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Bakgrund: For de elever som identifierats som elever i behov av sérskilt stdd har skolan en
skyldighet att sétta in specialpedagogiska insatser. Atgardsprogram ska upprattas och utvérde-
ras kontinuerligt for att sakerhetsstalla arbetets kvalitet. Tidigare studier visar pa att alla spe-
cialpedagogiska insatser inte har en positiv effekt pa elevens skolsituation utan kan verka
stigmatiserande. Att elever som en gang identifierats att vara i behov av sarskilt stod fortsatter
att vara det igenom hela sin skoltid &r ett viktigt problem som skolan behdver hitta redskap for
att motverka.

Syfte: Studien avser att identifiera framgangsrika specialpedagogiska insatser som underlattar
for elever i behov av sérskilt stod att lyckas i skolan.

Teorianknytning: Studien hamtar inspiration ifran det sociokulturella perspektivet, dar man-
niskan ses som en social och historisk varelse som lar och utvecklas i samspel med sin om-
givning. Elevers skolsvarigheter ses som situerade, kontextberoende. Spraket har en barande
betydelse som konstituerande av sociala praktiker.

Metod: Studien genomfdrdes som en dokumentanalys samt genom en fokusgruppintervju.
Genom att studera dokumentation i form av atgardsprogram och dess utvarderingar var ambit-
ionen att félja hur insatserna har beskrivits och fungerat 6ver tid. For att skapa en fordjupad
bild av hur pedagoger arbetar med specialpedagogiska insatser i praktiken anvéndes fokus-
gruppintervju med ett arbetslag som metod.

Resultat: Studien visar pa vikten av pedagogernas forhallningssatt och relationskompetens
for att lyckas i arbetet med specialpedagogiska insatser. Att anpassa undervisningen med ut-
gangspunkt i den kunskap pedagogen besitter kring elevens individuella behov och darigenom
skapa forutsattningar for eleverna att fa mojlighet att lyckas och att fa vara en viktig del av
gruppen framtrader som betydelsefulla aspekter i studien. Den vanligaste insatsen i studien
var en till en undervisning, men den visade inte alltid pa framgang, en viktig aspekt om den
insatsen ska bli framgangsrik ar en god relation mellan pedagog och elev.
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Skulle det saledes gifvas ett uppfostringssystem, som trodde sig om att utbilda hvem
som halst till ungefar vad som halst och utan hansyn till den enskildes individualitet
sokte inpassa honom i en forut godtyckligt bestamd lefnadssttéllning da vore detta det
mest olycksbringande och manniskofientliga, som tankas kunde. Efterstravar man dar-
emot en uppfostran, som lander manskligheten lycka och gagn, da maste man inréatta
den s, att den icke kranker och forkrymper, utan hjalper och utvecklar individualitetet.

Fridtjuv Berg, 1883 ( hdmtat ur Emanuelsson, 1. Betyget godkant i en skola for alla, 2006)
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1. Bakgrund

