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Nyckelord: En skola for alla, sma undervisningsgrupper,

elevers olikheter, inkludering.

Da elever har olika forutsattningar att lyckas i skolan kan undervisningen aldrig utformas lika
for alla. I en del kommuner har man inom grundskolan valt att ha d&ven sma undervisnings-
grupper for elever som av nagon anledning inte kunnat tillgodogdra sig undervisningen i den
stora klassen. | denna studie har jag intagit ett elevperspektiv dar jag forsokt utrona vilka for-
delar och nackdelar elever upplever med att ha undervisning i stor klass respektive liten un-
dervisningsgrupp. Det ar viktigt att klarlagga hur elever som varit foremal for olika specialpe-
dagogiska insatser sjalva upplever sin skolgang.

Sma undervisningsgrupper har kritiserats bl.a. inom den specialpedagogiska forskningen da
man sett risker med att elever exkluderats fran den ordinarie verksamheten. Begreppet inklu-
dering har kommit att bana vag for en demokratisk idé om att undervisningen bor utformas
utifran den naturliga variationen som finns bland elever. Ett dilemma &r att det kan vara pro-
blematiskt hur man inom skolan ser pa elevers olikheter.

| den har kvalitativa studien har jag utgatt fran en fenomenologisk livsvarldsansats. Utifran
denna forskningsansats har jag forsokt forsta elevernas skolerfarenheter, sa som de sjalva
uppfattar den. Halvstrukturerade livsvarldsintervjuer har genomforts med atta elever fran oli-
ka skolor, i ak 6-9. Avsikten har varit att presentera hur elever upplever de olika undervis-
ningsformerna och vad detta innebar for dem, bade kunskapsméssigt och socialt.

Overgéngen till den lilla undervisningsgruppen har foregatts av nadgon form av skolsvarighe-
ter. Verksamheten i den stora klassen ar i manga fall inte anpassad for alla elever, framgar av
undersokningen. Elever med koncentrationssvarigheter tycks vara sarskilt utsatta i splittrade
och stokiga klasser. Vuxna i skolan tycks heller inte alltid ta problem med mobbning och ut-
stotning pa allvar. | en trygg och lugn miljo dkar daremot forutsattningen for att skapa en in-
kluderande verksamhet dar alla elever kan lyckas i skolan. | en del fall har det visat sig att den
lilla undervisningsgruppen &r ett battre alternativ for elever som behdver en lugnare miljé én
man kan dstadkomma i den stora klassen.






Forord

Tanker pa den gamla dagisvisan ... tank sa mycket vi gjort, tank vad tiden gick fort, men nu
ar det slut for idag!”. Det har varit en tid med litteraturlasning, intervjuer, skrivande, manga
timmar vid datorn. Nu &r i vi mitt i blommande maj och den sista terminen gar mot sitt slut.
Det har varit en larorik tid och tre ars utbildning ska nu knytas ihop. Trots allt som denna ut-
bildning innefattat har jag nog anda lart allra mest av dessa fantastiska elever som stallt upp
och intervjuats. Ett stort tack till er kloka, insiktsfulla ungdomar som delat med er av era
skolerfarenheter! Denna lardom vill jag ta med och &ven dela med mig av, att férsoka vara lite
mindre expert och inse att eleverna anda har mest kunskap om sig sjalva och sin skolvardag.
De har mycket mer att lara oss pedagoger i skolan &n vi manga ganger forstar. Lyssna pa ele-
verna!

Tack ocksa till min underbara familj som stéttat och backat upp mig under denna tid. Sist men
inte minst ett stor tack till Anders, min fantastiska handledare, som talmodigt svarat pa alla
fragor, vaglett mig i skrivandet och med humor och engagemang hjalp mig att ro i land detta
projekt.
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1. Bakgrund

Skolan ar en plats dar olika personligheter méts och dar olika viljor bryts mot varandra. Det
innebdr en mojlighet att vaxa och utvecklas tillsammans. Den grupp, som skolklassen utgor,
ar en motesplats som mojliggor detta pa ett satt som man inte har tillfalle till i hemmiljon. Hur
denna grupp fungerar satter spar i eleverna langt in i framtiden. Kan larare skapa ett optimalt
inlarningsklimat har de ocksa maéjlighet att variera undervisningen sa att elever far mojlighet
att upptacka sina olika inneboende resurser. Da premieras inte bara rena skolkunskaper utan
undervisningen blir ett larande for livet dar varje elev far kanna sig vardefull. Detta kan ocksa
ldgga grunden till att elever klarar sig igenom skolsystemet med en god sjalvkénsla och en tro
pa sin egen inneboende formaga. Att detta ar ett av skolans manga viktiga uppdrag tydliggors
i laroplanen (LPO 94) som séger att "Varije elev har ratt att i skolan fa utvecklas, kanna vax-
andets gladje och fa erfara den tillfredsstallelse som det ger att gora framsteg och 6vervinna
svarigheter”.

Trots larares och andra pedagogers goda intentioner, lyckas detta inte alltid. Under mina ar
som larare har jag undervisat i olika skolor, bade i vanlig klass och i liten undervisningsgrupp
I grundskolan. Till den lilla gruppen kommer elever som skolan trots olika resurser inte lyck-
ats undervisa pa ett tillfredsstallande satt. Nar de kommer fran den stora klassen har de ibland
missat mycket av skolundervisningen och har dessutom ofta ett lagt sjalvfortroende, i vissa
fall kanske dven orsakat av en kansla av utanforskap.

Ibland har det aven skurit sig mellan foraldrar och skola, andra ganger har man i samforstand
helt enkelt gett upp och s6kt andra l6sningar. Ibland har eleven och lararen hamnat i en kon-
fliktrelation som ingen Klarat av att ta sig ur, i andra fall har en utstétningsmekanism i grup-
pen med mobbning som foljd gjort situationen ohallbar. Trots alla fina ord om en skola for
alla, tycks verkligheten var sadan att man inte alltid klarar av att leva upp till detta. | Lararut-
bildningskommitténs betdnkande fran 1999 sags att “en av specialpedagogikens mest ange-
lagna uppgifter ar att bidra till att personal i skola och férskola kan méta den naturliga varia-
tionen av elevers olikheter” (SOU 1999:63, s. 193). Kanske &ar beredskapen att mota elevers
olikheter inte tillfredstallande Gverallt. Att undervisa i grundskolan innebér att bade lara och
fostra, att forma och utveckla en grupp som kan fungera tillsammans vilket &r sjalva grundva-
len for en bra larandemiljo.

Kommunen dér jag arbetat har en val utarbetad plan for specialpedagogisk verksamhet och for
elever i behov av sérskilt stod, med skolpsykologer och specialpedagoger som jobbar for att
inkludera elever i den vanliga verksamheten. Det forefaller trots allt som om skolans larare
har olika formaga att hantera elevers olikheter. Den lilla undervisningsgruppen har i vissa fall
varit ett alternativ till den ordinarie klassen. Manga foraldrar har genom aren vittnat om den
lattnad de ként 6ver att barnet kommit till en verksamhet som &r anpassad for dess behov.
Flera av dem har tidigare matts av misstro fran skolans personal och deras barn har setts som
besvarliga. En del av dem har aldrig upplevt att deras barn varit inkluderat i den vanliga klas-
sen som andra barn och utanforskapet har i stéllet vuxit.



I den lilla gruppen har eleverna blivit del av en gemenskap, trdnat kommunikation, interaktion
och sjalvinsikt, lart sig att hantera svarigheter och gatt vidare i sitt kunskapande. Sa smaning-
om har det varit dags for utskolning till annan verksamhet. Trots att eleverna utvecklats bade
socialt och kunskapsmassigt i den lilla gruppen finns det forstas faktorer i den stora klassen
som inte kan erséttas, t.ex. dynamiken och kamratrelationerna i en klass med flera elever.
Aven om man i den lilla gruppen har samarbete med andra klasser i skolan sa deltar den lilla
gruppens elever anda inte pa samma villkor. Man kan anta att detta kan fa konsekvenser, inte
bara kunskapsmaéssigt utan dven socialt.

Jag tror att eleverna sjalva ar en viktig kélla till kunskap om hur skolan bast kan tillgodose
deras behov. Darfor ar det ar viktigt att lyssna pa dem for att fa kunskap om deras erfarenheter
utifran deras eget perspektiv. Jag har i denna studie valt att basera undersékningen pa samtal
och intervjuer med elever for att genom deras beréattelser fa ta del av deras skolerfarenheter.

2. Syfte och fragestallningar

Att alla elever har rétt till en likvardig utbildning star inskrivet i laroplanen (LPO 94). Dér star
vidare att ”"Undervisningen skall anpassas till varje elevs forutsattningar och behov...En lik-
vardig utbildning innebér inte att undervisningen skall utformas pa samma satt dverallt eller
att skolan resurser skall fordelas lika. Hansyn skall tas till elevernas olika forutsattningar och
behov. Det finns ocksa olika véagar att na malet. Skolan har ett sérskilt ansvar for de elever
som av olika anledningar har svart att na malen for utbildningen. Darfér kan undervisningen
aldrig utformas lika for alla ” (s. 4).

| en del kommuner har man inom grundskolan valt att ha d&ven sma undervisningsgrupper for
de elever som av nagon anledning inte kunnat tillgodogora sig undervisningen i den stora
klassen. Detta har kritiserats bl.a. inom den specialpedagogiska forskningen da man sett risker
med att elever exkluderats fran den ordinarie verksamheten. I denna studie har jag intagit ett
elevperspektiv da jag forsokt att utrona vilka fordelar och nackdelar elever upplever med att
undervisas i stor klass respektive liten undervisningsgrupp. Det ar viktigt att klarldgga hur
elever som varit foremal for olika specialpedagogiska insatser sjalva upplevt sin skolgang. De
forskningsfragor jag fokuserat pa i undersokningen ar foljande:

o Vilka fordelar och vilka nackdelar finns med att undervisas i den stora klassen respek-
tive den lilla undervisningruppen?

o Vilka konsekvenser far detta kunskapsmassigt och socialt?

e Behovs de sma undervisningsgrupperna i grundskolan?



3. Litteraturgenomgang och tidigare forskning

3.1. En skola for alla

Differentieringsfrdgan var tidigare central i organisationen av skolvasendet i Sverige. | hog-
konjunkturen efter andra véarldskriget efterstravade industrin en differentiering av arbetskraf-
ten efter amerikansk modell, att fa "ratt man pa ratt plats”. | den pedagogiska forskningen
ansags darfor bl.a. anlagsprévning som en viktig del i samhallspolitiken (Egelund, Haug &
Persson, 2006). Heimdahl-Mattson (2006) beskriver hur det i samhallsdebatten sa smaningom
hojdes roster som en reaktion mot specialskolor, specialklasser och olika institutioner. | bor-
jan av 1980-talet hade institutioner for barn och ungdomar bérjat avvecklas. Detta gav skolor-
na en storre elevvariation. Begreppet En skola for alla fanns med i 1980 ars laroplan, LGR
80. Malmgren Hansen (2002) skriver att inom l&rarutbildningen ersattes speciall&rarutbild-
ningen 1989 av en specialpedagogutbildning. | stallet for att enbart vara inriktad pa direkt
undervisning av elever skulle specialpedagogen fa en mer handledande roll gentemot larare
och annan skolpersonal. Detta, menade man, skulle leda till ett mer inkluderande arbetssétt i
skolan. Dessutom fanns sedan 1985 specialpedagogik som ett &mne i lararutbildningen.
Heimdahl-Mattsson (2006) beskriver hur mangfald och inkludering i skolan skulle prioriteras.
”Begreppet inkludering innebar att det &r skolan, miljon, som ska anpassa sig till den enskilda
eleven, i stallet for tvart om. Utgangspunkten ska vara heterogenitet, inte homogenitet” (s.
13).

Under 1990-talet genomgick den svenska skolan stora organisationsférandringar. Genom
kommunalisering av skolans styrning var staten inte langre huvudman. Denna decentralise-
ring gjorde att ansvaret for skolan alltmer lades pa kommunerna. Man lanserade reklamkam-
panjen "Europas basta skola” samtidigt som de ekonomiska anslagen pa manga hall forsam-
rades. | Statens offentliga utredning (SOU 2003:3), Kommittén Valfardsbokslut, konstateras
inledningsvis i betdnkandet att grundskolan under 1990-talet fick se resurserna minska med
sex procent samtidigt som antalet elever 6kade med tretton procent (beskrivet i Lundgren &
Persson, 2003). Det fanns inte heller langre nagon riksévergripande norm fér hur manga ele-
ver man kunde undervisa i en klass.

Efterhand har arbetssattet i grundskolan alltmer foréndrats till att bli mer processinriktat, vil-
ket inneburit att manga elever inte klarat de krav som stéllts och darfor misslyckats i skolan.
Specialpedagogisk verksamhet kom ocksa att se olika ut i olika kommuner, da man nu hade
storre valfrihet att utforma verksamheten. Rosenqvist och Tideman (2000) menar att dagens
syn pa elever med eller i skolsvérigheter varit motstridig. ”A ena sidan talas det om En skola
for alla dar alla barn, oavsett formaga, forutsattningar och svarigheter ska vara valkomna, a
andra sidan praglas 1990-talet av ett uppsving for diagnostisering av avvikelser med darpa
foljande sortering och kategorisering av elever” (s. 8).

Vad som ar normalt, dvs. vad som foljer den norm som utformats, &r ocksa en definitionsfra-
ga. Att folja normen innebar ocksa att elever anpassas efter forvantade prestationer och bete-
enden. “En intressant fraga i anslutning till detta fenomen blir hur skolan definierar normalt
respektive avvikande” (Rosengvist & Tideman, 2000, s. 3).



3.2. Specialpedagogikens utveckling

Pedagogik kan definieras som laran om undervisning och fostran, menar Nilholm och Bjork-
Akesson (2007). "Specialpedagogik &r pedagogik dar den vanliga pedagogiken inte anses
racka till och &r saledes intimt forknippad med de skillnader mellan barn som sa att sdga ryms
inom den vanliga undervisningen” (Brodin & Lindstrand 2004, s. 85). | Lararutbildnings-
kommitténs betdnkande sdgs att “en av specialpedagogikens mest angeldagna uppgifter ar att
bidra till att personal i skola och forskola kan moéta den naturliga variationen av elevers olik-
heter” (SOU 1999:63, s. 193).

3.2.1 Den mangfasetterade specialpedagogiken

"Specialpedagogiken som kunskapsomrade utvecklades for ungefar 50 ar sedan i Sverige och
internationellt utifran alla barns réatt till utbildning, och vissa barns behov av sarskilt stod for
utveckling och larande utéver den generella pedagogiken” skriver Bjork-Akesson (Nilholm &
Bjork-Akesson, red. 2007, s. 85).

Forskningen inom specialpedagogik har ocksd varit, menar Nilholm och Bjork-Akesson
(2007), en forskning om individers brister da denna etablerades i nara anslutning till psykolo-
gi och medicin och sa smaningom ocksa pedagogisk psykologi. Exempel pa detta ar de olika
intelligenstest och diagnoser som tidigare anvandes for att differentiera elever till olika under-
visningsformer i skolan.

Specialpedagogiken ar ett mangsidigt forskningsomrade och det finns olika meningar om de-
finitionen i forskarvarlden. ... specialpedagogik &r ett mangfasetterat kunskapsomrade dar en
rad olika teorier och perspektiv bryts och méts” menar Nilholm och Bjork-Akesson (s. 8).
Nilholm beskriver tre synsatt av specialpedagogik, dar det forsta existerar bredvid den vanliga
pedagogiken. | det andra synséttet finns den som flervetenskaplig déar kunskaper fran naralig-
gande forskningsomraden behdvs for att forstd kunskapsobjektet. Hans egen position ar ett
tredje synsatt dar specialpedagogiken finns narmast den vanliga pedagogiken men ocksa har
relationer till angransande omraden. Sa har summerar Nilholm denna problematik inom fors-
karvarlden:

Det ar férmodligen sé att ett relativt ungt omrade som forskningen om specialpedagogik
soker sin identitet. I vandringen frdn psykologi/medicin, 6ver sociologi, till mer renodlat
pedagogiska frgor har delar av sallskapet aldrig lamnat ursprunget och andra har stannat
pé vagen. Ytterst har mycket av diskussionen om forskningsomradet handlat om var pro-
blemet” placeras. Medicinska/psykologiska utgangspunkter har traditionellt betytt att in-
dividuella brister kartlagts. En sociologisk reaktion véande till stora delar pa detta och iden-
tifierade andra problem, sdsom bristfalliga skolor och/eller socioekonomiska orattvisor

(s. 112) .

3.2.2. Specialpedagogiska perspektiv

Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001) beskriver hur man inom den specialpedagogis-
ka forskningen har sett att tva dominerande perspektiv rader. Det ena kallar han det kategoris-
ka perspektivet, dar man pa traditionellt vis kategoriserar och diagnostiserar elever efter olika
typer av svarigheter som kan uppsta i skolan. Da detta i manga fall resulterat i en exkluderan-
de undervisning for elever, har det kritiserats av bl.a. Skolverket. Det andra perspektivet har
kallats for det relationella perspektivet. Har forsoker man i stéllet att se hela larandemiljon



och vilka konsekvenser denna kan fa for enskilda elever i svarigheter. Har kommer specialpe-
dagogen in med sin handledande roll for att végleda larare och andra pedagoger for att till-
sammans skapa en larandemiljé som kan fungera for alla elever.

Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001) menar att den specialpedagogiska forskning
som bedrivits &r till storsta del medicinskt-psykologiskt baserad och grundar sig huvudsakli-
gen pa det kategoriska perspektivet. "Ett stort och for framtida specialpedagogisk forskning
utmanande problem ser vi i bristerna pa och dialog mellan foretradare for forskning inom de
tva perspektiven” (s. 140). En annan risk ar, menar forfattarna, att den forsvagade nationella
styrningen medfor att det kategoriska perspektivet far fornyad aktualitet i det specialpedago-
giska arbetet. Ett uttryck for detta skulle bl.a. vara den dverinskrivning man ibland ser av ele-
ver i sérskolan.

Nilholm (2007) talar om definitionen av specialpedagogiska perspektiv som ”vad man betrak-
tar som problematiskt™. | ett kompensatoriskt perspektiv, vilket kan liknas vid det kategoris-
ka perspektivet, menar han att individen &r barare av problemet och darfér behéver kompen-
seras. Avgorande ar har att "lokalisera egenskaper eller férmagor som i nagon mening &r pro-
blematiska hos individen” (s. 20). Utifran det kritiska perspektivet, vilket kan liknas vid det
relationella perspektivet, menar han att det problematiska ar skolors férmaga att hantera ele-
vers olikheter. Begreppet normalitet ifrdgasatts och olika hjalpinsatser kan ses som sociala
kategoriseringar som ofta resulterar i skapandet av olika grupper dar elever utesluts ur skolans
gemenskap.

