



