En relativt stor del av eleverna i grundskolan bendmns som elever i behov av sérskilt stod,
vilket ofta tolkas som att de ar i behov av andra eller ytterligare insatser an det pedago-
giska arbete som generellt utfors. | svenska skolor identifieras ca 20 procent dvs. var
femte elev att vara i behov av sarskilt stod (Persson, 1998; Giota & Emanuelsson, 2011).
Enligt en studie fran Skolverket (2003) ar behovet jamt fordelat Gver regioner och olika
skoltyper. Det innebar att alla skolverksamheter behéver ha kompetens och resurser att
satta in de specialpedagogiska insatser som kravs for att ge alla elever en framgangsrik
skoltid. Enligt en rapport fran Hogskoleverket (2006) finns det lite forskning relaterad till
hur den specialpedagogiska verksamheten ser ut i praktiken, mycket av forskningen som
gjorts ar knuten till ideologi och teorier. Den kunskapen &r viktig da den bidrar till att sor-
tera ut vilka specialpedagogiska insatser som anvands i verksamheten, pedagogernas syn-
satt paverkar vilka verktyg de anvander sig av och i vilken utstrackning de arbetar med
specialpedagogiska insatser. Daremot kan det vara svart att utifran teorier fa kunskap om
hur verksamheten i praktiken ska utformas pa basta satt for att na framgang. Ahlberg
(2009) menar att praktiknara forskning &r av stor betydelse for utveckling av specialpeda-
gogisk kunskap. Genom att identifiera monster och samband kring specialpedagogiska in-
satser i praktiken blir det ett redskap i det fortsatta arbetet med att ge stod till elever att
lyckas i skolan. Giota och Lundborg (2007) lyfter fram behovet av att studera relationen
mellan olika former av specialpedagogiska insatser och resultat for att darigenom saker-
hetsstdlla om de specialpedagogiska insatser som sétts in moter det faktiska behovet.

1.1 Styrdokumenten och internationella dokument i forhal-

lande till specialpedagogiska insatser

| féljande avsnitt behandlas de styrdokument som grundskolan har att stétta sig emot i ar-
betet med specialpedagogiska insatser. Salamancadeklarationen fran 1994 ar det internat-
ionella dokument som gjort stort avtryck inom det specialpedagogiska omradet vilket gor
den viktig att ndmna i sammanhanget.

1.1.1 Salamancadeklarationen

Salamancadeklarationen antogs under en internationell konferens om undervisning av ele-
ver i behov av sérskilt stod i Salamanca, Spanien 1994 dar 92 regeringar och 25 internat-
ionella organisationer var representerade. En deklaration uttrycker en politisk intention
och stréavan och har inte en réttslig kraft. Salamancadeklarationen uttrycker en ideologisk
stravan som kan liknas vid ”En skola for alla”, en tydlig inriktning mot inkludering som
ett starkt rattesnore. Den star for en malsattning att skolan ska strava efter att skapa en in-
kluderande framgangsrik utbildning for alla barn. Salamancadeklarationen féresprakar en
pedagogik som anpassar och tillrattalagger verksamheten utifran elevers olika behov och
forutsattningar for att darigenom na framgang i undervisningen for alla elever (Svenska
Unescoradet, 2006).



Elever med behov av sérskilt stod maste ha tillgang till ordinarie skolor som skall till-
godose dem inom en pedagogik som satter barnet i centrum och som kan tillgodose
dessa behov (Svenska Unescoradet, 2006, sid. 11).

1.1.1 Skollagen
I Skollagens 3 kapitel 38 styrks alla elevers rtt till anpassning utifran sina forutsattningar.

Alla barn och elever ska ges den ledning och stimulans som de behdver i sitt larande och
sin personliga utveckling for att de utifran sina egna forutsattningar ska kunna utvecklas
sa langt som mojligt enligt utbildningens mal (Skollagen, 2010:800, kap. 3, 38).

I samma kapitel 78 beskrivs ramarna for hur det sarskilda stodet ska ges, daremot ges det
inga riktlinjer for vad det sarskilda stodet bestar av. Det som gar att utlasa &r att sarskilt
stod ar ndgot annat dn den ordinarie undervisningen.

Sarskilt stod far ges i stallet for den undervisning eleven annars skulle ha deltagit i eller
som komplement till denna. Det sarskilda stodet ska ges inom den elevgrupp som eleven
tillhér om inte annat foljer av denna lag eller annan forfattning

(SFS 2010:800, kap. 3, 78).

I 3 kapitlet 98 ar riktlinjerna for atgardsprogram utformade. Dér tydliggdrs att skolan &r
skyldig att uppratta atgardsprogram samt att uppféljning och utvardering av atgarderna &r
en del av arbetet med atgardsprogrammet.