Nilholm (2007) talar ocksd om ytterligare ett perspektiv, det s.k. dilemmaperspektivet. Ut-
trycket dilemma indikerar just att beskrivna perspektiv inte &r helt oproblematiska. Han menar
att invandningar kan goras mot bada dessa perspektiv. Utifran det kompensatoriska perspekti-
vet ar differentieringsproblematiken i skolan ett exempel pa detta. Ett ideal inom skolan &r en
stravan att mota alla elever som individer och undvika kategorisering och darmed exklude-
ring. Ett dilemma med att inte kategorisera elever kan da i stallet bli att man riskerar att inte
identifiera och uppmarksamma de elever som kan behéva mer stod an andra. Utifran ett di-
lemmaperspektiv kan det aven vara problematiskt hur man inom skolan ser pa elevers olikhe-
ter. Frdgan ar om elever som behdver mer stod an andra ska beskrivas som olika eller bristfal-
liga. Utifran det kritiska perspektivet vill man se elevers olikheter som en tillgang i skolan.
Verkligheten ar daremot ofta sadan att man inom ett utbildningssystem varderar vissa egen-
skaper, formagor och beteenden hos elever som battre 4n andra. Skolans normer kommer dar-
for att bestdmma vad som beddéms som det énskvarda respektive det icke dnskvarda. Det som
ar speciellt for just dilemmaperspektivet ar att man har inte tar en bestamd utgangspunkt i vad
som ar “den ratta modellen”, utan i en kritisk undersékning intresserar sig fér hur befintliga
modeller fungerar. Moderna utbildningssystem star helt enkelt infor vissa grundlaggande di-
lemman, menar Nilholm (2007).

Dilemmaperspektivet har uppstatt ur kritiken av det kritiska perspektivet, och handlar om den
grundlaggande hallningen till specialpedagogiken. "Det gemensamma ar tanken pa att speci-
alpedagogiken uppstar till foljd av olika sociala processer, sdsom sociokulturellt fortryck, pro-
fessionellas intressen och skolans misslyckande, vilket implicerar att om sociala forandringar
sker sa kan specialpedagogiken nedmonteras och upphora” menar Nilholm (2007, s. 59).



3.2.3. Atgardsprogram i ett specialpedagogiskt perspektiv

Atgardsprogram ska upprittas for elever i behov av sarskilt stéd. Enligt Skolverket anses un-
gefar 20 procent av samtliga elever i grundskolan vara i behov av sarskilt stod, skriver Asp-
Onsjo (2006). Problematiken som &r orsak till att ett atgardsprogram utarbetas kan vara av
varierande slag men ofta riskerar eleven att inte na kunskapsmalen i nagot eller flera amnen.
Mobbning, utanforskap eller andra problem kan ocksa vara en orsak till att ett atgardsprogram
utarbetas. Aven i denna skriftliga dokumentation framtréder en skillnad mellan olika perspek-
tiv. Karaktaristiskt for det kategoriska/kompensatoriska perspektivet ar att den problematik
som uppstar reduceras till en effekt av individuell avvikelse. Svarigheter forstas som bundna
till personer som ska kompenseras. ”Nar det géller elevdokumentation kopplat till kén visar
det sig att ungefar dubbelt s& manga pojkar som flickor har ett atgardsprogram och att pojkar-
nas atgardsprogram dessutom oftare fokuserar pa vad som uppfattas som beteendemassiga
problem”, menar Andreasson och Asp-Onsjo (refererat i Ahlberg, red. 2009, s. 38).

Enligt det relationella/kritiska perspektivet, som mer kan ses som kopplat till sociologin, upp-
fattas problematik som nagot som uppstar i interaktionen mellan en elev och den omgivande
miljon, skriver Asp-Onsjo, (2006). Av denna anledning, menar fOrfattaren, har skolverket
idag gett ut rekommendationer for upprattande av atgardsprogram dar nivaerna sko-
la/organisation, grupp och individniva ska finnas med. Man undviker darmed att se eleven
som ensam béarare av problemet. Kanske kan val genomténkta atgardsprogram starka synen
hos pedagoger att se sig sjalva och hela larandemiljon som viktiga faktorer for att skapa en
inkluderande skola for alla elever och darmed komma bort fran synséttet att elever ska dia-
gnostiseras utifran olikheter och svarigheter och darmed exkluderas fran den ordinarie verk-
samheten. D& kan skolan utvecklas alltmer fran ett kategoriskt/kompensatoriskt synsétt mot
ett mer relationellt/kritiskt forhallningssatt gentemot elever. Fischbein beskriver (refererat i
Nilholm & Bjork-Akesson, red. 2007, s. 24) att ”Nar det galler atgardsprogram i skolan kan
man inte bara utga fran individuella forutséattningar (dven om det skulle handla om en funk-
tionsnedséttning) utan man maste ocksa kunna se de svarigheter som bottnar i skolans ofor-
maga att hantera variation” Att det inte ar helt enkelt att omséatta i praktiken visar ocksa Nil-
holm (2007) utifran det beskrivna dilemmaperspektivet. Nilholm menar ocksa att fragan om
olika problems “natur” foréndras 6ver tid och i olika kulturella ssmmanhang.

3.3. Integrering, inkludering och exkludering

Egelund, Haug & Persson (2006) forklarar att i en sammanhallen skola ar férutsattningen att
alla dess elever kdnner sig delaktiga i det gemensamma och det gemensamhetsskapande. Inte-
grering innebar da att skolan forandras for att kunna mota elevers olikheter och aterfora dessa
fran en exkluderande verksamhet till den ordinarie verksamheten och dessutom ser dem som
en resurs i den dagliga samvaron. Forfattarna resonerar dven kring begreppen integrering och
menar att "Klassrummet eller elevgruppen ar endast en del av elevens vérld och det séger sig
narmast sjalvt att den “integrering” som begransas till att eleven blir "integrerad” i en klass
inte behover innebara ndgon storre delaktighet i ett vidare sammanhang” (s. 60).

| En skola for alla efterstravas att alla elever ska vara inkluderade, dvs. att redan fran borjan
inrdknas i den ordinarie verksamheten. | verkligheten kan man tala om tre olika typer av in-
kludering. I den rumsliga inkluderingen &r eleven placerad i en klass men behdver inte vara
involverad vare sig i den ordinarie undervisningen eller i kamratgruppen. Att vara didaktiskt
inkluderad innebér att folja den ordinarie undervisningen, men anda inte i social mening vara
innesluten i en gemenskap. Att vara socialt inkluderad innebér att vara upptagen i kamrat-



gruppen men inte nddvandigtvis folja den ordinarie undervisningen. Att vara helt och hallet
inkluderad innebar att vara det i alla tre bemarkelser, bade rumsligt, didaktiskt och socialt
(Asp-Onsjo, 2006).

Nilholm (2007) menar att just begreppet inkludering kommit att bana vag for en demokratisk
idé om hur undervisning bor organiseras. "En viktig poang med begreppet inkludering &r tan-
ken att skolan bor utformas utifran den naturliga variationen som finns bland barn, snarare an
att "avvikande” elever ska integreras i strukturer som inte ar anpassade fér dem” (s. 97). Hill
och Rabe (1994) beskriver integrering som en i huvudsak fysisk, administrativ atgard. Inklu-
dering innebér da ett vidare begrepp dar "manniskors lika varde, social rattvisa, lika rattighe-
ter, acceptans och tillhorighet, som ett 6vergripande och genomgripande perspektiv pa hur
samhallet bor utformas” (s. 11).

”Specialundervisningen &r i historisk bemarkelse férknippad med existensen av segregerande
atgarder, antingen i form av speciella skolor eller som egna klasser eller grupper” (Egelund
m.fl., 2006, s. 183). Utvecklingen som en tid gatt i riktning mot att minska denna form av
atgarder har pa senare tid haft en tendens att i stallet 6ka. Ett dilemma &r, menar forfattarna,
att manga foraldrar idag kampar for att barnen ska fa ga i vanlig skola och i vanlig klass, me-
dan andra foraldrar kampar for det motsatta, att barnen ska fa mojlighet till specialundervis-
ning i specialskola eller sarskild grupp (a.a.).

Andersson (2004) har undersokt vad som sker i métet mellan skolan och foéraldrarna. Hon
menar att manga foraldrar har upplevt skolans resurser som otillrackliga och att det brister i
beredskap att ge stod at barn med sérskilda behov. Manga foraldrar vittnar om ”Lang vantan
pa utredningar, krankande behandlingar och daliga resurser eller avsaknad av resurser. Den
som skriker hogst har storst chans att fa hjalp” (s. 112). Andra beskriver att de fatt gehor fran
skolan, men inget egentligt pedagogiskt stod. Deras upplevelse ar att manga larare saknar tid,
resurser och kunskap (a.a.).

3.4. Mobbning och utanforskap

Lundgren och Persson (2003) beskriver elevvardsutredningen fran ar 2000 (SOU 2000:19)
vilken ger bilden av att skolan har oroliga, otrygga, okoncentrerade, aggressiva och splittrade
barn. Man hénvisar till att 10-20 procent av eleverna, vid tiden for utredningen, hade dessa
problem, och att vissa skolor angav betydligt hdgre procenttal, ibland &nda upp till 70 procent.

Svedberg (2003) beskriver hur viktigt det &r for manniskan som en social varelse att tillhdra
en grupp. Priset for detta heter anpassning, vilket ocksa ar en forutsattning for all mansklig
samvaro, menar han. ”Detta géller i skolan dar ett trettiotal unga individer ska vistas i ett och
samma rum och syssla med nagot som ingen kanske kanner nagon omedelbar entusiasm in-
for” (s. 111). Hur de olika rollpersonligheterna samspelar och utvecklas i gruppen &r avgoran-
de for hur den kommer att fungera. Detta galler forstas dven i skolklassen. Nar klassen som
grupp inte fungerar socialt finns alltid elever som far illa. N&r det géller elevers sjélvbild kan
detta kan satta spar langt fram i tiden.

Ett stort antal studier visar att det finns samband mellan svarigheter med kamratrelationer som
barn och negativa relationer som vuxna. "Dessa resultat har lett manga forskare till slutsatsen
att positiva kamratrelationer ar nodvandiga for barns sociala utveckling och att begransade
relationer med jamnariga hindrar barns majligheter att utveckla mer avancerade sociala far-
digheter (Hill & Rabe, 1994, s. 46).



Sletta och Stensaasen skriver att (refererat av Evenshaug & Hallen, 2001)”Flera undersok-
ningar visar att socialt isolerade eller avvisade elever oftare uppvisar (eller kommer att fa)
psykiska problem. Det tycks ocksa finnas ett samband mellan elevers sociala status i klassen
och deras skolprestationer. Trots detta finns det undersokningar som visar att larare 6verlag
har daligt med kunskaper om samspelet och de sociala relationerna i klassen. Lararna tycks
ocksa ha en tendens att underskatta problem som ror isolering och avvisande bland eleverna”

(a.a.)

En del foraldrar vittnar ocksa om barns utanforskap i skolan. Det kan rora sig om fysisk, psy-
kisk eller verbal mobbning, om trakasserier eller utstétning. Ofta har detta forekommit pa
raster eller i andra situationer dér vuxna inte varit narvarande (Andersson, 2004). | den un-
dersokning som forfattaren gjort ar det sarskilt tankvart att tiden fore skolstarten oftast varit
helt problemfri i detta avseende for barnen. “Enligt foréldrarnas berattelser har de vuxna i
skolan svart att se mobbningen och nir de ser det gor de sallan nagot at det” (s. 158). Annu
vérre ar att elever ibland kan vara utsatta for mobbning av larare. "Hos en del barn som ar
utsatta for krankningar byggs det upp en stark ilska som kommer till uttryck i andra samman-
hang” (s. 158). En del barn viljer till slut att ge igen, med paféljd att de da blir straffade av
bade larare och andra elever. De har barnen upplever ofta bade sorg och ilska och spéaren av
mobbningen sitter kvar lange. I undersokningen vittnar samtliga foraldrar till barn som varit
utsatta om ett negativt klassklimat med stokiga, rériga och splittrade grupper med manga kon-
flikter, med hard konkurrens och manga hierarkier i klassen. ”En stark konkurrens, utestang-
ningar och ett karngang med stor makt” (s. 164). De mobbade barnen kande sig ensamma och
upplevde att de hade valdigt lite stod fran lararna (a.a.).

3.5 Sma undervisningsgrupper

En s.k. exkluderande losning vid skolsvarigheter ar att flytta eleven till en liten undervis-
ningsgrupp. Detta kan medfora bade positiva och negativa effekter. Ofta anges tva skal till
denna l6sning, det ena att ge arbetsro i klassen, det andra att ge stdd och skydd for eleven. Att
inte kunna ge stdd och skydd inom klassens ram kan ses som ett misslyckande av skolan, me-
nar Andersson (2004). "I den lilla gruppen far de skydd, kompisar, relationer och en trygg
milj6” (s. 204).

Fischbein (Nilholm & Bjorck-Akesson, red., 2007) beskriver hur segregerande pedagogiska
l6sningar som sma undervisningsgrupper, blivit allt vanligare under senare ar. Trivsel, ge-
menskap och solidaritet har varit viktiga komponenter i den pedagogiska verksamheten for att
frdmja elevernas utveckling. En bieffekt har dock varit att eleverna ibland stallts infor alltfor
laga krav och darmed har kunskapsinhamtandet forsummats. Ett dilemma &r da att i den ordi-
narie klassen har situationen varit den motsatta. Har har eleverna i stallet upplevt konkurrens
och utslagning som en effekt av kunskapsinhdmtandet och darmed ett hardare klimat. En ut-
maning for skolan ar att "0ka forstaelse for olikheter, beframja gemenskap och motverka ut-
slagning” (s. 27).

Det finns dven forskning som visar att klasstorlek, larartathet eller homogenitet inte generellt
ger béttre resultat (Atterstrom & Persson, 2000). Att bli placerad i liten grupp kan i vissa fall
ha motsatt effekt och tvdrtom hamma elevers kunskaper och forstarka utanforskapet. Ett alter-
nativ kan vara flexibla elevgrupperingar vilket kan innebara bade en pedagogisk differentie-
ring och en sammanhallen verksamhet. ”Vad som kravs ar att med utgangspunkt i kdnnedom
om de individuella férutsattningarna, differentiera undervisningsinnehallet och ge mojligheter
till tillfalliga grupperingar med anpassad metodik” (s. 20). Att differentiera undervisningen
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inom Klassens ram kan vara ett alternativ till specialundervisning i sarskild grupp. Detta forut-
satter dock en utvidgad kompetens hos larare. Forfattarna framhaller emellertid vikten av att
inte lasa sig vid en enda modell. Ahlberg (2001) menar att en mangd olika aspekter maste
beaktas samtidigt nér det galler elevers larande och delaktighet:

I grunden handlar det dock om att hantera mangfald och olikheter och forsoka finna en
balans mellan skolans krav och elevers formaga. Detta innebar att man maste knyta an
till varje elevs erfarenhet och forstdelse och ta tillvara och utveckla egna resurser. Aven
en vél avvagd balans mellan variation och struktur i undervisningen &r nédvéndig for
att skapa en god larandemiljo. Variationen bidrar till elevernas kunskapsutveckling och
lust att lara och strukturen till att ge alla elever méjligheter att ta ansvar for det egna l&-
randet. Det ar samspelet mellan skolan och den enskilde eleven som &r avgérande for
hur elevens skolsituation kommer att gestalta sig (s. 165).

Karlsson (2007) har i en etnografisk studie foljt en liten undervisningsgrupp med nagra elever
i aldern 7-12 ar. Pedagogerna, varav flera av dem saknade lararutbildning, sag sig sjalva som
hjalpare for dessa elever i behov av sarskilt stod. Trots deras goda intentioner framgick anda
att en del brister fanns i verksamheten. Varken elever eller foraldrar hade varit aktiva aktorer i
beslutet om 6verflyttning till den lilla gruppen. Elevinflytandet i verksamheten var Iagt. Peda-
gogerna beskrev och definierade tydligt elevernas olika skolproblematik. "Med beskrivningar
som redskap kan elevernas problem identifieras, tillskrivas, uppgraderas, nedgraderas, om-
formuleras, slas fast, generaliseras, osv.” (s. 163). Eleverna tillskrevs eget ansvar for sina till-
kortakommanden samtidigt som pedagogerna undvek att tillskriva skolan ansvar for deras
skolproblem. I den dagliga utvarderingen fick varje elev sta till svars for sina problem, vilka
pedagogerna formulerat. Denna aktivitet visade pa en tydlig asymmetri dér eleverna befann
sig i underlage, menar Karlsson. Positivt var anda att flera av eleverna fortfarande pa skolans
raster var en del i gemenskapen i sin gamla klass.

3.6. Styrdokument

I laroplanen (LPO 94) finns inga direktiv for hur specialundervisning ska bedrivas, déremot
beskrivs bl.a. att skolan har ansvar for att ”undervisningen och elevvardsverksamheten ska
utformas sa att eleverna far det sarskilda stod och hjalp de behdver” (s. 19).

| Grundskoleforordningen (SFS, 1994:1194, kap. 5) star beskrivet att elever i behov av sar-
skilt stod i forsta hand ska fa detta inom klassens ram, och att placering i sarskild undervis-
ningsgrupp ska erbjudas elever endast om sérskilda skal foreligger. Placering skall ske i sam-
rad med eleven och elevens vardnadshavare.

Salamancadeklarationen (2001) ar ett resultat av en Unescokonferens dar 92 regeringar var
representerade. ”Salamancadeklarationen tar sin utgangspunkt i varje barns grundlaggande
rétt till utbildning, varje barns unika egenskaper, intressen och inlarningsbehov och vikten av
att utbildningssystemet garanterar en mangfald dar dessa egenskaper tillvaratas” (s. 5). Man ar
hér kritisk till, men utesluter &nda inte helt, segregerande I6sningar inom skolsystemen. "Att
séanda barn till sarskilda skolor — eller sammanféra dem i specialklasser eller avdelningar
inom en viss skola pa varaktig basis — bor vara en undantagslésning att forordas endast i de
sallsynta fall dar det har klart pavisats att undervisning i vanlig klass inte kan tillgodose ett
barns undervisningsrelaterade eller sociala behov eller nér sa kravs med héansyn till det bar-
nets eller andra barns bésta” (s. 25).
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3.7. Elevers olikheter

Evenshaug & Hallen (2001) betonar att nar man talar om olikheter bér man vara medveten
om att dessa bara kan definieras i relation till nagot annat. Méanniskors olikheter definieras
och varderas olika i olika kulturer, i olika tidsepoker och forstas ocksa i olika situationer.
Egenskaper som vérderas hogt i en situation kan vara mindre dnskvérda i en annan. Né&r vi
talar om elevers olikheter i skolan syftar vi ofta pa elevers 6nskvéarda och mindre 6nskvarda
egenskaper i undervisningens olika inlarningssituationer. Férmagan att samspela med andra
och att lyda auktoriteter ar ocksa viktiga egenskaper i skolan. Forfattarna beskriver barns
olikheter och de menar att "Barn skiljer sig i temperament; aktivitetsniva, regelbundenhet,
aktivitet eller tillbakadragande i nya situationer, anpassning efter forédndringar, reaktions-
monster, humor, intensiteten i reaktionerna, distraktion (latt att distraheras), uthallighet och
uppmarksamhet” (s. 184). De menar ocksa att olika temperamentsprofiler varderas olika i
olika kulturer. Forskning visar ocksa att manniskans tva hjarnhalvor kan vara olika domine-
rande hos olika individer vilket ocksa paverkar vara olika personligheter. ”I vénstra hjarnhal-
van finns center for sprak, horsel, verbalt minne, positiva kanslouttryck. | den hogra hjarnhal-
van finns center for visuell/spatial information, musik, berdring, negativa kénslouttryck™ (s.
62). Detta paverkar manniskors personligheter, begavningsomraden och aven inlarningsfor-
magor. Vissa elever kan ocksa vara mer auditiva, ha lattare for att ta emot verbal information
medan andra &r mer visuella, vill ha information i text och/eller bilder och ytterligare andra
behover uppleva information mer kroppsligt med kansel och rérelse. Detta ar viktig kunskap
om manniskors olikheter som inte alltid &r sjalvklar i skolans undervisning (a.a.).

Vart moderna samhélle staller stora krav pa manniskor, menar Kadesjo (2007). "Barn och
ungdomar idag utsétts for eller snarare bombarderas med intryck, nya impulser, lockande
mojligheter och spannande aktiviteter. Under sin dag i foérskolan eller skolan méter de massor
av manniskor, ingar i flera grupper, upplever skiftande handelser i olika miljcer. De far tidigt
ta del av skeendena i en orolig varld, ofta genom otécka bilder i TV och dramatiska rubriker i
tidningar” (s. 14). Kadesjo menar att vi riskerar att fa en ny ojamlikhet mellan de som kan
hantera detta flode och de som inte klarar av det. For barn med koncentrationssvarigheter kan
detta innebéra en tillvaro i splittring och kaos (a.a.).

Kadesjo (2007) menar vidare att for att kunna koncentrera sig pa skolarbetet forutsatts att ele-
verna kan “rikta sin formaga att ta in information, dvs. sin perception, liksom sina tankar och
kanslor mot uppgiften, utesluta ovidkommande intryck och dessutom komma igang med, hal-
la fast vid och avsluta uppgiften” (s. 15). Manga barn har svarigheter med detta, sarskilt om
klassrumsmiljon ar orolig och ljudnivan hég och de riskerar da att misslyckas i skolan. Om
eleven stalls infor uppgifter som vacker negativa minnen och associationer kan radslan for att
misslyckas gora att eleven i stallet undviker uppgifterna. "Barnets sjalvtillit har stor betydelse
for dess koncentrationsformaga” (s. 17). Motivation och tillit till den egna formagan ar viktig
for att elever ska kunna koncentrera sig och klara skolarbetet. 1 en trygg miljo och med en
tillitsfull relation till vuxna i skolan ¢kar forutsattningarna att eleverna kan uppleva skolarbe-
tet som lockande och intressant och gor det darmed lattare for dem att koncentrera sig (a.a.).

Manniskor har olika latt for att halla kvar fokus pa en uppgift utan att bli stérda av omgiv-
ningen, ar olika impulsiva i sitt temperament, har olika hdg energiniva vid olika aktiviteter
och likasa olika formaga att uppfatta och félja instruktioner och regler. Detta géller forstas
ocksa barn i skolan. Att sitta tyst och stilla i klassrummet, folja lararens instruktioner och ar-
beta koncentrerat tillsammans med kanske 20 andra elever med uppgifter som upplevs trakiga
och ointressanta kan vara en stor utmaning for manga elever. Kadesjo (2007) beskriver ocksa
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hur viktigt det ar med tydlighet och struktur i skolarbetet, en lagom kravniva och uppgifter
som ar Overblickbara och mojliga att ge feedback pa. Han betonar ocksa hur viktigt det &r att
utga fran elevernas aktiva deltagande for att vacka intresse och att dven ha forstaelse for att
frustration och stressituationer &nda kan uppsta. Det &r ocksa viktigt att utga fran elevers egen
erfarenhet. ”Inl&rning &r att skapa samband mellan tidigare erfarenheter och nytt stoff och att
sortera det i nya fack av tidigare erfarenheter som barnet har” (Kadesjo 2007, s. 204).

Det finns barn som har svarigheter med émsesidig social kommunikation och darfor inte vill
delta i den fria leken. Ibland utvecklar de speciella intressen dér de i regel blir valdigt kunni-
ga. En del barn har ett stort behov av tydliga strukturer och férutsdgbarhet for att k&nna sig
trygga och for att tillvaron inte ska upplevas som kaotisk. Det ar viktigt att ha kunskap, att
forsta och kunna mota de olika behov som finns och forsta att barn ar olika. Relationen med
lararen ar kanske det som betyder allra mest i skolan. Att bemota eleverna med respekt och
intresse ar viktigt. Sjalvfortroende &r viktigt for att lyckas med skolarbetet och med sociala
relationer i klassen. "Om barnet far erfara att dess tankar och upplevelser ar betydelsefulla
kommer det att k&nna sig vardefullt, vilket betyder mycket for sjalvfortroendet” (s. 195). Det
ar viktigt att larare ar trygga i sin yrkesroll for att kunna skapa en forstaende och empatisk
relation, menar Kadesjo (2007) vidare.

3.7.1. Attvara olika i olika situationer

Ett viktigt politiskt mal for skolan i dagens samhalle ar att strava efter En skola for alla. ”Det-
ta innebdr i praktiken att larare maste ha en sadan kunskap att de kan méta det individuella
hos varje barn” menar Andersson (2004, s. 13). Eftersom vi ménniskor ar sociala varelser och
lever i sociala sammanhang, paverkar individen och miljon varandra émsesidigt i standigt
pagaende processer. "Man kan darfor inte tala om att en person ar pa ett visst satt, det handlar
i stallet om relationer och beteenden i olika sammanhang och i olika situationer. Eftersom den
sociala situationen ar av sa stor betydelse for vart handlande vore det mer réattvisande att tala
om manniskors beteenden i stéllet for egenskaper”, menar Andersson vidare (s. 45).

Olika relationer kan ocksa sta i konflikt med varandra, t.ex. hur eleven uppfattas av foraldrar-
na, pa fotbollstraningen eller av lararen i skolan (Hundeide, 2006). Han menar ocksa att man
reagerar olika tillsammans med olika manniskor och i olika situationer. ’Man ser exempelvis
ofta att ett barn andrar attityd och beteende beroende pa vem som &r narvarande i en viss situ-
ation och beroende pa vilka avtal som galler i relationen mellan dem som &r narvarande”.
Hundeide ser denna variation i upptradande, beroende pa situation och socialt ssmmanhang,
som ett normalt, méanskligt fenomen”.

3.7.2. Att mota elevers olikheter

Fischbein och Osterberg (2003) menar att pedagogers kunskap om ledarskap och grupproces-
ser ar viktig for att kunna hantera problem som kan uppsta i en grupp. Det ar viktigt att forsta
hur svarigheter i gruppen kan oka eller minska till féljd av sddana grupprocesser. ”Ledarens
satt att kunna hantera variation som svarighet eller majlighet ar ofta avgérande”, menar de
vidare (s. 23). Ser man variation som en svarighet &r risken att man lamnar éver problem till
specialpedagogen i sin stravan att skapa en mer homogen grupp. Olika exkluderande 16sning-
ar som att placera elever i liten grupp varierar fran skola till skola och fran en tidsperiod till en
annan. Orsakerna kan ocksa vara av varierande slag. Kan man i stallet betrakta olikheter som
mojligheter sa utnyttjas i stallet variationen for att skapa méjligheter till larande, spanning och
stimulans (a.a.).
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Fischbein och Osterberg (2003) forklarar att det ar ledaren som anger tonen for klimatet i
gruppen, “tavlande och konkurrens leder ofta till liten samhorighet och daligt klimat medan
sammanhallning och gemensamma aktiviteter framjar det motsatta. Om man som person till-
lats vara annorlunda blir det ett budskap till gruppen att det &r positivt med olikheter” (s. 24).
De menar vidare att nar elever far klart for sig att de inte duger kan det vara forédande for
sjalvkanslan och da ocksa paverka handlandet i andra situationer. | en pedagogisk situation lar
man inte bara amneskunskaper utan ocksa hur man sjalv fungerar som en larande person. En
central del av den specialpedagogiska kunskapen &r just formagan att hantera det pedagogiska
ledarskapet sa att gruppens férmaga till samverkan och gemenskap stéarks. Detta &r avgorande
for att motverka misslyckande, tillkortakommanden och utslagning och i stallet ge forutsatt-
ningar for stimulans och utveckling (a.a.).

”Pedagogen maste ha kunskaper om hur olikheter mellan gruppdeltagare kan erbjuda positiva
utmaningar och inte se dem som ett hot som inbjuder till utstétning och mobbning”, skriver
Fischbein och Osterberg (s. 27). Aven om man i skolan har pedagogiska styrdokument &r det
viktigt att 6ka medvetenheten om sina egna ideologiska varderingar eftersom dessa anda styr
manga av vara handlingar. Pedagogiska utmaningar upptrader ofta i ovantade situationer. Da
ar det vikigt att som pedagog tanka igenom sina mal och det som styr det egna handlandet.
Eftersom mycket av det egna handlandet sker intuitivt och omedvetet ar det vikigt att forsoka
medvetandegodra detta, ta stéd i tillganglig teoribildning for att 6ka den pedagogiska utveck-
lingen. En risk &r annars att man antingen forsoker behandla alla likartat, vilket kan leda till
stora orattvisor eller att man i stallet lamnar 6ver problemet till ndgon expert, menar Fischbein
och Osterberg (2003).

Hill och Rabe (1994) har i en studie belyst att barns socialisation inte bara &r en foljd av hur
vuxna organiserar och forsoker lara barn, detta sker aven parallellt i samspelet mellan barn
och i ett avseende oberoende av vuxna. Just nér det géller barns olikheter har de ocksa sett att
det ofta finns en skillnad mellan hur pedagoger lar ut och talar med barn om hur man ska vara
mot varandra och hur de sedan handlar och agerar sjélva. For att handla efter pedagogiska mal
ar det viktigt att medvetandeg6ra sina egna normer och varderingar och den socialisation man
sjalv &r en produkt av, menar forfattarna.

3.8. Elevers upplevelser av specialpedagogiska insatser

I en forskningsrapport (Fischbein, Malmgren-Hansen, Westling-Allodi & Pettersson, 1997)
dar man studerat elever med olika specialpedagogiska insatser i olika skolmiljoer konstateras
att klasser i en och samma skola kan fungera olika, att arbetsmiljoerna kan skilja sig at och att
detta da far olika konsekvenser. Forfattarna menar ocksa att integration och segregation, tva
vanliga begrepp inom specialpedagogiken, kan ha olika inneb6rd, ”dessa kan dels anvandas
for att definiera olika satt att organisera verksamheten och dels for att beteckna deltagande
och medverkan i gemensamma aktiviteter” (s. 47).

Berglund (1998) beskriver hur man i en studie om elevers skolambition, sjalvvardering och
skolupplevelser har sett att elever som varit foremal for specialpedagogiska insatser i skolan
har visat sig ha lagre sjalvvardering an 6vriga elever. Det har ocksa visat sig att en del av des-
sa elever kanner sig mindre tillfredsstéllda med den psykosociala skolsituationen och aven har
negativa upplevelser i bérjan av sin skoltid. Att insatserna i sig ar huvudorsaken till detta &r
daremot inte sjalvklart, menar fOrfattaren, utan mera troligt ar att situationen och kanslan av
misslyckande i den vanliga klassen och de uttalade krav som skolan stéller, har bidragit till
detta. Det dr ocksa svart att bedéma hur elevernas sjalvskattning skulle varit om man inte
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hade satt in nagra specialpedagogiska insatser. Det har visat sig att de elever med skolsvarig-
heter som kommit upp i arskurs 6 i hogre man an yngre elever har en tendens att ge upp, inte
vill ga till skolan eller vill byta klass. Att elever visar denna resignation & anmarkningsvart
och ett daligt betyg till skolan, menar forfattaren.

Jonsson och Tvingstedt (2002) har i en studie om skolupplevelser intervjuat elever fran olika
skolor i arskurs 4-6. Dessa elever hade alla erhallit specialundervisning under flera ars tid, i
grupp eller enskilt utanfor klassrummet. Klassrumsmiljon upplevdes av flera av dessa elever
som “orolig, stokig och pratig” (s. 56). Skoldagen praglades for dessa elever ofta av en kansla
av jakt och stress att hinna med och inte bli efter kamraterna. Relationer till andra elever kun-
de innebéra bade nara dmsesidiga relationer liksom kansla av utanforskap. Inte heller utanfor
klassrummet var situationen helt oproblematisk, ”Rasterna préglas i stor utstrackning av tav-
lingar och konkurrens, savél i leken som om utrymme och aktiviteter” (s. 56).

Specialundervisningen i liten grupp upplevdes dessa elever som ett valkommet avbrott i skol-
dagen dar man fick lugn och ro att tanka efter, begrunda och forsta. Att fa en individualise-
rande undervisning upplevdes ocksa som positivt av eleverna. | den lilla gruppen upplevde
eleverna en forstaelse for att saker och ting tar tid, ett mer tillatande klimat och en storre ac-
ceptans for olikheter. Har fanns ocksa mdjlighet att bli synlig och bekraftad (Jonsson &
Tvingstedt 2002).

En negativ effekt beskrevs av de lite aldre eleverna som befann sig i forpuberteten. De kunde
uppleva det som negativt att vara den som behévde lamna klassrummet och dessutom missa
det som hande medan de var borta. Detta kunde bidra till en kénsla av utanforskap. Att kdnna
sig annorlunda i denna alder tycktes vara mer besvarande for dessa lite aldre elever an for de
yngre. De varderade sig sjalva mer i relation till vad de presterade, jamfért med klasskamra-
terna. Att lamna klassrummet kunde upplevas som negativt men specialundervisningen i den
lilla gruppen var trots detta en positiv upplevelse som kannetecknades av trygghet, struktur
och ett lugnare tempo (Jonssom & Tvingstedt 2002).

Den vanliga undervisningen tycks inte vara anpassad for alla elever, visar studien. Hog ljud-
niva, manga barn, liv och rorelse skapar problem for de elever som behéver t.ex. en lugnare
arbetsmiljo, mer individualisering eller néra vuxenkontakter. Genom specialundervisningen
upplevde eleverna ocksa att de sedan klarade skolarbetet i klassen battre. Betydelsefullt for
alla eleverna i studien har varit lararens bemétande och forstaelse for deras problem (Jénsson
& Tvingstedt 2002).

Det &r viktigt att forsta, nar man moter barn med koncentrationssvarigheter, att problemet inte
ar bristande intellektuella resurser, menar Kadesjo (2007). Man maste i dialog med eleven
sjalv komma fram till den basta l6sningen med undervisningen. Att fa specialundervisning i
en lugnare miljo utanfor klassrummet &r en rattighet for de elever som énskar. Samtidigt mas-
te man acceptera att det i vissa fall upplevs som negativt att Iamna klassrummet och da far
man soka andra l6sningar. Att ha undervisning permanent i liten undervisningsgrupp kan ha
bade for- och nackdelar, menar Kadesjo. En individuell upplaggning av undervisningen ar
positivt, men eleverna riskerar ocksa att tappa kontakten med ursprungsgruppen och jamnari-
ga i sitt bostadsomrade. For elever som forlorat kamratkontakter och blivit utst6tta i den stora
klassen ar det daremot ofta en lattnad att mota acceptans och fa kéanna tillhorighet i den lilla

gruppen.

15



3.9. En bra miljo for larande

I méten med andra ménniskor ar det viktigt att vara medveten om hur erfarenheter, tankar och
kanslor paverkar vara reaktioner och handlingar. Danielsson och Liljeroth (1996) menar att
det som &r helt avgorande for en ménniskas utvecklingsmdéjligheter &r vilka forestallningar
och uppfattningar som omger individen. Att skapa ett bra klassrumsklimat dér alla kénner sig
delaktiga ar grundlaggande i strdvan mot En skola for alla. Hundeide (2006) beskriver léra-
rens betydelse for att skapa en trygg barngrupp. ”En bra larare ar en ldarare som pa ett lyhort
satt skapar ett intersubjektivt rum som inkluderar alla elever sa att de kanner sig trygga och
kan kommunicera pa ett satt som ar naturligt och latt” (s. 196).

Ahlgren (1991) har i en studie om skolelevers sjalvvérdering undersokt elever i arskurs 4-6.
Det har har framkommit att i klasser med en hdg prestations- och ambitionsniva har eleverna
visat en hogre sjalvvardering an elever i klasser med lag prestations- och ambitionsniva, oav-
sett deras egen individuella férmaga. Forfattaren menar att en forklaring till detta tycks vara
att "klasser som presterar bra, som tycker att skolan &r viktig och som dessutom ar ambitiosa,
ocksa fungerar socialt. Ett positivt klassklimat ger stod och trygghet dven for svagare elever.
Dessa klasser uppfattas positiva av sin omgivning, av larare och andra skolkamrater och méts
darfor av positiva reaktioner fran dem. Dessa positiva reaktioner paverkar alla elevers sjalv-
vardering i sddana klasser i en gynnsam riktning” (s. 166). Lararen har forstas en stor betydel-
se, menar forfattaren vidare. ”Lararens installning till skolans mal, hur lararen omformar den-
na i sin undervisning och hur han utvérderar sitt och elevernas arbete utgor en del av de kultu-
rella och sociala skillnader som rader mellan klasser och skolor (s. 167). Olika larares sétt att
hantera undervisningssituationen och eleverna ar ett omrade som &ar angelaget for vidare
forskning, menar Ahlgren, da en av skolans uppgifter ar att skapa sjalvstandiga individer med
tilltro till sin egen formaga och kompetens.
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4. Metod och genomfdrande

4.1 Forskningsansats

Den kvalitativa forskningen inom samhéllsvetenskaperna har vuxit fram under de senare de-
cennierna. Liksom i naturvetenskaperna var den kvantifierande forskningen lange forhérskan-
de &ven har. For trettio ar sedan var det nodvandigt att utforligt argumentera for att kvalitativ
forskning alls kunde vara vetenskaplig, skriver Bengtsson (2005). Merriam (1994) menar att
det inom kvalitativ forskning finns ”...manga verkligheter, att varlden inte &r objektivt be-
skaffad utan snarare ar en funktion av varseblivning och samspel med andra manniskor. Verk-
ligheten &r en mycket subjektiv historia som behdver tolkas snarare &n matas” (s. 31).

| den har kvalitativa studien har jag valt att utga fran en fenomenologisk livsvarldsansats. Fe-
nomenologin har sina rotter i en tysk filosofisk rorelse som uppstod i bérjan av 1900-talet
(Alvesson & Skoldberg, 2008). Det har inom fenomenologin funnits olika riktningar och den
far darmed ses som en rorelse inom forskarvarlden. "Fenomenologin ar kritisk mot den mo-
derna naturvetenskapen som man menar har avlagsnat sig alltfor langt fran vardagslivets
grundval i sina abstraktioner, och pa sa sétt skapat en egen varld utan att tillrackligt mycket ha
analyserat det fundament av vanlig mansklig erfarenhet som den vilar pa” skriver forfattarna
(s. 165). Man skulle i stéllet atervanda till den konkreta, sinnliga vardagsvarlden dar den sub-
jektiva upplevelsen blir utgangspunkten.

Livsvarlden ar ursprungligen ett fenomenologiskt begrepp och aterfinns framforallt inom
samhallsvetenskaplig teoribildning (Bengtsson, 2005). Berndtsson (2009) skriver att ”Livs-
varlden ar den vérld vi lever vara liv i och som vi pa ett néra satt ar forbundna med. P& grund
av varldens nara samhérighet med en manniska ar livsvarlden pa detta satt en levd varld som
gestaltas i manniskors handlingar och vardagsliv”’. Carlsson (2009) menar att en forskning
som har sin grund i en fenomenologisk livsvarldsansats pa ett fruktbart satt kan fanga utsatta
manniskors forsok att leva upp till de krav som dagens samhélle staller pa dem. Utifran denna
forskningsansats har jag forsokt forsta eleverna livsvarld, sa som de sjalva uppfattar den.