Ett atgardsprogram ska utarbetas for en elev som ska ges sarskilt stod. Av programmet
ska det framga vilka behoven &r, hur de ska tillgodoses och hur atgarderna ska féljas upp
och utvéarderas (SFS 2010:800, kap.3, 98).

Vidare beskrivs i 3 kapitlet 10 § kravet pa omfattning av det sérskilda stodet. I lagen ut-
trycks kravet pa skolan att ge eleven ratt form av stéd och i tillracklig omfattning.

For en elev i grundskolan, grundsérskolan, specialskolan och sameskolan ska det sér-
skilda stodet ges pa det satt och i den omfattning som behdvs for att eleven ska ha maj-
lighet att na de kunskapskrav som minst ska uppnas (SFS 2010:800).

1.1.2 Laroplanen for grundskolan, Lgrill

Laroplanen for grundskolan, Lgrl1(Skolverket, 2011a) beskriver i texten kring skolans
vardegrund och uppdrag att utbildningen ska vara likvardig.

Hansyn ska tas till elevernas olika forutsattningar och behov. Det finns ocksa olika vagar
att na malet. Skolan har ett sarskilt ansvar for de elever som av olika anledningar har sva-
righeter att na malen for utbildningen (Skolverket, 20114, s. 8).

Laroplanen lyfter aven fram vikten av att varje elev ska ges majligheten att fa uppleva en
kansla av att fa lyckas i skolan.

Varje elev har ratt att i skolan fa utvecklas, kdnna vaxandets gladje och fa erfara den till-
fredsstallelse som det ger att gora framsteg och 6vervinna svarigheter (Skolverket, 2011a,
s. 10).



Ansvaret for de specialpedagogiska insatserna fordelas i laroplanen dels generellt pa alla
som arbetar i skolan, med uppgiften att uppmérksamma och ge stod, dels uttrycks lararens
uppgift mer specifikt som att handleda och stimulera elever i behov av sarskilt stdd. Rektor
bar det dvergripande ansvaret for att mojliggora att elever far det stod de behéver och har
rétt till (Skolverket, 2011a).

1.2 Definition av centrala begrepp

Nedan foljer en diskussion kring och definition av de tva centrala begreppen i studien, be-
greppet elever i behov av sérskilt stod samt begreppet specialpedagogiska insatser for att
fortydliga vad studien tar utgangspunkt i nar dessa begrepp skrivs fram i texten.

1.2.1 Elever i behov av sarskilt stod

Begreppet barn med behov av sérskilt stod borjade anvéndas 1968 i och med Barnstugeut-
redningen, for att i borjan av 1990-talet ersattas med barn i behov av sarskilt stod. Med
omformuleringen avsags att markera ett perspektivskifte, att med spraket som redskap be-
tona att barnets behov av stod inte bara skulle ses som personliga egenskaper hos barnet
utan dven kunna handla om paverkansfaktorer i miljon, situerade och icke konstanta (Skol-
verket, 2011b). Trots forandringen av orden med till i &r det fortfarande latt att tolka be-
greppet utifran att svarigheterna finns hos individen. Gerrbo (2012) menar att begreppet
elever i behov av sarskilt stod inte kan sta ensamt utan maste ses i relation till i vad och
vilket sammanhang, vilket d&ven Asp-Onsjo (2006) deklarerar i sin rapport da hon pavisar
att behoven &r kontextbundna, relaterade till sin omgivning och dess krav vilket ses som en
relevant utgangspunkt aven i forekommande studie. Begreppet elever i behov av sérskilt
stod ger dock en ledtrad utifran elever att det handlar om skolrelaterade svarigheter vilket
gor att i den hér texten for lasvanlighetens skull och for att det ar ett allmént vedertaget be-
grepp anvénds fortsattningsvis begreppet elever i behov av sérskilt stod.

1.2.2 Specialpedagogiska insatser

Gerrbo (2012) diskuterar i sin rapport begreppet specialpedagogiska insatser och menar att
det &r de aktioner skolan sétter in for att ge elever i behov av sérskilt stod storre forutsatt-
ningar for att na framgang i skolan samt minska eller eliminera elevers behov av sérskilt
stod. Persson (1998) forklarar specialpedagogiska insatser som de insatser som sétts in som
ett komplement nér det vanliga pedagogiska arbetet inte racker till. Enligt Gerrbo (2012) ar
det sjalva syftet med insatserna som skiljer specialpedagogiska insatser fran pedagogiska
insatser. Med avstamp i ovanstaende resonemang definieras specialpedagogiska insatser i
den hé&r texten som; de insatser som utfors utéver det ordinarie pedagogiska arbetet och
vilka avser att reducera de svarigheter som é&r relaterade till elever i behov av sarskilt stod i
skolan. De atgarder som skrivs fram i atgardsprogram ar riktade mot att ge elever det stod
de behover for att na malen, i denna rapport ses darfor de atgarderna som specialpedago-
giska insatser och kommer att vara det begrepp som genomgaende anvéands genom hela
rapporten.



1.3 Atgardsprogram

Skolan &r skyldig att enligt skollagen uppratta atgardsprogram for elever i behov av sarskilt
stod. Det ska utarbetas efter att en utredning kring sérskilt stod har genomforts som visar
pa att eleven &r i behov av sarskilt stod och beskriva de insatser skolan vidtar for att moj-
liggéra for eleven att n& mélen (SFS 2010:800). Atgardsprogram &r dels skolans redskap
for att sakra upp att elever i behov av sarskilt stod ska ges méjlighet att na framgang i sin
utbildning dels en forsakran gentemot elev och vardnadshavare att eleven far det stod som
hon har rétt till. Enligt Skolverkets allménna rad for arbete med atgardsprogram ska at-
gardsprogrammet ge en skriftlig beskrivning av de specialpedagogiska insatser som skolan
arbetar med, de ska fungera som ett verktyg i planering och genomférande av undervis-
ningen for eleven (Skolverket, 2013). Det framgar i skollagen att uppfoljning och utvarde-
ring ska vara en del av arbetet med atgéardsprogram (SFS 2010:800). Vidare betonas i de
allmanna raden (Skolverket, 2013) att de mal och insatser som formuleras ska vara kon-
kreta och utvarderingsbara vilket underlattar skolans mojlighet att dels bedéma vilka insat-
ser som ger positiv effekt och dels att forandra eller komplettera med andra insatser. Ut-
varderingen av atgardsprogrammet kan ses som ett redskap for att analysera hur atgarderna
har fungerat och om malen &r uppnadda, och darmed vad som behéver forandras bland in-
satserna om ett nytt atgardsprogram ska upprattas.

2. Problemformulering

En studie av Giota och Lundborg (2007) visar pa att de elever som tidigt i sin skolgang
gavs sarskilt stod hade samre maluppfyllelse i ak 9 an Gvriga elever. En slutsats de drar ar
att en del av de specialpedagogiska insatserna har paverkat elevernas sjalvuppfattning och
tro pa sin egen formaga vilket paverkar det negativa resultatet, vilket dven en senare studie
av Giota och Emanuelsson (2011) uttrycker. De pekar pa en tendens att hos de elever dar
det tidigt satts in specialpedagogiska insatser som fortgar under lang tid sa befésts behovet
till att bli permanent. Giota och Lundborg (2007) menar dock att en forklaring till resulta-
tet i deras studie kan vara att bland de eleverna fanns en éverrepresentation av elever med
samre forutsattningar att nd malen i skolan och att man inte kan bortse ifran tanken att
stodbehovet hade eskalerat om inte specialpedagogiska insatser hade satts in. Olika forkla-
ringar kan ges beroende pa vilket perspektiv man utgar ifran kring hur utveckling och la-
rande sker. Problemet kvarstar dock att det finns en ansenlig méangd elever som skolan ti-
digt definierar som att vara i behov av sérskilt stod och dar de specialpedagogiska insatser
som sétts in &r otillrackliga for att eleven ska na framgang i sin skolkarriar.