4.2. Metodval

Skolan som institution ar en varld som i stor man styrs av experter. Rektor har det dver-
gripande ansvaret for verksamheten i skolan, lararen har ansvar for eleverna i klassen. Om
problem uppstar i elevgruppen eller med enskilda elever finns i regel elevvardsteam och skol-
héalsovard med experter som specialpedagog, psykolog, kurator, skollédkare och skolskéoterska.
Aven yttre aktorer anlitas i en del fall nar elever &r i behov av sérskilt stod. Aven om elever
och foraldrar inbjuds till méten och samtal i skolan finns alltid en risk att bilden av situationer
som uppstar inte alltid stammer Gverens for alla dessa aktorer. Det finns alltid en svarighet att
vanda bilden och se den utifran en annan méanniskas perspektiv. Min intention har varit att se
skolan enbart utifran elevens perspektiv och valet blev darfor att bygga undersékningen ute-
slutande utifran elevintervjuer. En kvalitativ studie med en fenomenologisk livsvérldsansats
var da ett sjalklart val dar elevernas egna, personliga upplevelser ar i fokus.
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Att aven intervjua elevernas foraldrar hade troligen gett ytterligare information och en bredare
bild av elevernas beréttelser. Jag har trots detta valt att intervjua endast elever. De har alla
manga ars skolerfarenhet och darmed en mojlighet att sjalva se tillbaka och reflektera dver
sina erfarenheter.

Att gora en kvantitativ studie hade knappast varit mojligt med denna inriktning. FOr att géra
detta skulle behovts ett betydligt storre urval med en kompletterande enké&tundersdkning.
Undersokningen bygger helt pa kvalitativa intervjuer. Vart och ett av fallen i undersdkningen
ar unikt och darfor vart att ta del av sa som det beskrivs hér. Att gora statistik utifran detta
material hade troligen inte heller gjort det rattvisa.

4.3. Urval

For att fa kontakt med elever som har erfarenhet av att ga bade i stor klass och i liten under-
visningsgrupp, tog jag kontakt med pedagoger fran ndgra mindre undervisningsgrupper i en
kommun i sodra Sverige. Da jag fatt klartecken fran dessa, gjordes besok hos dem dér arbetet
presenterades for bade elever och personal. Ett missivbrev lamnades med intyg for malsmans
underskrift som de sedan fick lov att ta med sig. De informerades om att deltagandet skulle
ske anonymt, att det var helt frivilligt och att man dven kunde dra sig ur senare om man ang-
rade sig. Jag var vid nagra tillfallen med pa lektioner och dven raster dér jag traffade eleverna.
Da studien inte hade en sociokulturell forskningsansats var syftet med dessa besok inte att
observera eleverna och deras arbete i grupperna. Ansatsen &r en livsvérldsansats, dar elever-
nas egna erfarenheter och upplevelser, beréttade ur deras eget perspektiv, var i fokus. Darfor
ville jag traffa och lara kdanna dem lite innan intervjuerna genomfordes. De fick da ocksa en
chans att lara kdnna mig. En mojlighet var dven att fa ytterligare uppslag till fragor och sam-
talsdmnen infor intervjuerna. FOr att prova hur intervjuguiden fungerade gjordes forst en
provintervju med en annan elev som inte deltog i undersokningen.

Lararna tog sedan emot de paskrivna intygen fran de elever som var villiga att delta i studien.
Svar inkom fran elever i samtliga grupper. Nar tillrackligt manga anmalt sitt intresse medde-
lades lararna detta. Det blev sammanlagt atta elever som intervjuades. Kvale (1997) forespra-
kar att man helt enkelt intervjuar sa manga personer som behdvs for att ta reda pa vad man
behover veta. Han skriver vidare att man kan genomfdra nya intervjuer tills man nar en matt-
nad dar ytterligare intervjuer ger foga ny kunskap. Efter atta intervjuer hade jag fatt ett till-
rackligt omfattande material att arbeta vidare med.

4.4. Genomforande

Jag blev val mottagen och fick ett gott intryck av de verksamheter jag besokte. Utifran forsk-
ningsfragorna var avsikten att eleverna skulle beskriva sin upplevelse av att ha undervisning i

liten grupp respektive stor klass, vad det innebar bade kunskapsméssigt och socialt. Jag valde
att anvénda en halvstrukturerad livsvarldsintervju. Denna utférs enligt en intervjuguide som
fokuserar pa vissa teman och den kan innehalla forslag till olika fragor. Detta ar en bra metod
menar Kvale (1997) nar man ska forsoka forsta teman i den levda vardagsvarlden. Som un-
derlag for intervjuerna fanns en intervjuguide med olika fragor som alla knét an till studiens
forskningsfragor. Intervjuerna varade ungefar en halvtimme och de fick ta den véanding som
eleverna initierade. De fick var och en mojlighet att beratta om det som de sjélva ansag vara
angelaget, samtidigt som fragor stalldes for att ge svar pa det som var forskningsfragorna. 1 en
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del intervjuer tog eleverna sjélva initiativ och berdttade om sina upplevelser. I andra fall var
det i hogre grad intervjuarens fragor som styrde samtalet. Jag forsokte mota eleverna pa ett
respektfullt och positivt sétt och upplever att vi fick bra kontakt under samtalen.

Samtliga intervjuer bandades for att senare transkriberas. Detta material har sedan samman-
stallts, kategoriserats och analyserats. Redan fran borjan uppenbarade sig en del gemensamma
drag i intervjuerna men aven en del olikheter. En fordel som intervjuare ar att jag sjalv har
flera ars erfarenhet av att arbeta med elever bade i stor klass och i liten undervisningsgrupp.
En nackdel kan forstas vara att egna erfarenheter kan ge en del forutfattade meningar om bada
dessa verksamheter, vilka kan vara svart att skilja sig ifran. Jag har forsokt att anvanda en
hermeneutisk tolkningsansats dar dven min egen forforstaelse blir en del i tolkningsprocessen.
Ambitionen har anda varit att férhalla sig sa objektiv som majligt i intervjuerna och i tolk-
ningen av dem.

4.5. Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Undersokningens reliabilitet (tillforlitlighet) beror mycket pa om intervjudesignen &r genom-
tankt och senare bidrar till att géra en trovardig analys. ”Reliabiliteten kan Oversattas till hur
bra mitt matinstrument ar pa att mata” (Stukat, 2004, s. 125). Reliabiliteten ar dven avgorande
for undersokningens generaliserbarhet.

Undersokningens validitet (giltighet) beror pa trovéardigheten i intervjupersonernas svar men
ocksa pa oversattningen fran muntligt till skriftligt sprak i rapporteringen liksom i tolkningen
av intervjun. Kvale (1997) menar ocksa att "Validitet handlar har om tillforlitligheten hos
undersokningspersonernas rapporter och kvaliteten pa sjalva intervjuerna, som ska omfatta en
noggrann utfragning om meningen i det som sdgs och standig kontroll av den information
som erhalls ...” (s. 267). Under intervjuerna stalldes manga klargérande fragor till eleverna
for att de skulle fa majlighet att fortydliga sina svar och sa att jag ocksa kunde forsakra mig
om att de uppfattats pa ratt satt. Trots att flera handelser som redovisas ar flera ar tillbaka i
tiden, bedéms generellt deras svar som tydliga och trovardiga.

Nar det galler generaliserbarhet menar Kvale (1997) att det krav pa generaliserbarhet man kan
krava av undersokningen beror pa om man vill vinna béttre forstaelse av dessa speciella fall
eller om man vill vinna insikt i mer generella fall. ”Men om vi &r intresserade av generalise-
ring ska vi kanske inte stélla oss frdgan om intervjuresultatet kan generaliseras i storsta all-
manhet, utan om den kunskap som produceras i en specifik intervju kan éverforas till andra
relevanta situationer” (s. 281). Detta far anses stimma val in pa den gjorda undersokningen,
da det ar en liten och i viss man dven en lokal studie.
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4.6. Etik

I en kvalitativ undersokning kommer etiska fragor att bli aktuella vid tva tidpunkter — dels
under insamlingen av informationen, dels nér resultaten publiceras (Merriam (1994). Enligt
Vetenskapsradet (2002) kan det grundldggande individskyddskravet konkretiseras i fyra all-
manna huvudkrav pa forskningen. Dessa krav kallas informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet:

e Informationskravet innebér att forskaren ska informera de av forskningen berérda om
den aktuella forskningsuppgiftens syfte.

e Samtyckeskravet innebar att deltagare i en undersékning har rétt att sjalva bestamma
over sin medverkan. Samtycke bor dessutom inhamtas fran foralder/vardnadshavare
om t.ex. de undersokta ar under 15 ar. Deltagarna ska dven kunna avbryta sin medver-
kan om de Onskar. Beroendeforhallanden bor heller inte foreligga mellan forskaren
och tilltankta undersokningsdeltagare eller uppgiftslamnare.

e Konfidentialitetskravet innebér att uppgifter om alla i en undersékning ingaende per-
soner skall ges storsta mojliga konfidentialitet och personuppgifterna skall forvaras pa
ett sadant satt att obehoriga inte kan ta del av dem.

e Nyttjandekravet innebar att uppgifter insamlade om enskilda personer endast far an-
vandas for forskningsandamal.

Eleverna informerades vid besoken om undersokningens syfte och om de etiska regler som
galler. De har alla deltagit frivilligt och med tillatelse av foraldrar/vardnadshavare. Eleverna
informerades ocksa innan intervjun om att de inte var tvungna att svara pa alla fragor. Om
nagon fraga upplevdes som obekvam pa nagot vis skulle vi utesluta den. Intentionen har varit
att aldrig tvinga fram nagot svar, utan att eleverna skulle fa beréatta det som de sjalva ville.
Vid redovisningen av resultatet har namn pa personerna i studien fingerats. Namn pa skolor
och orter &r fingerade eller utelamnade. Aven vissa forhéllanden i elevernas redogorelser ar
andrade for att identifiering inte ska vara mdjlig. Syftet med detta ar att ingen person i under-
sokningen ska kunna identifieras.
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5. Resultat

5.1. Fragestéllningar i undersokningen

Eleverna som intervjuats ar mellan 12 och 16 ar och gar alla i sma undervisningsgrupper, helt
eller delvis. De har alla bérjat grundskolan i vanlig klass. En del av dem har flyttat dver till en
liten grupp tidigt under sin skolgang, andra senare. En del av dem har hela sin undervisning i
den lilla gruppen, andra har sin bas hér, men laser ocksad amnen i stor klass. Gemensamt for
eleverna dar att de alla i dialog med sina larare varit med och beslutat i vilken omfattning de
ska ha lektioner i den lilla gruppen respektive i stor klass.

Personerna som deltagit i undersékningen &r; Tommy, Anders, Benjamin, Ola, Magnus, Peter,
Joel, och Jacob. De gar i olika skolor i klass 6-9. De har olika skolbakgrund och deras respek-
tive skolgang idag skiljer sig aven fran varandra till viss del. En del av eleverna har gatt i en
eller flera andra skolor tidigare. Forutom att jamfdéra den lilla undervisningsgruppen med den
stora klassen, finns da ocksd majlighet att gora en jamforelse mellan olika skolor. Darfor finns
aven detta perspektiv i undersokningen. Resultaten redovisas mestadels i citatform och jag har
forsokt lyfta fram det som ar centralt for varje fragestallning. Resultaten redovisas i foljande
kategorier:

Den forsta skoltiden

Overgéng till liten undervisningsgrupp
Den lilla undervisningsgruppen
Lektioner i stor klass

Samhdrighet och delaktighet i skolan
Nar man tanker tillbaka

En bra undervisning

e Tankar om framtiden

5.2. Den forsta skoltiden

5.2.1. Upplevelser av undervisningen i den stora klassen

Flera av eleverna berattar att det var pratigt pa lektionerna och att de darfor hade svart att kon-
centrera sig pa undervisningen i den stora klassen.

Tommy blev stord av allt som pagick under lektionerna:

Jag tycker det &r svart att koncentrera sig i en stor klass, valdigt, faktiskt. Nar det &r manga
sa blir det ofta, du vet, mycket snack hela tiden, i klassrummet och sant. Du vet vél, ska alla
forsoka vara coola, och sant, och gor massa saker. Jag tycker det ar rorigt, du vet, nar man
ska halla pa och visa upp sig for tjejerna hela tiden. Men jag brydde mig inte, jag forsokte
lara mig nanting.
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Pa hogstadiet tyckte Tommy att det blev nagot battre men situationen var anda inte bra. Det ar
inte alltid sa latt for lararna att racka till for alla elever, d&ven om de gor sa gott de kan, menar
han:

Ja, det ar val svart att hinna med alla pa en gang, det ar mer vantetid, men tillslut far man ju
hjalp, det far man. Ja, det beror p& ocksd hur manga det &r, hur stokigt det ar, hur manga
som behover hjalp.

Magnus blev stord av andra elever som inte koncentrerade sig pa undervisningen :
Manga pratade hela tiden, om helt andra grejer.

Peter jamfor skolan dar han gick de forsta aren med den han sedan flyttade till:

P& min forsta skola sa var det hogljutt och pa den andra skolan sa var det lugnt. Vi var fler i
klassen pa den forsta skolan, vi var nastan 30 stycken. Fast dar fick jag lite hjalp ibland. |
den andra skolan var vi inte s& manga i klassen sa det var lugnt.

Trots att det var betydligt lugnare i den andra skolan hade han svart att koncentrera sig:
Svart att koncentrera mig pa lektionerna i stora klassen.

Joel &r kénslig for ljud. Han beskriver lektionerna i den stora klassen i sin forra skola:

Det var den mest hogljudda (klassen) pa skolan, det var faktiskt sa att lararna sa det, till oss.
Jag hade speciella 6ronproppar, men dom funka inte sa mycket, ja, jag larde mig, men det var
extremt hogljutt. Ja, det var riktigt busigt i den. Alltsd, dom visste inte va lugn och ro hette.
Ja, de andra i klassen liksom vanjde sig vid oljudet men det var sa hela tiden.

5.2.2. Nar de vuxna forlorar kontrollen

En del av eleverna i undersékningen beréttar om ett rorigt och oroligt klassrumsklimat, dar de
vuxna tappat kontrollen 6ver klassen.

Anders tycker inte att skolan var en trygg plats. Han forklarar att han hade otur att hamna i en
rorig klass i sin forra skola. Det var sa oroligt i klassen att han missade mycket av undervis-
ningen:

Det var lugnare i dom andra klasserna. I min var det brak hela tiden. Lararna fick panik. Jag
missade ungefar halften jag skulle lara mig pa dom lektionerna. Vi var tvungna att avbryta
lektionerna.

Anders menar ocksa att det kan vara svart for en ensam larare att hantera en stokig klass dar
eleverna tar makten: Ja, eleverna kan fa jattemycket makt. Man skulle haft tva larare i klass-
rummet.

Joel beskriver hur det kunde ga till i hans gamla klass:

En lite konstig sak, dom som braka mest liksom, killarna var dom som forde mest ljud, men
dom som braka mest liksom, som det var mest brak med, det var tjejerna. Mest var det sana
saker som klader det blev brak om. Lararen, hon forsokte riktigt fa tyst pa klassen, men det
funka i en halv minut innan dom utbrast igen. Jag hade en, jag hade liksom en personassi-
stent, som hjalpte till, men det gick inte att fa tyst pa den anda. Den varsta gympalektionen
sjukskrev sig gympaléraren efter, det ar faktiskt sant.
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5.2.3. Mobbning och utsatthet

Flera elever berattar om sin utsatthet under tiden i den stora klassen. Berattelserna handlar
ocksd om vuxna i skolan som inte ser, eller inte vill se, vad som hander.

Tommy beskriver tiden pa lag- och mellanstadiet:

Pa lag- och mellan sa tycker jag det var mycket varre, det tycker jag. | alla fall for mig. For
jag var ju utsatt da. Andra var ju snalla mot varandra alltsd, men inte mot mig. Lararna gjor-
de ingenting. Larare har inte s& mycket makt nar det kommer till sdnt. Aven om jag manga
ganger sa till, s& hande ingenting.

Det ar lattare for larare att ta tag i problem som syns, menar Tommy. Ar det slagsmal sé gri-
per de vuxna in. Mobbing och trakasserier kan vara svarare att hantera:

Nar det var slagsmal sa satte dom sig direkt, och borja snacka. Det ar mycket enklare att
stoppa slagsmal, tror jag, for om det inte syns sa ar det inte sakert att nan berattar det.

Han upplever att lararna pa hogstadiet tog tag i problem med kamratskap i klassen pa ett béatt-
re satt men att det ocksa kunde vara svart for dem att hinna se och upptacka allt under en
stressig arbetsdag med manga klasser:

Jag tror det var svart att halla koll pa sant. Dom sager ju till om nan &ar elak mot nan pa lek-
tionen, men, dom har val ganska stressigt, mellan lektionerna, sa dom maste ju liksom fixa
den lektionen och sen fixa till den andra.

Tommy tycker ocksa att larare borde bli béattre pa att hantera konflikter och mobbning. Han
anser ocksa att det ar viktigt att involvera foraldrar nar det inte fungerar i skolan. Han tycker
ocksa att eleverna har ett eget ansvar for det som hander:

Ha maéte med fordldrarna. Inte bara ringa varje gang. Paverkar battre om alla sitter tillsam-
mans och snackar om det. Men jag tycker ocksa att eleverna har ett eget ansvar.

Benjamin berattar att han gick i en stor klass med manga elever i sin gamla skola. De hade tva
larare i klassen. Han séger att han fick borja i den lilla gruppen for att de andra eleverna var
dumma mot honom:

For att pa den andra skolan var dom dumma mot mig. Dom flesta var inte schyssta mot mig.
Sa sa dom lite taskiga saker. Det hande ganska ofta, att nan typ, sa till lararna. Men dom
brukade inte bry sig sa mycket. Nej, dom brukade saga, ’kommer strax™.

Det var mest pa rasterna som han var utsatt for andra elever. Han beréttar om larare som inte
sag och som inte lyssnade och tog problemet pa allvar:
Dom var inne i sitt rum och fikade. Det var bara rastvakter pa nagra platser.

Ett par ganger vagade han i alla fall saga till sin larare:
Mm, det gjorde jag ett par ganger. Dom sa som dom bruka géra, “’jag kommer snart™, och sa.

Ola beréattar om hur han upplevde tillvaron i sin forra skola:

Trakigt, inte bra, det var inga bra larare. Och dom var jattedumma, dom lyssnade inte. De
lyssnade inte pa mig for jag brukade ju saga till dom jatteofta. Sa blev det tjatigt sa de lyss-
nade inte pa mig langre. Alla borja reta mig, sen ettan, och sa retade dom mig i tvdan ocksa,
och sen i trean. Och sa jag sa till dom varje dag, inte de som retade mig da for det vagade jag
inte, dom gick i femman och fyran och sa. Jag sa till lararna varje dag. Forsta gangen, andra
gangen lyssnade dom ju, och s tredje lyssnade dom, men fjarde sa lyssna de inte langre. Och
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dom barna, de lyssnade ju inte heller pa lararna, de fortsatte ju att retas. Och jag sa till, och
sa sa jag till, och sa var det ingen idé. Och sen sa gick jag till rektorn i stéllet, och jag sa till
varje dag dar. Ja, det funka ju i tva dar, i tre dar, och sa gick det inte mer, nej. Och sen s3,
det var da jag borjade bli aggressiv. Och da nar de kom och retade mig, da retade jag tillba-
ka. Och da gick dom och sa till 1ararna, och da fick jag allt skall.