Ahlberg (2013) problematiserar kring att skolan som verksamhet har att forhalla sig till att
de styrdokument skolan har att félja &r motségelsefulla i sina formuleringar kring arbetet
med elever i behov av sarskilt stod. Dels ska alla elever ha samma rétt att delta i gemen-
skapen som ska vara anpassad utifran alla elevers olika forutsattningar, dels ska alla elever
na samma mal under samma tid for att kunskapskraven ska vara uppfyllda och eleverna
ska fa godkanda betyg. Pa liknande satt resonerar Gerrbo (2012) kring kunskapskraven i
Lgrll och menar att det &r i det sammanhanget som det skapas elever i behov av sarskilt
stod.



Det lagstadgade redskap grundskolan har att tillga i arbetet med elever i behov av sérskilt
stod ar atgardsprogrammet, det ska kontinuerligt foljas upp och utvérderas (Skolverket,
2013). Darigenom dokumenteras de specialpedagogiska insatser som anvands i arbetet
med elever i behov av sarskilt stod. Med utgangspunkt i atgardsprogrammen och att
lyssna till aktorer i praktiken bor specialpedagogiska insatser som visat pa positiva effek-
ter for elevens skolsituation kunna identifieras. Genom att lyfta fram framgangsfaktorerna
i den berdrda praktiken och anvanda dessa malinriktat, kan det da vara mojligt att ta sikte
pa att eleverna inte langre ska vara i behov av sarskilt stod eller atminstone ge dem upple-
velser av framgang i skolan?

3. Syfte

Studien avser att identifiera framgangsrika specialpedagogiska insatser som underlattar for
elever i behov av sarskilt stod att lyckas i skolan.

e Vilka specialpedagogiska insatser kan utifran atgardsprogrammen och dess utvar-
deringar visa pa en positiv skolutveckling for eleven?

e Hur beréttar och beskriver pedagogerna i studien om sitt arbete med specialpeda-
gogiska insatser som varit framgangsrika?

4. Tidigare forskning

Den forsta delen av kapitlet behandlar olika specialpedagogiska perspektiv. Déarefter foljer
en beskrivning av behov som ger upphov till specialpedagogiska insatser och en beskriv-
ning av specialpedagogiska insatser. Sista delen i kapitlet beror tidigare forskning kring
resultat av specialpedagogiska insatser.

4.1 Perspektiv kring specialpedagogiska insatser

| kommande avsnitt beskrivs olika perspektiv inom det specialpedagogiska omradet som
paverkar hur de specialpedagogiska insatserna i skolan hanteras. Utgangspunkten for vilka
specialpedagogiska insatser som finns att tillga och vilka som plockas fram ur verktygsla-
dan styrs av vilket perspektiv de verksamma i den aktuella praktiken utgar ifran.
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4.1.1 Kompensatoriskt perspektiv och demokratiskt deltagarperspektiv

enligt Haug

Haug (1998) beskriver tva skilda synsatt som paverkar hur de specialpedagogiska insat-
serna utformas. Det forsta synséttet kallar han den kompensatoriska ldsningen. Den byg-
ger pa att eleven ska kompenseras for sina svarigheter som ses som statiska och individ-
bundna. Genom kartlaggning av elevens starka och svaga sidor och diagnostisering av
eleven fokuseras insatserna pa att bygga upp de svaga sidorna med malet att eleven ska
komma ikapp sina klasskamrater. Haug (1998) staller sig tydligt kritisk till detta perspek-
tiv och menar att diagnoser ofta &r en social konstruktion och att det kompensatoriska syn-
séttet och darmed de insatser som satts in kan verka stigmatiserande for eleven. Han pro-
blematiserar kring det orealistiska i att eleven ska kunna komma ikapp och dérefter folja
jdmna steg med klasskamraterna (Haug, 1998). Det andra synséattet som Haug (1998) be-
skriver ar ett demokratiskt deltagarperspektiv vilket innebar att skolan istallet ska anpassas
till alla elevers olikhet, alla elever ska kunna delta och bli accepterade pa sina villkor. De
insatser som sétts in i skolan ska bygga pa 6msesidig respekt och férhandling mellan alla
inblandade om hur verksamheten ska utformas (Haug, 1998). Utifran det resonemang som
Haug for kan det tolkas som att det finns tva tydliga ideologier inom specialpedagogiken
som &r varandras oforenliga motpoler dar det kréavs att praktiken véljer mellan tva alterna-
tiva satt att utforma sin verksamhet.

4.1.2 Dilemmaperspektiv

For att hantera dessa kontraster ges utrymme for ett tredje perspektiv, dilemmaperspekti-
vet som foresprakas av Nilholm (2007). Det bygger pa att de dilemman som skolan kon-
stant star infor i sin komplexa verksamhet aldrig kan I6sas men &nda finns att ta stallning
till. Fokus ligger inte pa att finna den ratta I6sningen utan att just studera de dilemman
som uppstar och pa vilka satt de hanteras i verksamheten (Nilholm, 2007). Enligt Giota
och Lundborg (2007) kan dilemmaperspektivet vara en bra utgangspunkt for att studera
hur elevers olikhet hanteras. De stodinsatser som sétts in syftar till att gynna alla elever
men kan ibland fa motsatt effekt for eleverna vilket Giota och Emanuelsson (2011) upp-
méarksammar. Pedagogerna har att ta stallning till hur de ska utforma specialpedagogiska
insatser som kan fungera i deras praktik och dar motstridiga intressen kolliderar. Atgérds-
programmen ska utformas utifran individ-, grupp-, och organisationsniva men det ar anda
eleven som blir barare av svarigheterna och som pekas ut som den som inte klarar uppna
malen.

Skolans uppgift &r att utifran styrdokumenten ansvara for att alla elever ska na samma mal
och krav, nagot som Clark, Dyson och Millward (1998) menar ar ett dilemma i sig da sko-
lan &ven har i uppgift att mota och anpassa verksamheten utifran alla elevers olikhet. De
menar att det ar mer produktivt att se pa komplexiteten i skolan som dilemman snarare &n
att vardera olika l6sningar som bra eller daliga utifran ett ideologiskt stallningstagande da
alla val har bade for- och nackdelar. Ahlberg (2013) menar att det ar latt att identifiera di-
lemman i de styrdokument som skolan har att forhalla sig till men de dilemman som sko-
lan som praktik maéter hanteras dar istallet som ett problem som maste I6sas oavsett om
det finns en bésta l6sning eller inte. De situerade dilemman som Nilholm anser & mojliga
att studera i skolans praktik ifragasatts darfor av Ahlberg (2013) da hon menar att i verk-
samheten I6ser pedagogerna de dilemman de moter som problem som maste hanteras oav-
sett om dar finns en motsattning och det blir da mer intressant att studera hur praktiken 16-
ser de problem som uppstar i verksamheten.
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4.1.3 Ahlbergs fyra 6verordnade specialpedagogiska perspektiv

Ahlberg (2013) har delat in de olika perspektiven inom specialpedagogiken i fyra ver-
ordnade perspektiv. Perspektivet styr vilken teori och vilka metoder forskaren véljer och
vart forskningsintresset riktas. Ahlberg (2013) menar att da forskarna har olika teoretiska
utgangspunkter innebér det skilda synsitt pa orsaker och forklaringar till elevers skolsva-
righeter.