Han beréttar att det var aldre elever i skolan som mobbade:

Det var bara aldre. Ja, oftast brukar dom vara typ sju mot mig, eller atta mot mig. Dom kom
aldrig ensamma. Ja, tillslut sa borjade dom sl mig och sparka mig. D& sa jag till, och sen s3,
da kom mamma och pappa och prata med rektorn varje dag och sa, och det hande ingenting.
Och tillslut sa fick jag en egen personlig assistent.

Att fa en personlig assistent gjorde situationen annu vérre for Ola:

Och han, nér jag inte lyssnade pa min larare, da i klassrummet, da blev han arg pa mig. Och
da bar han ut mig ur klassrummet, och han slangde mig i ett litet rum utan fonster, och jag
tycker inte om det, for da far jag panik, nar det ar ett rum som jag inte kanner mig saker i och
med en som jag inte kanner, och da fick jag panik och forsokte springa ut. Och sa slangde
han mig pa sangen och kastade en lampa pa mig.

Pa rasterna forsokte han komma undan de elever som trakasserade honom:

Ja, jag forsokte ju gobmma mig, i skogen och sant, och leka dar, s jag vagade ju inte leka pa
skolgarden. Och tillslut sa blev det &nnu vérre, och sa kom dom dit. Alltsa, hur ofta ar det en
jamnarig star upp mot en kompis som &r lika manga ar, om de kommer typ atta andra som ar
tre ar aldre? Det var inga som vagade.

Att ha rastvakter ute pa skolgarden hjalpte inte heller:
Men typ, dom gar ju runt i skolan och sa nar dom &r pa andra sidan da springer dom fram till
mig och haller pa, och s& nar dom kommer tillbaka sa gar dom.

Att koncentrera sig pa lektionerna var omojligt under dessa forutsattningar:
Jag hade ju fortfarande den dar argkanslan i huvet, och det enda jag kunde tanka pa var det.
Ja, sa jag kunde inte lyssna, jag jobbade inte, jag kunde inte géra nanting.

Aven om den har tiden &r forbi har den satt djupa spar:
Men man blir ju fortfarande arg liksom, man ar ju aggressiv fortfarande. Ja, det gar ju aldrig
bort.

Peter berattar om nagra brakiga elever pa sin forsta skola:
Det ar sa stérande. Och ibland da sa kan dom hoppa pa vem som helst, aven fast man inte
gjort nat. Dom fick kvarsittning bara for det.

Aven Peter beréttar att det ofta var brak pa rasterna och att larare inte alltid var narvarande nar
detta hande:
Nej, men dom flesta rasterna ar typ bara en larare eller tva ute, men ibland inga.

P& hans nasta skola fungerade det battre med rastvakterna:
Dar var ju larare ute varenda rast. Ja, sa dar kunde dom alltid se vad som hande.
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Joel berattar om en pojke i hans forra klass som retades mycket med bade honom och andra
elever:

En som gick dar, han var mycket jobbig, men alltsa, man vanjde sig att ignorera honom, men
han var valdigt storande. En gang nar han vart pa jattemycket, han retades mest, han slogs
inte, han var inte sa varst stark, s en gang hade jag fatt ett utbrott och det var pa grund av
honom. Sen fick jag ett utbrott nar jag bara sag honom.

Jacob har manga detaljerade minnen fran sin forsta skola. Dar fanns en klasskamrat som tra-
kasserade bade honom och andra elever:

Men det var ju valdigt svart for mig for jag var ju mobbad dar av honom, det var en buse da
som hade allt s& dar, som var mycket i centrum, och alla var mycket radda fér honom. Ja, det
var en i min klass, han var pa mig valdigt mycket och sa, sa ja, sa det ar inte mycket jag har
lart mig ifran denna skolan.

Att koncentrera sig pa skolarbetet var omdjligt i den situationen. De vuxna i skolan tog heller
inte tag i problemet:

Nej, dom gjorde inte det. Dom sket i det. Och sa var de det, vi vadgade inte séaga till dom vad
han gjorde och s, for sa fick vi tillbaka det sen av honom. Sa det enda jag minns dérifran var
tva plus tva.

Detta satte djupa spar i Jacob och gjorde honom radd och misstanksam dven mot klasskamra-
terna i den andra skolan han kom till:

Ja, den skolan. Och dar var det ocksa sa mycket brak, da kallade dom mig en vérsting. Jag
vagade ju inte bli mobbad igen, sa jag bet ju ifran pa alla som var inom det omradet att borja
mobba mig igen. Ja, och da var jag radd for att bli mobbad igen, da slogs jag ju nar jag kan-
de att nan holl pa att borja mobba mig. Och sa var det ju sa att jag blev ensam da, valdigt
ensam, och alla holl sig undan ifran mig.

Nar Jacob ser tillbaka pa den har tiden forstar ocksa att det inte var sa latt for de nya
Klasskamraterna:

Ja men, jag kan inte skylla dom for s& mycket, for jag hoppa ju runt da och slogs och streta,
for lararen forsokte ju fa mig lugn och sa, men dom lyckades ju inte, da kan ju inte jag skylla
pa att, dom ar ju ocksa unga dom, i min klass, de forstar ju inte heller s& mycket, och da tyck-
er de ju bara jag ar dum och allting, och dom, ja... Men for att det skulle blivit béttre, ja, da
kunde dom ju, ja, bara halla sig undan, alltsa, forsta, att inte mobba mig, eller att inte peka ut
mig eller sa.

Trots att kamratskapen egentligen var god i klassen holl han sig hellre undan pa rasterna:

Ja, dom var ju kamrater allihopa, dom var jatteroliga och allting, och s& dar, men jag satt ju
mest bara pa en bank och vanta pa att rasten skulle ta slut. Hoppades pa att ingen skulle...
Jag motte ju en kompis dar sen, en enda. Det var den enda kompisen jag motte dar.

Jacob berattar hur viktigt det ar att larare kan lyssna och forsta. En av lararna gjorde inte det:
Ja, men det var en larare, jag vet inte, jag vill inte peka ut nan, men han var sa strang mot
mig, han slog mig arligt talat. Alltsa, jag vaga ju inte saga till mina foraldrar att han slog mig
och han tog tag i mig och allting. Och han tog tag i mig verkligen, och slangde runt mig, och
han slog mig och allting, jag skada mig. Det var valdigt hemskt.
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Att inte bli tagen pa allvar utan i stallet bli behandlad som ett offer av larare som inte riktigt
forstar ar inte heller sa bra:
Ja, hon trodde att jag var dum i huvet, och sa har skulle hjalpa mig, stackars mig.

Att traffa larare som verkligen forstar ar daremot mycket betydelsefullt, menar Jacob och be-
rattar om en larare som han verkligen fick kontakt med:

Jo, jo men hon hade jobbat med sana elever som mig férut, och nu var hon fritidslarare , s&
da visste hon, da forstod hon mig, sa det var valdigt trevligt dar.

Det finns ocksa elever som haft en bra tillvaro i den stora klassen. Anders berattar om sin for-
sta skola, det var en trygg milj6 i en liten skola dar alla kdnde varandra:

Det var jattebra. Vi kande allihop. Jag traffade alltid alla larare. Alla kédnde mig, alla kande
alla.

Awven pa denna skola férekom konflikter men konsekvenserna blev inte sa stora da ldrarna tog
itu med detta direkt:

Alla tjafsade, om ingenting. Men lararna tog itu med det direkt. Det var en bra skola, en bra
klass. Jag gick dar anda upp i mellanstadiet.

Aven rasterna var en positiv upplevelse:
Vi hade jatteskoj dar. Byggde kojor och en massa.

Awven lektionerna fungerade bra under denna tid:

Ja, och den bésta lektionen var trasléjd. Tyckte alla elever. Det var den basta tiden pa veck-
an. Ja, jag larde mig matte, jag larde mig lasa, engelska och lite franska och lite spanska och
lite tyska. Jag larde mig lite av allt.

I den skola han sedan kom till i hdgstadiet var stdamningen annorlunda:

Alla var taskiga mot varann. Jag gick forst lite grann i en stor klass. Men nagra elever i klas-
sen bar sig illa at. Nej, dom gick och kalla varandra och andra elever obehagliga grejer. Ja,
det gick inte sarskilt bra. Det var brak hela tiden.

5.3. Overgang till den lilla undervisningsgruppen

For Tommy blev skolsituationen tillslut sa jobbig att han inte alls ville ga till skolan och han
var darfor ofta franvarande. Han berattar att han sjalv var medveten om att det maste bli en
forandring nar det inte fungerade i den vanliga klassen. Han var sjalv var med pa moten om
detta:

Nja, typ, det behdvdes ju nan férandring. Det funkade ju inte vanligt.

Att fa en plats i en liten undervisningsgrupp var det forslag som lades fram:
Det var nog det enda jag fick, tror jag.

Han visste inget om gruppen innan och k&nde ingen dar:

Nej, inte sa mycket. Jag kande ju ingen. Men man berattade ju har uppe, vi hade ju moten
innan, i borjan. Nej, sa jag kande ingen.
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Anders menar att han sjalv var med och bestdmde tillsammans med foraldrarna att han skulle
fa komma till den lilla undervisningsgruppen. Benjamin kande till den lilla gruppen och var
ocksa aktiv i beslutet om att fa komma dit. Nar man hade diskuterat detta fick han folja med
en larare dit pa besok:

Nej, men det var jag som ville det. Sen sa gick nan larare med mig. Ja, och sen senare sa bor-
jade jag har.

Ola beréttar att hans mamma och pappa ville att han skulle fa komma ifran den skolmiljé han
var i. De hade darfor satt upp sig i ko sedan andra klass for att han skulle fa komma till en
liten undervisningsgrupp i stéllet. De berattade detta for Ola nér det blev aktuellt med en
plats. Han fick gdra besok i den lilla gruppen och upplevde detta som positivt. D& hade forald-
rarna redan tackat ja till platsen.

Mamma och pappa hade sttt i k6 sen jag gick i tvaan, men jag visste inte det forran jag gick
i femman. Det var ju , nar jag skulle borja hér, sa prata vi om det.

Ola tyckte det var kul att fa borja i den nya gruppen men lamnade ocksa sin gamla skola med
bade positiva och negativa minnen. Han saknade en kompis i klassen som han ként i manga
ar:

Han hade jag haft som dagiskompis. Han och jag gick fran dagis och till femman. Han var
snall, valdigt bra.

Magnus tyckte det var positivt att fa komma till den lilla gruppen. Han fick gdra besok dar
innan han borjade och tyckte att det kdndes positivt. Han visste inte sa mycket om den fran
borjan:

Inte jattemycke. Jag fick halsa pa.

Magnus tror att bade han sjélv och foraldrarna var med om att besluta om att han skulle fa ga i
den lilla gruppen:
Det var bada tror jag.

Peter var inte alls med i nagon diskussion om att flytta till den lilla gruppen. Han ville sjalv
inte flytta fran sin gamla klass. Fordldrarna informerade honom om detta nar det redan var
beslutat:

Ja... det, vet inte for att, jag var inte med pa nanting, markte ingenting, men sen nar mina
foraldrar sa att jag skulle borja hér... Jag fatta inte varfor jag skulle...

Joel berattar att foraldrarna tillsammans med lararna bestamde att han skulle fa bérja i den
lilla gruppen. Foraldrarna var sjalva aktiva i valet och ville att han skulle fa komma hit:

Alltsa, dom var valdigt bra mina foraldrar, och héll pa, och forsokte fa att jag skulle, jag vet
inte sa mycket, dom holl mest pa med det, och jag fraga liksom aldrig. Ja, dom ville att jag
skulle borja i den har gruppen, och dom fraga mig och sa och jag ville.
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5.4. Den lilla undervisningsgruppen

5.4.1. Undervisningen i den lilla gruppen

Tommy menar att lararna hinner med att ge alla elever i den lilla gruppen den hjalp de beho-
ver:
Ja, det gor dom. Ja, vi har ju fler larare har s, det ar ganska latt att halla koll pa alla samti-
digt.

Aven om eleverna laser individuella kurser, far man ibland anda forsoka ga nagon slags me-
delvdg, nar man har gemensamma lektioner:

Ja, det ska ju passa alla, fran sexor till nior. Jag lar ju inte alltid nya grejer, men det ar béttre
det jag lart mig, att jag kommer ihdg det ordentligt.

Anders sager att han kom igang bra med skolarbetet nar han kommit till den lilla gruppen.
Han kanner verkligen att han far den hjalp han behover:

Ja, men jag klarade kurserna jattebra. Ja, det blev ju béattre. Och sa ar det en annan sak, nar
man hanger med gar det bra.

Benjamin tycker det kénns bra att lararna hinner med att ge den hjélp som behévs. Han tycker
om att ha lugn och ro pa lektionerna. Bast trivs han med att sitta i grupprummet och jobba:
Men jag gillar att vara i det dar grupprummet som vi har. Det &r ganska ofta som jag sitter
med nan klasskompis, t. ex. med matte och sant.

Ola har valdigt latt for att lara och tycker att han far storre utmaningar i en stor klass. Han har
ocksa haft mojlighet att lasa hogre arskurser i en del amnen och har lyckats bra med det. Dar-
emot vill han gédrna fa lite hjalp med sin lasning och en del annat vilket han har méjlighet att
fa i den lilla gruppen. Han tycker det ar en trygghet att kunna komma dit och fa hjalp med
skolarbetet nar han behover:

Jag gar ju bara dar pa nagra lektioner i veckan. Men ibland alltsd, det ar nar jag har nan
l&xa som ar svar gar jag ju dit och jobbar med den dar, och da far man ju hjalp, det &r ju inte
s& manga elever och sa fler larare. Sa det &ar ju ganska lugnt. Ja, ndn gang da, och da gar
man dit liksom, sa det ar ju bra.

Magnus tycker det ar lattare att koncentrera sig nu och trivs i den lilla gruppen. Han tycker det
fungerar bra med lararna som hjélper till och planerar hans arbete:
Lugnare i den lilla gruppen. Lararna bestammer lite vad jag ska gora.

Peter minns hur jobbigt det var att koncentrera sig i den stora klassen han gick i forut och hur
han satt pa lektionerna och rdknade minuterna pa klockan. Har i den lilla gruppen &r det
mycket lattare att komma igang med skolarbetet:

Det kandes skont. Slippa att inte arbeta och sa. Ja, det ar i alla fall skonare att arbeta an att
inte gora det, bara sitta dar, och kolla klockan varenda minut. Har kan jag i alla fall koncent-
rera mig, sa kan jag i alla fall komma igang.

Joel tycker det ar lattare att vara i en grupp dar det inte ar s manga. Han tyckte det kandes bra

att fa komma till den lilla gruppen:
Jag gillar matte och att lasa. Det ar valdigt jobbigt i stora grupper.
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Jacob tyckte det var bra att fa komma ifran den jobbiga situationen i sin stora klass. Den lilla
gruppen gav honom nya mojligheter:

Ja, lugnare ja, man fick ju ga i det har lilla rummet, och det fanns ju andra smarum, man fick
den hjalp man behdvde.

Idag &r Jacob ute ratt manga lektioner i stor klass och trivs bra med det. Néar han kanner att
han behdver, kan han komma tillbaka till den lilla gruppen en stund och ta igen sig:

Ja, man kan ju g4 tillbaka hit och ta en paus da och da, nar man behdver det. Och nar man ar
sa har stressad och s3, sa man har nanstans att ga. Dom forstar en alltid om man behéver
sitta nanstans, borta, sa man maste ta det lugnt.

5.4.2. Kamratskapen i den lilla gruppen

Tommy tycker att den lilla gruppen &r en trygg plats. Det upplevde han inte nar han gick i stor
klass. Att lararna lyssnar pa eleverna och tar dem pa allvar i den lilla gruppen, tycker han ar
bra:

Forr tyckte jag val inte det, att dom lyssna riktigt, men vad heter det, men nu finns det ju lara-
re som lyssnar mycket battre.

Anders tycker att det blev béattre med lararna och kompisarna i den lilla gruppen. Men det kan
bli lite grabbigt ibland eftersom det inte finns nagra tjejer i gruppen:
Jag tycker det ar roligare om det ar tjejer i klassen. Ja, vi skulle ju skarpa oss mer.

Benjamin tycker att larare och elever ar snalla i den lilla gruppen. Han beréttar hur det kandes
att komma hit:

Jag var lite blyg . Men dom var roliga. Mm, dom &r snalla. Jag vill ga i den lilla gruppen. Jag
tycker det &r bast for jag kAnner dom bra.

Det kan forstas bli brak ibland &nda. Aven Benjamin tror att det hade varit bra med tjejer i
klassen:

Det blir brak ibland. Det kénns lite konstigt nar det inte ar nagra tjejer. Det skulle nog bli
skillnad. Dom skulle nog bete sig lite battre.

Awven Ola tycker att det skulle vara bra att ha tjejer i gruppen:
Om de skulle komma lite tjejer, da skulle killarna bli tystare i alla fall.

Magnus tyckte det var spannande att komma till den lilla gruppen:
Det var mycket nytt. Dom var snélla. Lugnare.

Peter tycker det kénns bra att ga i den lilla gruppen. Han tycker det ar ratt lugnt utan tjejer i
gruppen. Han tycker inte att det blir nagra allvarliga brak:
Ja, de kan bli lite skojbrak.

Joel tyckte det kéndes bra att komma till den lilla gruppen. Eftersom han har erfarenheter av
brakiga tjejer tror han inte det skulle géra nagon skillnad for gruppen:

Tja, eftersom den enda klassen jag gatt i, dar tjejerna braka valdigt mycket, och dom brakar
ju héar lite, mest pa skoj och sa, sa kan jag faktiskt inte séga att jag mérker nan storre skill-
nad.
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Jacob tyckte det blev en véandpunkt néar han kom till den lilla gruppen:

Sen sa kom jag ju till den lilla gruppen da. Dar andrades allting. Ja, det déar, dar fick man
lara sig att kontrollera sig. Ja, da larde jag mig s, hur det var, det har, har tar man sig till-
ratta da, det var valdigt skont.

Jacob menar att det kan bli lite grabbigt i gruppen ibland. Han har inte funderat sa mycket
Over att det bara ar Killar i gruppen:

Ja, jag tycker det &ar ok, det &r ju mer att man ar grabbar, lite tuffingar, sa... Ja, lite sa héar
mer high-spacigt... nar man hoppar runt, velar sig lite nar det inte &r nan tjej... Jag har ald-
rig mott pa en tjej i en san har liten klass. Jo, men tjejer, jag har faktiskt ingen aning, jag har
faktiskt inte filosoferat Gver det, sa det ar nog bara for att dom ar battre an killar.

5.4.3. Behovs de sma undervisningsgrupperna?

Alla eleverna i undersokningen var dverens om att de sma undervisningarna behdvs i skolan.
Helst skulle det finnas en grupp i varje skola for de elever som behdver.

Tommy tycker det ar bra att de sma grupperna finns:
Jaa. Ja, det skulle det, det skulle vara enklare fér dom som har liksom, svart.

Anders tycker det ar synd att det inte finns en liten grupp pa varje skola:
Nej det ar daligt.

Om skolan daremot &r organiserad sa att man delar klasserna i sma grupper sa behdvs inte de
sma undervisningsgrupperna, menar han.

Ola tycker det ar daligt att alla som behdver komma till en liten grupp inte far plats dar:
Jaa, men det ar sa jadra manga i ko alltsa.

Peter tycker att det skulle finnas en liten grupp pa alla skolor for de elever som har svart med
alla ljud i den stora klassen:
Ja, helst. Ja, speciellt dom som &r ljudkansliga.

Joel tror att fler elever skulle behdva ga i en liten grupp:
Jaa, jag tror det. Det finns ratt manga som nog skulle behéva det.

Jacob tycker ocksa att den lilla gruppen &r bra fér manga elever, i olika sammanhang:

Ja, om vi snackar upp till nian, sa skulle jag tro att det var valdigt bra. For det ar ju folk som,
just nu, det har ju varit prov, da fanns det en liten grupp som vissa folk kunde sitta i da, som
behovde extra koncentration, och det var folk fran storre grupper som hade det. Sa jag tror
att om vi skulle haft sma grupper som fanns sa hér, i alla skolor, sa skulle det varit valdigt
bra. Mm, det skulle verkligen behovas.
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5.5. Lektioner i stor klass

En del av eleverna i de sma undervisningsgrupperna har vissa lektioner ute i stor klass. Samt-
liga elever i de sma grupperna beréttar att de diskuterar med sina larare om deltagandet ute i
stor klass.

Benjamin har ett amne ute i stor klass och tycker att det gar bra. Han tycker att lararen ar bra
och hinner se honom pa lektionerna. Eleverna har han inte lart kédnna sa bra.
Jag har inte lart kanna dom sa bra an. Jag har inte umgéatts med dom.

Ola har flera @mnen ute i stor klass och han tycker det &r roligt. Han tycker klasskamraterna i
den stora klassen ar bra och han &r med dem pa rasterna.
Ja, jag har en huvudklass och sa har jag typ, det finns ju grupper i olika &mnen ocksa.

Peter har ett &mne ute i stor klass. Han gar dit med en kompis och tycker det kanns bra att ha
sdllskap. Aven om det finns elever dir som hejar och tar kontakt med dem tycker han att han
kanner sig lite bredvid annars i den stora klassen. Hur han upplever lektionerna ar lite olika:
Vissa lektioner ar det sa dar, ganska jobbigt, men vi kollar pa film ibland, da blir de inte sa
jobbigt langre.

Han tycker att lararen hinner med att ge dem den hjalp som behdvs och att det ar ratt sa lugnt i
Klassen:
Jaa, det kan vara lite ljud ibland, men inte sa mycket.

Joel vill inte var ute i stor klass, han tycker det kdnns bast i den lilla gruppen:
Nej, jag har inte vart ute nan lektion. Kanske sen, jag vill helst vara har i lugn och ro.

Jacob har flera @mnen ute i stor klass. Med den lilla gruppen som bas fungerar det bra. Han
kanner att han ar en i ganget nar han kommer dit:

Det funkar bra, jag har ju bocker och sant hér, sa jag packar ju ihop dom och gar till lektio-
nen d, sa att jag ar dar med klassen innan lararen kommer. Dom valkomnar ju mig, jag ar ju
komiker i deras klass, och alla skrattar nar jag sager nat skamt.

Det tog ett tag att bli accepterad i klassen:

Man var radd att det skulle bli samma som forut. Men, vad heter det, men da, da haller man
sig ju bara undan. Det &r ju sa det &r, jag var ju mycket sa bemétt forst, i min klass, nar jag
kom d&. Och jag var utputtad och, att dom inte kdnde mig, dom vagade inte lara kanna mig.
Men det slappte, och dom tycker jag ar rolig nu och allt. Dom har nog lart sig att inte doma
nan i forvag. Ja, dom ar valdigt snalla, dom ar valdigt véanliga, sa har, dom ar kompisvanliga
men lite stokiga och brakiga nar det ar under lektioner.

Just nu dar det i alla fall viktigast att klara av skolarbetet, tycker Jacob:
Just nu sa haller jag pa och kdampar med flera amnen som jag vill héja mig i.
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5.6. Samhorighet och delaktighet i skolan

Tommy tycker inte att han kanner nagon delaktighet med resten av skolan:
Nej, det tycker inte jag. Jag tycker mer vi har var lilla grupp liksom, det &r det.

Anders tycker att stdimningen &r battre i den har skolan &n i hans forra:
Ja, har sager man inga taskiga kommentarer, hela tiden. Det &ar lugnare har. Man kanner sig
lite tryggare i alla fall. Eleverna &ar lugnare. Det &r en bra miljo.

Benjamin tycker att det kanns ratt sa bra i skolan. Han trivs i uppehallsrummet dar han ofta ar
pa rasterna tillsammans med kompisar:

Det kanns véal ok. Men det kanns lite som dom stirrar pa en, men nej, dom brukar inte vara
taskiga. Dar bara dom tittar lite och sen fortsatter dom med det som dom gor. Men det ar
ganska mysigt dar.

Ola tycker att stimningen ar battre har an i hans gamla skola. Aven han trivs i uppehallsrum-
met:
Har ar den nog battre. Uppehallsrummet ar kul. Det ar 6ppet, stort, det &r bra.

Peter tycker det k&nns tryggt och bra att vara lite dldre i skolan.:
Jaa, ja speciellt nar man ar stor. D& vagar ingen ga pa mig, sexorna vagar inte ga pa mig.

Han erkanner att han kan busa lite sjalv ocksa ibland, séarskilt om nagon annan muckar, fast
man skérper sig nér det kommer en vuxen:
Och sa fort dom gatt forbi da, och sé& tar man greppet igen...fortséatter man...

Joel tycker att det &r en bra skola och att det ar en bra stdmning har. Det hander trots allt kon-
flikter ibland ute i skolan. Han menar att de vuxna inte alltid upptacker eller uppfattar vad
som hander:

Jag tycker dom kunde vara lite mer i korridorerna, dom ar liksom bara i korridorerna nan
sekund. Sen bara i lararrummet och sen direkt in i klassrummet, dom hinner liksom aldrig
stoppa nat brak, bara i vissa sma fall. Det hander nastan bara néar vuxna inte ser. Nar vuxna
inte ser lyckas dom skamta bort det, att det inte var nat. Ja, alltsd, man maste liksom ga pa
elevernas ord, det ar réatt latt for eleverna att lura bort att det inte var nat. Sa pa rasterna blir
det ratt svart for dom att se, men, dom maste liksom ga pa orden, och dom kan valdigt latt
saga att det bara var nat skamt det dar, men man marker att det inte ar det. Sa liksom lite
battre koll tycker jag faktiskt man kunde ha. Ja, dom ar mest bara i lararrummet, sa dom ald-
rig riktigt stoppar nat och forsoker man saga till sa kan de andra hinna fa en riktigt bra ur-
sakt och sa, att det inte &r nanting. Dom borde kunna ga mer i korridorerna och sa och halla
dgonen.

Jacob tycker att stamningen i hans skola har varit battre det sista aret.

Ja, den ar val lugn, mest lugn, nar alla sitter och gor sina grejer, och var for sig, men jag har
inte markt nanting speciellt. Det ar ju mest, det har ju varit ndgra ar med det har att det har
varit brak och dom forstér grejer och klottrar och s& men det har forsvunnit nu under det har
aret. Sa sen har det bara varit lugnt. Ja, det har varit battre sista aret. Det var stokigare nar
jag borjade har, da var det mycket san vandalism och alla, vad det nu var... massor av brak i
korridorerna, folk springer runt och, nu &r det valdigt lugnt.
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Jacob menar att man jobbat medvetet for att fa en god stamning i skolan:

Ja, det ar nog det att alla dom som brakade, nar dom var yngre, det &r ju att man lar sig. Vi
har ju sdn har temavecka, och da far man lara sig om allt det har. Att inte vara rasist, att
acceptera andra for vad dom ar, och da bérjar ju alla forsta, och da fortsatter dom ju inte for
dom har ju inget att ga p4, for har man kunskapen s, finns det ju inget att knacka nagon an-
nan for.

Han tycker ocksa att skolan har bra larare. Aven om det finns elever som forsoker stalla till
brak ibland sa tar lararna itu med det:

Ja, det ar bra larare, alla férsoker och alla kan, det ar valdigt kunniga larare. Ja, det &r all-
tid vuxna som gar runt i korridorerna, sa var man an vrider och vander sa sitter det alltid en
vuxen nanstans.

5.7. Nar man tanker tillbaka

En del elever kénner inte nagon saknad alls av sin gamla klass eller den gamla skolan. For
andra finns det olika saker som man kan sakna och som kanske inte kan erséattas i den lilla

gruppen.

Anders ar helt nojd med sin skolgang i den lilla gruppen:
Jag saknar ingenting!

Benjamin menar att man tappar kontakten med kompisar hemifran nar man byter skola. Anda
ar det nog mest sin speciallarare han saknar fran den gamla skolan:

Jo, jag saknar nog henne. Det ar att man far sa har lite hjalp , extrahjalp och sa. Det var all-
tid flera dar. Speciellt pa matten da. Da tyckte jag det var skont att komma fran. Hon var jéat-
tesnall.

Ola saknar en kompis fran den klassen i sin forra skola. De tréffas i alla fall pa fritiden:

Han hade jag haft som dagiskompis. Han och jag gick fran dagis och till femman. Han var
snall, valdigt bra. Nej men det ar lugnt, for jag, jag gar i fotboll med honom. Ja, flera stycken,
det &r typ nagra stycken fran gamla klassen som gar i fotboll.

Magnus menar att det fanns flera kompisar i den gamla klassen och att man latt tappar kontak-
ten nar man byter skola:
Mm, fler kompisar.

Joel tyckte det k&ndes lite sorgligt att [amna den forra klassen:
Ja, lite ledsamt och sa.

5.8. En bra undervisning

Eleverna har fatt beskriva hur en bra larare ar och hur en riktigt bra undervisning ser ut.

Tommy menar att en bra larare bryr sig om och tar tag i saker:
Social och bryr sig liksom om nat hander. Tar tag i det. Dom behdver ju inte ta tag i smagre-
jer. Men om de blir for mycket eller for stort eller nanting, sa tycker jag det.
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Anders tycker att en bra lektion helt enkelt ar att man gar igenom allt och lararna sager vad
man ska gora. En bra larare beskriver han sa har:
Snall, stottar en, bra forebild. Man kan forsta vad dom sager.

Om det varit en konflikt ska lararen ta itu med det pa ett bra satt och géra sa har, menar han:
Dom ska fraga vad som har hant och sa ta itu med det. Dom ska skicka in en ett rum sa man
far lugna ner sig. Ja det ar ju sa dom gor har.

Pa en riktigt bra lektion ska det vara tyst sa man kan hora, sager Benjamin. En bra larare ska
vara snall och glad och forklara s& man forstar. Blir det en konflikt &r det viktigt att vara be-
stamd:

Da kan den bra lararen bli lite arg. Och sa har, saga till, t.ex. sdga "nu far ni sluta!”

Ola tycker det &r roligt att ha prov pa lektionen. Det &r ocksa roligt att géra lekar, garna med
nagot pris. Sa har beskriver han en bra larare:

Snéll. Lyssna, och inte bli uttrakad nar man har sagt nagra ganger. Alltsa att man hjalper till,
om de har vart brak och sa. Och tar hansyn om man har vart i brak och inte orkar jobba, s&
ska man ta hansyn till det. Definitivt ska han kolla sa att man inte skaller ut fel person. Det ar
det viktigaste. For typ skéller man ut fel person sa blir den personen jattearg pa lararen och
da kan det bli katastrofalt. Sa det ar bra.

Peter tycker att en bra larare ska hjalpa en hela tiden och ga emellan om det blir brak. Joel
tycker att en bra larare ska halla lugn i klassen men det ar ocksa allas ansvar:

Ja, en som kan halla det lugnt och s, lara bra. Och inte ha for langa forelasningar eller sa.
Stranga men inte for tydliga, for jag klarar det bra. Ja, det &ar inte bara dom vuxnas ansvar,
det ar allas ansvar.

Jacob beskriver en bra lektion sa har:

I den har lilla gruppen, nar alla sitter och &r tysta och lyssnar. Nar det ar riktigt bra sitter
alla tysta och lyssnar pa lararen och verkligen koncentrerar sig. Och, i min stora grupp da,
en bra lektion, dar ar dom tysta, det ar allt man begar. Da ar dom tysta. En riktigt bra lektion
ar alla tysta och lyssnar ocksa. Det var riktigt bra lektioner det.

5.9. Tankar om framtiden

Eleverna i undersokningen har gjort en lang resa i sin skolkarriar och har med sig manga
blandade erfarenheter. Trots detta verkar de flesta av dem idag fulla av tillforsikt infor framti-
den. Flera av dem funderar éver sina kommande gymnasieval. Det finns olika intressen bland
eleverna, naturvetenskap, matematik, teknik och IT &r nagra. Intresse for djur finns ocksa lik-
som olika sportintressen. En del av dem har ocksa funderat pa universitetsutbildning efter
gymnasiet. Bland eleverna finns dven 6nskemal om att bli larare.
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5.10. Resultatsammanfattning

Eleverna i undersokningen har alla borjat sin skolgang i en stor klass. De har sedan gatt 6ver
till en liten undervisningsgrupp. Att skolas ut till stor klass igen ar en del av verksamheten i
den lilla gruppen och detta sker i samrad mellan elever och larare. Nagra av eleverna har, i
olika omfattningar, idag lektioner ute i stor klass, beroende pa vad de sjéalva dnskar. En del av
dem har valt att ha hela undervisningen i den lilla gruppen. De upplever att de &r alltfor ljud-
kansliga och lattstorda och kan helt enkelt inte koncentrera sig pa undervisningen i den stora
klassen med allt som pagar dar.

Overflyttningen till den lilla gruppen har i samtliga fall féregatts av ndgon form av skolpro-
blem. Eleverna beskriver tiden i den stora klassen som problematisk i olika avseenden. En del
av dem beskriver sig sjalva som ljudkénsliga och sager att de hade svart att koncentrera sig i
den stora klassen och att de latt blev stérda av de andra eleverna pa lektionerna. En del elever
beskriver dven klassrumssituationen som rorig och kaotisk, dar lararna tappat kontrollen 6ver
situationen i klassen. Att lara sig nagot i den miljon beskrev dessa elever som omojligt.

En del av eleverna var utsatta for mobbning och trakasserier, antingen av klasskamrater eller
av aldre elever i skolan. De upplevde att lararna och andra vuxna i skolan inte sag eller inte
forstod vad som hé&nde. En del av dem beskrev att lararna var ointresserade och inte ville
lyssna, inte tog deras berdttelser pa allvar. Mobbningen kunde sedan fortsatta i aratal. Elever-
na som varit utsatta for mobbning kande sig svikna av de vuxna i skolan. Om de forsokte ge
igen mot eleverna som utsatte dem for mobbningen riskerade de att fa dven de vuxna emot
sig. Ett par av eleverna beskriver &ven att de blivit illa behandlade av vuxna i skolan, till och
med utsatta for vald. Att vara utsatt for mobbning dar de vuxna i skolan inte klarade av att fa
ordning pa problemen, blev en ohallbar situation som tillslut ledde till att de blev dverflyttade
till den lilla gruppen, beskriver dessa elever sjalva.

Utifran elevernas berattelser forefaller det som om ordning, trygghet och kamratanda varierar
mellan olika skolor, mellan olika stadier i skolan och dven mellan olika klasser. Det verkar i
flera fall finnas en brist pa kompetens bland skolans personal nér det galler kunskap om ele-
vers olikheter och om grupprocesser i barngrupper, formagan att hantera problem med utfrys-
ning och att l16sa konflikter som uppstar. Ett par av eleverna fick en assistent som stod i sko-
lan. Detta upplevde den ene av eleverna som positivt, medan den andre upplevde att hans as-
sistent inte forstod problemen och att situationen i stéllet forvérrades. En av de utsatta elever-
na motte en enda vuxen i skolan, pa fritids, som verkligen forstod honom och han menade att
detta ocksa gjorde stor skillnad.

En av eleverna beskriver tillvaron i sin forsta skola som trygg och positiv dar han ocksa larde
sig mycket. Skolan var liten och klasserna sma, alla kande varandra och lararna tog tag i pro-
blem som uppstod. Hans skolproblem uppstod senare vid skolbyte till hogstadiet déar tillvaron
i den nya skolan beskrevs som rorig, konfliktfylld och med en dalig kamratanda.
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For eleverna i undersékningen erbjod skolan sa smaningom plats i liten undervisningsgrupp.
De flesta eleverna var sjilva delaktiga i beslutet att flytta till den lilla gruppen. Aven forald-
rarna var involverade i beslutet. For en del av dem innebar detta att byta till en skola pa annan
ort. Vissa av eleverna har fortfarande kontakt med klasskamrater fran den gamla klassen, me-
dan andra upplever att de tappat kontakten med klasskamraterna fran sin hemort sedan de bytt
skola. For en del elever har det inneburit en saknad att forlora kamrater fran den gamla sko-
lan, for andra var det en lattnad att komma darifran och de saknar varken skolan eller
klasskamraterna.

Eleverna upplever att lararna i den lilla undervisningsgruppen har tid att lyssna och att ge den
hjalp de behdver pa lektionerna. Da elevgruppen ar mindre och lararna fler kan de ocksa se
och uppticka vad som hander bland eleverna och de har tid att samtala och att ta itu med och
l6sa konflikter som uppstar. Detta upplever eleverna som mycket positivt.

En del elever upplever att de far storre utmaningar i en stor klass och har darfor flera lektio-
ner, ibland flertalet, dar. Att ha den lilla gruppen att komma till, att fa hjalp dar nar man beho-
ver eller bara en paus fran den stora klassen ar dock en forutséttning for att detta ska lyckas.
De elever som har fler lektioner ute i stor klass, upplever ocksa mer samhorighet med bade
klassen och med resten av skolan. De elever som bara har enstaka lektioner dér upplever att
de ar mer "bredvid” de andra eleverna, aven om de blir positivt bemoétta av bade larare och
elever. For en del elever som blivit mobbade i sin gamla klass eller i sin gamla skola har det
varit positivt att fa en ny chans att vara med i en annan stor klass i stillet. En del av eleverna
har valt att ha hela sin undervisning i den lilla gruppen. De blir alltfér stérda av ljud och allt
som pagar i den stora klassen.

Eleverna upplever att kamratskapen ar bra i den lilla gruppen och att man ké&nner sig trygg
hér. Visst kan det bli konflikter d&ven har, men da tar lararna tag i det direkt. Mest blir det lite
skojbrak, menar en del av dem. Hade det funnits tjejer i gruppen ocksa skulle det varit lite
lugnare och de hade skérpt sig mer, anser nagra.

Samtliga elever i undersokningen ar 6verens om att de sma undervisningsgrupperna behdvs
och att det borde finnas en liten grupp i varje skola for de elever som behdver. De menar att
manga fler elever skulle behovt ha det har stodet, men att det inte finns plats for dem.

Eleverna har fatt beskriva hur en bra undervisning ser ut for dem och hur en riktigt bra larare
ska vara. En bra lektion har tydlighet och struktur, menar de. En bra lektion, da ar alla tysta.
Alla lyssnar pa lararen och koncentrerar sig pa sitt skolarbete. En bra larare ska kunna forkla-
ra sa att man forstar, men inte prata alltfor lange. Lararen ska vara en bra forebild, snall, glad
och social. Lararen ska ocksa kunna stoppa och ta itu med konflikter. Da ar det viktigt att ock-
sd ta sig tid att lyssna och forsta vad som hant, att vara rattvis.

Flera av eleverna har planer for framtiden och de kdmpar med sitt skolarbete for att fa bra

betyg for senare gymnasieval. Trots upplevda motgangar under sin skolgang verkar de 6ver-
lag ha en positiv syn pa framtiden
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6. Diskussion

6.1. Metodreflektion

Det har varit intressant att fa ta del av elevernas beréattelser. De har mycket att berétta for den
som tar sig tid att lyssna. Troligen har elever mycket stérre kunskap och medvetenhet om hur
vuxna jobbar i skolan &n vad dessa pedagoger ar medvetna om. Genom att gora kvalitativa
intervjuer med eleverna i undersékningen har funnits maéjlighet att fa inblick i deras perspek-
tiv pa ett satt man kanske inte far i de utvarderingar som gors av skolan. Att intervjua larare
samt personal i elevhalsoteam hade forstas kunna ge ytterligare perspektiv till undersokning-
en. Att intervjua foraldrar hade sakerligen gett, om inte helt andra perspektiv, sa dtminstone
storre bredd i undersokningen. Pa grund av undersékningens begransning blev valet trots allt
att intervjua endast elever, vilka bedémdes kunde bidra med den mest vérdefulla informatio-
nen. Syftet var ocksa att fa gora den lilla rosten hord, den som kanske inte alltid kommer till
uttryck i andra sammanhang.

Att observera elevernas arbete och samspel i skolan hade méjligen kunnat tillféra nagot mer,
men risken finns ocksa att den egna forforstaelsen gjort att detta setts alltfor mycket ur vux-
enperspektiv och kanske hade eleverna dven paverkats av min narvaro. Det finns en svarighet
i att vistas i samma lokal utan att pa nagot vis interagera och det finns ocksa en svarighet i att
ta nagon annans perspektiv. Syftet var inte att vara forskare i den bemarkelsen att studera dem
som subjekt, utan att samtala med dem ur ett livsvarldsperspektiv dér de sjalva fick dela med
sig av sin verklighet. D4 intervjuerna ar halvstrukturerade har det inneburit att vissa kapitel
blivit lite mer omfattande da eleverna sjélva lagt tyngdpunkten pa dessa omraden i intervjuer-
na. Jag upplever samtalen som mycket trovardiga.

Att jamfora resultaten med internationell forskning kunde tillfort fler perspektiv, men da un-
dersokningen &nda ar sa pass lokal var det knappast relevant, aven med tanke pa undersok-
ningens begransning.

6.2. Resultatdiskussion

6.2.1. En skola for alla i praktiken

Att vara inkluderad i en stor klass tycks idag vara ett ideal i linje med En skola for alla, trots
att manga elever vittnar om en for dem béttre och mer anpassad verksamhet i en liten under-
visningsgrupp. | en del kommuner har man valt att komplettera skolans verksamhet med sma
grupper for elever som har svart att finna sig till ratta i stora klasser. Om detta ar en bra 16s-
ning eller inte tycks det finnas olika uppfattningar om. Att omsatta begreppet En skola for alla
i praktiken har visat sig vara ett svarlést dilemma da det tycks finnas svarigheter i att organi-
sera en undervisning som passar alla elever. Eleverna i undersokningen har alla borjat sin
skolgang i stor klass men senare bytt till en liten undervisningsgrupp. Detta har foregatts av
att skolgangen i den stora klassen i nagot avseende varit problematisk.
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6.2.2. Elever med koncentrationssvarigheter

Inom den specialpedagogiska forskningen talar man om barn i behov av sarskilt stod. Inom
skolan har man talat om barn med koncentrationssvarigheter. Koncentrationssvarigheter har
man inom den medicinska traditionen kommit att bendmna med olika typer av neuropsykiat-
riska diagnoser. Harifran kommer ocksa uttrycket bokstavsbarn, t.ex. barn med diagnosen
ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder) och andra bokstavskombinationer (Kadesjo
2007). Att barn vaxer och utvecklas innebar ocksa att en diagnos kan forandras over tid. |
undersokningen beskrivs inte elever utifran dessa termer. Diagnoser av denna typ ar ju heller
inga sjukdomsdiagnoser utan s.k. symptomdiagnoser, dar diagnosen i grund och botten be-
skriver olika personliga egenskaper och formagor. En personlig egenskap kan vara en tillgang
i vissa sammanhang men kan ligga personen till last i andra och dar stalla till svarigheter.
Evenshaug & Hallen (2001) beskriver barns olika temperamentsprofiler och menar att det ar
naturligt att barn skiljer sig i bl.a. aktivitetsniva, reaktionsmonster, intensitet, distraktion och
anpassning. Skolan som institution satter sina ramar for vilka egenskaper som &r énskvarda.
Fragan ar om inte alltfér manga elever riskerar att falla utanfor dessa ramar och darmed inte
passa in, trots att de begavningsmassigt kan vara val sa bra rustade. Kadesjo (2007) poangte-
rar hur viktigt det ar att forsta, nar man maéter barn med koncentrationssvarigheter, att pro-
blemet inte &r bristande intellektuella resurser.

Det forefaller som om elever med koncentrationssvarigheter &r de stora forlorarna i splittrade
och stokiga klasser. Flera av eleverna i undersokningen beskriver sig sjalva som ljudkénsliga.
De har haft svart att koncentrera sig da det pagar alltfor manga aktiviteter samtidigt i klass-
rummet, sérskilt nar det handlar om saker som inte alls har med skolarbetet att gora. Aven det
sociala spelet som kan paga i klassrummet kan upplevas som besvérande av elever som i stal-
let forsoker koncentrera sig pa skolarbetet. | alltfor stora klasser tycks lararen ocksa ha svart
att dverblicka vad som hdnder. Sedan skolan i bérjan av 1990-talet kommunaliserades har inte
funnits nagon grans for hur stor en skolklass far vara (Lundgren & Persson, 2003).

6.2.3. Klasser som inte fungerar

I en del fall beskriver eleverna hur lararen eller l&rarna forlorat kontrollen Gver situationen.
Utifran elevernas berattelser kan man utlasa att manga larare saknar kunskap om gruppens
processer och utveckling liksom om strategier att hantera konflikter. Da man inte lyckats l6sa
den besvarliga situationen har man i stallet valt att erbjuda elever med koncentrationssvarig-
heter en plats i liten grupp. Asp-Onsj6 (2006) skriver att atgardsprogram ska upprattas i sko-
lan nér elever riskerar att inte na malen, men de kan upprattas aven nar det uppstar problem
med mobbning, utanforskap eller andra problem. Fragan ar da om de atgarder som vidtas vid
mobbning innebar att man flyttar utsatta elever fran klassen i stallet for att ta itu med det
grundlaggande problemet. En annan fraga som uppstar ar ocksa hur skolgangen ser ut for de
resterande eleverna i klassen nar man anda inte lyckats I6sa det grundlaggande problemet med
ordning och trygghet i klassen.

Det finns undersokningar som visar att larare dverlag har daligt med kunskaper om samspelet
och de sociala relationerna i klassen. Lararna tycks ocksa ha en tendens att underskatta pro-
blem som ror isolering och avvisande bland eleverna”(Evenshaug & Hallen, 2001). Anders-
son (2004) menar att mobbning och trakasserier garna forekommer i klasser med “en stark
konkurrens, utestdngningar och ett kdrngang med stor makt” (s. 164). Dessa klassklimat kan-
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netecknas av stokiga, rériga och splittrade grupper”. Andersson skriver ocksa att eleverna som
blir utsatta i dessa grupper oftast har haft en helt problemfri tid fére skolstarten.

Flera av eleverna i undersokningen beskriver sin utsatthet nar de forst borjade skolan i vanlig
klass. Deras berattelser handlar om elever som mobbar och om vuxna som inte har vilja eller
formaga att ta tag i problemen. Det finns larare som forsoker, de stoppar brak pa skolgarden
och talar med eleverna. Nar det handlar om utfrysning eller annan mer osynlig mobbning
tycks en del larare sakna redskap att hantera problemen. Detta har sedan kunnat paga i aratal
och det forefaller som om manga larare och aven rektorer, valjer att helt enkelt inte se pro-
blemet. Att forsvara sig eller forsoka ge igen mot mobbarna tycks inte heller 16sa nagra pro-
blem, da den utsatta eleven riskerar att fa skulden och da fa aven lararna emot sig. Det tycks
vara en omdjlig situation som dessa elever hamnar i. Detta fenomen beskrivs dven av Anders-
son (2004) i en studie om hur mobbning kan férekomma pa raster eller i andra situationer dar
vuxna inte varit narvarande. Hon menar ocksa vuxna manga ganger har svart att se mobb-
ningen och att nar de ser det anda séllan gor nagot at det. Hon har ocksa i sin forskning visat
hur de mobbade eleverna till slut bygger upp en stark ilska och valjer att ge igen. De blir da
dubbelt straffade av bade larare och elever.

Pa raster utan vuxnas kontroll tycks problemen med mobbing eskalera, beskriver flera av ele-
verna i undersokningen. Att skolan forsoker motverka detta med hjalp av larare som vaktar pa
rasterna tycks inte alltid hjalpa da eleverna & manga och det &r svart att verblicka vad som
hander dverallt pa skolgarden. Barn & manga ganger dgontjanare och liksom eleverna beskri-
ver i undersokningen, hénder det mycket som de vuxna i skolan aldrig ser och upptécker. Det
forefaller ocksa som om gemenskapen i personalrummet manga ganger kommer fore elever-
nas trygghet pa rasterna ute pa skolgarden. Ett par elever i undersokningen beskriver att en
eller tva vuxna pa skolgarden inte har mojlighet att Gverblicka vad som hander darute. En elev
beskriver att det inte alltid fanns rastvakter ute pa rasten i hans forsta skola. En tredje elev
uttrycker att lararna hellre var inne i sitt rum och fikade &n att vara ute pa rasterna.

Inte heller finns det alltid vuxna som lyssnar pa elevernas berattelser om mobbning och ut-
satthet och tar dessa pa allvar. Det finns elever i undersokningen som varje dag i skolan har
levt i radsla pa grund av andra elever i skolan som forfoljer och trakasserar dem, antingen
elever i den egna klassen eller dldre elever i skolan. | en del fall har larare forsokt att ta tag i
problemen men utan att lyckas. En av eleverna i undersokningen pekar pa majligheten att
samla klassen tillsammans med bade larare och foraldrar for att tillsammans forsoka lésa pro-
blemet, men detta hade aldrig gjorts, trots att mobbningen i klassen pagatt i flera ar. Samtal
med elever och kvarsittning tycks vara de metoder som forekommer. Att sétta in en egen per-
sonlig assistent till utsatta elever har varit en annan atgard. En elev beskriver detta som posi-
tivt, medan en annan beskriver att situationen i stallet forvarrades.

Fischbein och Osterberg (2003) skriver att pedagoger méste ha kunskaper om hur olikheter
mellan gruppdeltagare kan erbjuda positiva utmaningar och inte se dem som ett hot som in-
bjuder till utstétning och mobbning”, (s. 27). De menar vidare att &ven om man i skolan har
pedagogiska styrdokument &r det viktigt att 6ka medvetenheten om sina egna ideologiska var-
deringar eftersom dessa dnda styr manga av vara handlingar. Hill och Rabe (1994) har visat
att barns socialisation i stor man sker parallellt i samspelet mellan barn och i ett avseende obe-
roende av vuxna. De har dessutom markt att det ofta finns en skillnad i hur pedagoger lar ut
och talar med barn om hur man ska vara mot varandra och hur de sedan handlar och agerar
sjalva. For att handla efter pedagogiska mal ar det viktigt att medvetandegdra sina egna nor-
mer och vérderingar och den socialisation man sjalv ar en produkt av, menar forfattarna.
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En av eleverna i undersdkningen beskriver tiden i sin forsta skola som trygg och positiv, i en
liten skola med sma klasser dar alla kande varandra. Lararna tog tag direkt i de konflikter som
uppstod. Eleverna var trygga med varandra och hade roligt tillsammans pd rasterna. Aven
lektionerna fungerade bra och denna elev upplevde ocksa att han sedan hade manga olika
kunskaper med sig fran den har forsta skoltiden. Man kan utlasa av elevens berattelse att det
funnits en kompetens pa denna skola att skapa en god anda och att hantera konflikter bland
eleverna. Man kan anta att detta inte &r en sjalvklarhet pa alla kommunens skolor da eleven
beskriver den skillnad han upplevde vid bytet till en ny skola. Hans skolsvarigheter borjade i
hdgstadieskolan som han beskriver som stokig och otrygg.

Att kunskap om framgangsfaktorer ar viktig framgar av den forskning Ahlgren (1991) gjort
dar hon visar att ett positivt klassklimat ger stdd och trygghet aven for svagare elever. Klasser
som presterar bra, som tycker att skolan &r viktig och som dessutom &r ambitiésa fungerar
ocksa bra socialt. Hon menar att en del av de kulturella och sociala skillnader som rader mel-
lan klasser och skolor utgors av lararens instéllning till skolans mal och hur lararen omformar
dessa i sin undervisning.

6.2.4. Att flytta till den lilla undervisningsgruppen

| Grundskoleférordningen (SFS, 1994:1194, kap. 5) star beskrivet att elever i behov av séar-
skilt stod i forsta hand ska fa detta inom klassens ram, och att placering i sarskild undervis-
ningsgrupp ska erbjudas elever endast om sérskilda skal foreligger. Placering skall ske i sam-
rad med eleven och elevens vardnadshavare. Kadesjo (2007) menar att det ar viktigt att lyssna
till eleven sjélv, att ha en dialog dar man tillsammans kan komma fram till den basta 16sning-
en med undervisningen. Egelund m.fl. (2006) menar att placering i en speciell skola eller en
sarskild undervisningsgrupp ar en form av segregerande atgarder som har okat under senare
ar. Ett dilemma ar, menar forfattarna, att manga foraldrar idag kampar for att barnen ska fa ga
i vanlig skola och i vanlig klass, medan andra foraldrar kampar for det motsatta, att barnen
ska fa mojlighet till specialundervisning i specialskola eller sarskild grupp. Andersson (2004)
menar att manga foraldrar har upplevt skolans resurser som otillrackliga och att det brister i
beredskap att ge stod at barn med sarskilda behov. Manga foraldrar vittnar om ”lang véantan
pa utredningar, krankande behandlingar och daliga resurser eller avsaknad av resurser. Den
som skriker hogst har storst chans att fa hjalp” (s. 112). Andra beskriver att de fatt gehor fran
skolan, men inget egentligt pedagogiskt stod. Deras upplevelse &r att manga larare saknar tid,
resurser och kunskap.

De flesta eleverna i undersokningen upplever att de varit delaktiga i beslutet av 6verflyttning-
en till den lilla gruppen. I flera fall beskriver eleverna sina foraldrar som padrivande i proces-
sen att fa dem &verflyttade. I vilken man foraldrar varit delaktiga utan elevernas vetskap
framgar inte. Inte heller kan man utifran elevintervjuerna veta hur elevvardsteamen pa de oli-
ka skolorna arbetat. Att en del av eleverna fatt en assistent i klassen indikerar att man forsokt
vidta atgarder och losa eventuella problem innan 6verflyttningen till den lilla gruppen blivit
aktuell. Att man daremot skulle ha gjort nagra 6vriga organisatoriska férandringar av klassin-
delning eller elevantal i klasserna verkar inte troligt, med utgangspunkt fran elevernas berét-
telser. Att man skulle ha atgardat problemet med stokiga, splittrade klasser eller mobbning ute
i skolorna framgar inte av undersokningen. Flera av dessa handelser ligger emellertid s& pass
langt tillbaka i tiden att dessa forhallanden senare kan ha dndrats.
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6.2.5. Den lilla gruppen

Eleverna i undersokningen beskriver att de efter en jobbig tid i den stora klassen kom igang
med skolarbetet i den lilla gruppen. Att fa hjalp med planering och struktur av sina arbeten
beskrev flera av dem ocksa som positivt. Att lyckas med skolarbetet nar det sedan &r dags att
fa betyg inser de ar viktigt for att kunna soka vidare till gymnasiet. Undervisningen i den lilla
gruppen beskriver eleverna som individualiserad, dar varje elev har sin arbetsplanering. Alla
elever i undersokningen ansag att det borde finnas en liten undervisningsgrupp i varje skola
for de lever som behover denna typ av undervisning. Flera av dem séger ocksa att betydligt
fler elever skulle behdva detta, men att det ju inte finns plats for dem alla dar. Att fa komma
till en liten grupp med flera l&rare som har tid att lyssna och hjalpa, upplevde eleverna som
positivt. Har kanner man sig trygg och har finns larare som tar tag i problem som kan uppsta.

Kadesj6 (2007) beskriver hur viktigt det & med tydlighet och struktur i skolarbetet och med
en lagom kravniva och uppgifter som &r éverblickbara och méjliga att ge feedback pa. Barn
med koncentrationssvarigheter har svart att folja undervisningen sarskilt om klassrumsmiljon
ar orolig och ljudnivan hog och de riskerar da att misslyckas i skolan. I en trygg miljo och
med en tillitsfull relation till vuxna i skolan ¢kar forutsattningarna att eleverna kan uppleva
skolarbetet som lockande och intressant och gor det darmed lattare for dem att koncentrera
sig, menar Kadesjo. Det forefaller som om lararna i dessa sma undervisningsgrupper har kun-
skap om hur man skapar en bra undervisning och &ven en trygg och bra miljo i skolan.

Ett dilemma med de sma undervisningsgrupperna, menar Fischbein (2007), ar att trots ett
klimat med trivsel, gemenskap och solidaritet kan kunskapsinhamtandet ibland bli for lagt,
medan situationen i den stora klassen ar den motsatta, med konkurrens och utslagning i ett
hardare klimat. Atterstrom och Persson (2000) menar att ett alternativ kan vara flexibla elev-
grupperingar vilket kan innebéra bade en pedagogisk differentiering och en sammanhallen
verksamhet. Att differentiera undervisningen inom klassens ram kan vara ett alternativ till
specialundervisning i sarskild grupp. Detta forutsétter dock en utvidgad kompetens hos larare.

Vid vissa tillfallen arbetar man i de sma grupperna aven med gemensamma teman. Man far
da ga en medelvég, eftersom eleverna tillhor olika arskurser. Vissa elever upplever detta som
positivt, medan andra anser att man vid dessa tillfallen kan fa kompromissa nar det galler kun-
skapsnivan. Kanske ar det svart, trots den individualiserade undervisningen, att vid alla tillfal-
len ha en undervisning som &r skraddarsydd for alla. Det forefaller daremot inte som om kun-
skapskraven generellt &r Iagt stallda utan snarare som om kunskapsnivan rent organisatoriskt
kan vara svara att stalla vid vissa tillfallen. Man kan anta att detta &r ett pedagogiskt dilemma
som aterkommer aven i organisationen av undervisningen i stora klasser. Ett par av eleverna
uttrycker att de utvecklas mer av de stérre utmaningar som finns i en stor klass.

6.2.6. | stor klass igen

Att skolas ut till stor klass igen &r en del av verksamheten i de sma grupperna och detta sker i
samrad mellan elever och larare. Eleverna i undersékningen har en tillhérighet i en stor klass,
oavsett om de har verksamhet dar eller inte. FOr en del elever som blivit utsatta for mobbning
i sin gamla klass eller i sin gamla skola har det varit positivt att fa en ny chans att vara med i
en annan stor klass i stéllet. En del elever upplever att de far stérre utmaningar i en stor klass
och har darfor flera lektioner, ibland flertalet, dar. Att ha den lilla gruppen att komma till, att
fa hjalp dar nar man behdver eller bara en paus fran den stora klassen ar dock en forutsattning
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for att detta ska lyckas. De elever som har fler lektioner i stor klass, upplever ocksa mer sam-
horighet med bade klassen och med resten av skolan.

Att vara helt inkluderad i en klass innebéar att vara det bade rumsligt, didaktiskt och socialt
(Asp-Onsjo, 2006). Det ar inte sjalvklart att eleven blir inkluderad i alla tre bemarkelserna
bara for att han har lektioner i en stor klass. Samtliga elever som har lektioner i stor klass upp-
lever att de tas emot pa ett bra satt av lararna dar. Kanslan av samhorighet med den stora klas-
sen varierar for de elever som har lektioner dar. En del av eleverna ké&nner sig inte riktigt del-
aktiga i klassen utan mer “bredvid” de dvriga eleverna, dven om de upplever att de beméts pa
ett positivt satt. Att komma in i en gemenskap ar inte alltid en sjalvklarhet nar man inte deltar
pa samma villkor. De elever som har valt att ha fler lektioner i den stora klassen kanner ocksa
storre delaktighet, de kénner att de ar en i ganget” nér de &r dar. En av eleverna berdttar att
det fanns misstanksamhet och osékerhet fran bada hall nar han férst kom till sin stora klass.
Han fick sjalv arbeta for att lata dem lara kanna honom och upplever idag att han ar en upp-
skattad klasskamrat. Det har varit ett mote som har varit larorikt for dem alla, menar han. De
andra eleverna har ocksa forstaelse for att han ibland behdver ga ifran klassen for att fa en
paus.

En del av eleverna upplever att det ar alltfor svart att kunna koncentrera sig i en stor klass och
valjer darfor helt den lilla gruppen. Det kan vara svart att arbeta dven i en lugn klass for elever
med stora koncentrationssvarigheter. For elever som tidigare varit utsatta for mobbning kan
utmaningen vara alltfor stor att ha lektion i en stor klass, trots att de egentligen tror att de
skulle klara det rent kunskapsmaéssigt.

En del av eleverna kanner ingen saknad alls, vare sig av klasskamrater eller av den gamla sko-
lan. Andra saknar kompisar fran den gamla klassen och menar att man latt tappar kontakten,
sarskilt nar man byter till en skola pa annan ort. Det finns ocksa elever som har hallit kontak-
ten med gamla klasskamrater och har aktiviteter tillsammans med dem pa fritiden.

Kadesjo (2007) menar att undervisning permanent i liten undervisningsgrupp kan ha bade for-
och nackdelar. En individuell uppldggning av undervisningen ar positivt, men om eleverna
byter skola riskerar de ocksa att tappa kontakten med ursprungsgruppen och jamnariga i sitt
bostadsomrade. For elever som forlorat kamratkontakter och blivit utstétta i den stora klassen
ar det daremot ofta en lattnad att mota acceptans och fa kanna tillhérighet i den lilla gruppen.

6.2.7. En bra undervisning

Undervisningen i skolan idag ar mer processinriktad an tidigare. Nér elever forvantas ta mer
eget ansvar for sitt arbete och dessutom i hogre grad sjalvstandigt soka kunskap, finns en risk
for att elever som har storre behov av struktur och tydlighet i undervisningen riskerar att slas
ut. Det kan ibland finnas en uppfattning i skolan att elever med koncentrationssvarigheter ar
stokiga, oroliga, har svart att vara tysta och stilla och stéller till oreda i klassen. Nar man fra-
gar elever sjalva med koncentrationssvarigheter beskriver de i stéllet hur latt de stors av andra
vilket gor det svart att félja med i undervisningen. De vill inget hellre &n att ha lugn och ro pa
lektionerna, att fa ha det riktigt tyst. De vill ha en larare som inte har for langa forelasningar
men som &nda ar klar och tydlig, som kan forklara sa att man forstar och sa att man vet vad
som forvantas av en och som har en tydlig struktur pa lektionerna.
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Kadesjo (2007) beskriver att relationen med lararen &r det som kanske betyder allra mest i
skolan. Att bemota eleverna med respekt och intresse &r viktigt, menar han. Eleverna i under-
sokningen forklarar att det &r viktigt att en larare ar en bra forebild, snéll, glad och social, kan
samtala, forsta och bry sig om. Lararen ska ocksa ta tag i konflikter och satta granser nar det
behovs. Da ar det viktigt att ocksa ta sig tid att lyssna och forsta vad som hant, att vara rattvis.

Trots alla motgangar eleverna upplevt under sin skolgang verkar de éverlag ha en positiv syn
pa framtiden. Under tiden i den lilla gruppen har de kommit igang med sitt skolarbete, aterfatt
fortroendet for vuxna i skolan och utvecklats bade kunskapsmassigt och socialt. | vissa avse-
enden visar de en mognad betydligt storre 4n manga jamnariga. En del av dem har ater valt att
ha en del av undervisningen i en stor klass, dock med stéd i den lilla gruppen néar det behdvs.

6.3. Specialpedagogiska implikationer

Barn med koncentrationssvarigheter tycks vara sarskilt utsatta i splittrade och stokiga klasser.
Med utgangspunkt fran elevernas beréattelser finns skél att misstanka att det i flera fall saknats
kunskaper om grupprocesser, konflikthantering samt kunskap om elevers olikheter bland sko-
lans personal, vilket i sa fall & orovackande. Att kunna forverkliga visionen om en skola for
alla forutsatter att larare och 6vrig personal knuten till verksamheten har nédvéandig kunskap
om grupputveckling och om hela det sociala livet som pagar i en klass. Det ar viktigt att ocksa
ha kunskap om barn med koncentrationssvarigheter och vilka forutsattningar som kravs for att
de ska ha mojlighet att lyckas i skolan. Kadesjo (2007) beskriver hur svart manga elever har
att koncentrera sig pa skolarbetet, séarskilt nar klassrumsmiljon ar orolig och ljudnivan hog
och de riskerar da att misslyckas i skolan. Han betonar hur viktigt det ar for dessa elever med
en trygg miljo och en tillitsfull relation till de vuxna i skolan.

Om skolarbetet bedrivs alltfor processmassigt dar elever forvantas arbeta och soka kunskap pa
egen hand finns risk att en del elever slas ut. Att skapa en klassrumsmiljo dar lugn och ro ra-
der och en undervisning med tydlighet och struktur kan antas gagna de flesta elever. Kanske
far man hitta en balans mellan olika arbetssatt dar man véger eget, kreativt arbete mot mer
strukturerad undervisning, beroende pa vilka behov som finns bland eleverna i klassen. Ahl-
berg (2001) menar att det ar viktigt att skapa en val avvagd balans mellan variation och struk-
tur for att skapa en god larandemiljo. Det handlar om att hantera mangfald och olikheter och
forsoka hitta en balans mellan skolans krav och elevers férmaga, forklarar hon.

Undersokningen visar hur viktigt det &r att det forsta métet med skolan blir bra, att man fran
borjan kan skapa en trygg och positiv skolmiljo for alla elever. En forutsattning ar da att ha
kunskap och foérmaga att hantera konflikter och forsta att dessa ocksa ar en del i den utveck-
ling som gruppen genomgar. Detta kraver bade kunskap, engagemang och handlingskraft och
kanske ocksa formaga att bearbeta sin egen eventuella konfliktradsla. Nar elever misslyckas i
skolan och kanske aven blir utsatta for mobbning och trakasserier, satter detta spar langt in i
framtiden. Det &r inte acceptabelt att detta kan paga i aratal utan att man lyckas I6sa proble-
met. Om det forekommer mobbning i klassen och det verkligen &r sa att man flyttar den utsat-
ta eleven fran klassen i stéllet for att 16sa problemet, ar det ett misslyckande inte bara for ele-
ven utan for hela skolan.

Hill och Rabe (1994) menar att positiva kamratrelationer &r nddvandiga for barns sociala ut-
veckling och hjélper dem att utveckla mer avancerade sociala fardigheter. Genom sin forsk-
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ning har de visat att det ofta finns en skillnad mellan hur pedagoger lar ut och talar med barn
om hur man ska vara mot varandra och hur de sedan handlar och agerar sjalva. Det &r viktigt
att pedagoger ar medvetna om sina egna normer och varderingar, menar de. Fischbein och
Osterberg (2003) forklarar att det ar vikigt att som pedagog tanka igenom sina mal och det
som styr det egna handlandet. Eftersom mycket av det egna handlandet sker intuitivt och
omedvetet &r det vikigt att forsoka medvetandegora detta och att ta stod i tillganglig teoribild-
ning for att 6ka den pedagogiska utvecklingen.

Det finns manga olika satt att organisera verksamheten i skolan. Att ha stora klasser for flerta-
let och smagrupper for ett fatal ar kanske inte alltid ar den optimala losningen. Kanske bor
man vara oppen for att vaga prova nya vagar, t.ex. flexibla grupperingar och &ven att ha en
lugn plats for elever som ibland behdver en paus fran samvaron med klassen. Man talar ibland
om diskriminering nar elever far lamna klassen for specialundervisning i liten grupp, men det
kan vara nog sa utpekande att misslyckas i den stora klassen nar inget annat alternativ finns.
Atterstrom och Persson (2000) foreslar ett alternativ med flexibla elevgrupperingar vilket kan
innebara bade en pedagogisk differentiering och en sammanhallen verksamhet. ”Vad som
kravs ar att med utgangspunkt i kannedom om de individuella férutséttningarna, differentiera
undervisningsinnehallet och ge mojligheter till tillfalliga grupperingar med anpassad meto-
dik” (s. 20). Detta forutsatter dock en utvidgad kompetens hos larare. Forfattarna framhaller
emellertid vikten av att inte l3sa sig vid en enda modell.

| en del fall, nar elever inte har formaga att koncentrera sig i en stor klass och darmed riskerar
att misslyckas med sitt skolarbete, kan den lilla gruppen anda vara ett alternativ, liksom det &r
béttre att vara inkluderad i en liten grupp an att vara exkluderad i en stor klass. Andersson
(2004) menar att nar elever misslyckats i den stora klassen kan de i stallet fa skydd, kompisar,
relationer och en trygg miljo i den lilla gruppen. Detta uttrycks ocksa av eleverna i undersok-
ningen. L&rare och andra vuxna i skolan har ett stort ansvar nar det galler att visa vagen och
vara goda forebilder i umganget tillsammans med eleverna. Det ar latt att elever vérderas efter
vad de presterar i skolan. Det viktigt att vara tydlig med alla elevers lika vérde, oavsett vilket
stod de behover for att lyckas med sitt skolarbete. Inga elever ska behéva kanna sig diskrimi-
nerade av att fa det stod i skolan som de har ratt till. Man far aldrig ge avkall pa en av skolans
allra viktigaste uppgifter, att alla elever ska ga ut skolan med sjéalvkanslan i behall och en tro
pa sin egen formaga.

6.4. Fortsatt forskning

Olika larares sétt att hantera undervisningssituationen och eleverna ar ett omrade som ar ange-
laget for vidare forskning, menar Ahlgren (1991), da en av skolans uppgifter ar att skapa
sjalvstandiga individer med tilltro till sin egen formaga och kompetens. Detta ar forstas ett
angelaget forskningsomrade an idag. Viktigt ar da att ta reda pa de framgangsfaktorer som
finns och hur man kan 6verfora denna kunskap inom organisationer. Knutet till samma omra-
de ar ocksa vad larare sjélva efterfragar for kunskaper nar det galler att hantera elevers olikhe-
ter, elever med koncentrationssvarigheter och hur man kan organisera undervisningen efter de
forutsattningar som finns i klasser. Intressant vore aven att fa veta mer om vilken hjalp och
vilket stod som efterfragas av larare och andra pedagoger i skolan samt att fa veta vilken kun-
skap och erfarenhet som finns inom detta omrade hos verksamma specialpedagoger. Ytterli-
gare en fraga ar da vilken handlingsberedskap som finns och hur man utvérderar detta arbete
och arbete mot mobbning i skolan samt vilka informationsvéagar som finns till de styrande,

t ex verksamhets- eller enhetschefer inom skolans organisation, nar problem uppstar som man
inte klarar av att 16sa.
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Bilaga 1

Medgivande till elevs medverkan i en undersokning

Jag heter x x och under varterminen 2010 kommer jag att genomfora en mindre studie i nagra
skolor. Studien ingar som en del i min uthildning till specialpedagog. Jag tanker undersoka
hur elever upplever sin skolsituation och jag &r sarskilt intresserad av elever som gatt i bade
stor klass och i liten undervisningsgrupp under sin grundskoletid. Jag kommer att basera stu-
dien pa elevintervjuer. Jag tycker det ar viktigt att lyssna pa eleverna och fa kunskap om deras
erfarenheter utifran deras eget perspektiv. Jag har sjalv arbetat som larare i manga ar och vet
att man som pedagog hela tiden behdver ldra nytt och utveckla sin verksamhet. Jag tror ocksa
att eleverna sjélva ar en viktig kalla till kunskap om hur skolan bast kan tillgodose deras be-
hov.

Det ar helt frivilligt att delta i studien och dven att hoppa av senare om man angrar sig. Alla
kommer att vara anonyma, inga namn, ingen skola eller ort kommer att kunna identifieras. De
inspelade intervjuerna kommer i enlighet med etiska regler att forstéras nar studien ar slut-
ford.

Jag ser nu fram emot att fa traffa elever for samtal och intervjuer och att fa ta del av deras
skolerfarenheter. For elever som ar under 15 ar kravs medgivande fran malsman. D4 jag tyck-

er studien &r viktig ber jag om ert medgivande. Detta gor ni genom att skriva under pa raden
nedan och aterlamna brevet till elevens larare i skolan.

Med vanlig halsning

Medgivande om elevens medverkan i studien, varterminen 2010.

EleVeNS NaMN ... e e

MAISMANS UNAEISKIIft ...t e e e,
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Bilaga 2

Intervjuguide

Inledning

Hur lange har du gatt i den har gruppen/klassen?

Hur gammal ar du? Vilken klass gar du i?

Bor du hér pa orten eller ndgon annanstans?

Vad har du gatt i for klass tidigare?

Hur kom det sig att du borjade i den hér gruppen?

Fick du sjalv vara med och vélja den har gruppen/klassen?
Beratta hur det var att komma till den hér gruppen.

Om sma undervisningsgrupper i skolan

Beratta hur det &r att ga i en liten grupp/klass, vad &r bra, vad & mindre bra?

Hur &r det pa lektionerna?

Hur &r det pa rasterna?

Hur &r kamratskapet i gruppen?

Tycker du att dina larare hinner ge dig och de andra eleverna den hjélp som ni behdver
i skolarbetet?

Var tror du att du skulle lyckas bast med skolarbetet, i en stor klass eller i en liten
grupp? Vad beror det pa tror du, vilka faktorer?

Hur ar stdmningen i skolan, hur &r din relation till andra elever i skolan?

Ar det battre om det 4r béade tjejer och killar i klassen? Vad ar skillnaden?

Vad brukar ni gora pa rasterna?

Ké&nner du samhorighet och delaktighet med resten av skolan?

Tycker du att det &r bra att det finns sma undervisningsgrupper i skolan? Varfor eller
varfor inte?

| den forra klassen/klasserna

Berétta hur det var nar du gick i den forra klassen, vad var bra, vad var mindre bra?
(vilken klass gick du i da?).

Hur var det var pa lektionerna?

Hur var det pa rasterna?

Hur var kamratskapet i klassen?

Tycker du att lararen/lararna hann ge dig och de andra eleverna i klassen den hjalp
som behdvdes?

Hur var stdmningen i resten av skolan? Hur var din relation till de andra eleverna i den
skolan?

Var det ndgot som du skulle 6nska att det varit annorlunda i den stora klassen?

Hur du upplevde du det att Iamna den stora klassen?

Har du ndgon kontakt med nagon fran den gamla klassen/skolan idag?

Ar det ndgot som du kan sakna fran din gamla klass, kompisar, larare, ndgot som ni
brukade gora pa lektioner, pa raster eller annat?

Hade du ndgon assistent i klassen nar du var yngre?

Hur fungerade det?
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Arbetssatt

Kan du beskriva for mig hur en riktigt bra lektion ska vara?

Beratta hur det fungerar pa dina lektioner, i gruppen och nér du har lektioner i stor
Klass.

Ar det littare att ha en riktigt bra lektion i den lilla gruppen eller i en stor klass? Olika
vid olika tillfallen, olika lektioner? Bra pa olika sétt?

Om larare

Hur vill du att en bra l&rare ska vara? Hur undervisar en bra larare? Vilka egenskaper
ar viktiga hos en larare?

Vad tycker du att larare ska gora om det blir brak och ovanskap mellan elever? Hur
fungerar/fungerade det i din skola?

Lektioner i stor klass

Vilka lektioner har du i stor klass? Beratta vad ni gor for nagot da? Varfor just de lek-
tionerna? Har du sjalv varit med och valt dessa? Hur fungerar det tycker du?

Hur tycker du att du bemdts av lararen déar? Tycker du att du blir bemdtt pa samma
satt som de andra eleverna som gar i klassen hela tiden?

e Hur dar kamratskapet i klassen, &r det bra stamning, hur blir du bemott nar du ar dar?

e Ardu med dem nagot pa raster eller & du med de andra i den lilla gruppen/klassen?

e Ar det lattare att l4ra sig saker i den lilla gruppen eller i den stora klassen?

e Vad beror det pa tror du? (beror det pa vad det ar for amne/lektion och vad man gor
for nagot, hur lararen undervisar, hur man jobbar, om det ar lugnare, hur klassen/de
andra eleverna dr, eller nagot annat?

e Hinner lararen med att hjalpa alla elever i den stora klassen?

e Ar ni elever med och planerar ert skolarbete nagon gang i den stora klassen? | den lilla
gruppen/klassen?

e Var i skolan, i vilken lokal i skolan trivs du bast i? Hur & miljon dar?

Olika skolor

e Om du har gatt i ndgon annan skola, tycker du att det ar skillnader mellan de olika
skolorna? Vad i sa fall?

e Hur ar stamningen i de olika skolorna? Hur &r relationerna mellan larare och elever?

Framtiden

Vad vill du gbra sedan nér det &r dags for gymnasiet? Vilket program?
Vad skulle du vilja utbilda dig till? VVad skulle du vilja jobba med sedan?
Tror du att det kommer att bli som du vill?

50



51



52



	Abstract
	2.  Syfte och frågeställningar
	3.1.  En skola för alla    
	3.2.  Specialpedagogikens utveckling
	3.2.1  Den mångfasetterade specialpedagogiken