4.1.3.1 Individperspektiv

Det forsta perspektivet benamns individperspektiv och innebdr ett synsatt dar elevens sva-
righeter ses som individbundna. Orsak och férklaring till elevens skolproblem séks hos
individen och man anvander sig av medicinska, psykologiska och neuropsykologiska for-
klaringsmodeller. Perspektivet har fokus pa avvikelse och handikapp och diagnostisering
har en central roll for att forklara och forsta elevers svarigheter. Perspektivet och dess for-
klaringsmodeller har enligt Ahlberg (2013) fatt stor uppmarksamhet de senaste aren. Indi-
vidperspektivets forklaringsmodeller anvéands frekvent och diagnostiseringen av elever har
okat men perspektivet har ocksa fatt mycket kritik for det ensidiga fokus pa individen och
dess avvikelse fran det som ses som norm. Individperspektivet kan liknas vid det som
bland andra Emanuelsson (Ahlberg, 2013) bendmner det kategoriska perspektivet eller
som Haug (1998) beskriver som den kompensatoriska I6sningen.

4.1.3.2 Organisations- och systemperspektiv

Det andra perspektivet bendmner Ahlberg (2013) organisations- och systemperspektiv och
dar soks forklaringar till elevers skolproblem inom skolan som organisation och verksam-
het. Studieintresset riktas mot organisation, planering och malsattning inom skolan. For-
klaringsmodeller som anvands har utgangspunkt i sociologi, pedagogik och organisations-
teori. Behovet av specialpedagogiskt stod kan utifran detta perspektiv forklaras som bris-
ter i organisationen, ett oflexibelt byrakratiskt skolsystem och traditionsbunden oreflekte-
rad undervisning som ej anpassas utifran elevers forutsattningar.

4.1.3.3 Samhalls- och strukturperspektiv

Det tredje perspektivet som Ahlberg (2013) redog0r for ar ett samhalls- och strukturper-
spektiv dar elevens skolsvarigheter forklaras utifran samhalleliga strukturer och maktfor-
hallanden. Orsaker till elevers skolsvarigheter forklaras som foranledda av samhéllet och
skolans som verksamhet, foretrddare for perspektivet anser att det ar dar férandringar be-
hover goras for att skolan ska kunna anpassas till alla elever. Perspektivet har utgangs-
punkt i ideologiska stéllningstaganden och inkludering har en central roll. Ahlberg (2013)
menar att ett demokratiskt deltagarperspektiv som Haug beskriver finns inom samhélls-
och strukturperspektivet.

4.1.3.4 Relationellt perspektiv

Det fjarde perspektivet inom Ahlbergs (2013) uppdelning bendmns det relationella per-
spektivet och har fokus pa samspel och relationer. Orsaken till elevers skolproblem forkla-
ras har utifran relationen mellan eleven och miljon. Forskningsintresset riktas mot att stu-
dera relationen mellan individ, grupp, skola och samhélle och forklaringsmodellerna utgar
fran pedagogik, sociologi samt filosofi. Det relationella perspektivet motsatter sig enkla
orsaksforklaringar till elevers skolsvarigheter och individfokus dar svarigheter hos elever

12



ses som individegenskaper. Istéllet studeras skolsvarigheter utifran flera olika nivaer inom
skolan och de relationer som finns daremellan.

4.2 Orsaker till specialpedagogiska insatser

| foljande kapitel foljer en genomgang av de behov som i tidigare forskning identifierats
som orsak till att elever blir i behov av sérskilt stod. Ahlberg (2013) poédngterar att det &r
viktigt att vara medveten om att det séllan finns en bakomliggande orsak till elevers skol-
svarigheter utan att behoven maste ses utifran ett helhetsperspektiv. Det & manga olika
faktorer som samverkar pa olika nivaer och som forstarker och samverkar med varandra.
Enligt Giota och Lundborg (2007) har fokus alltmer de senaste aren flyttats fran individen
och istéllet riktats mot komplexiteten i orsaker till elevers skolsvarigheter, flera studier har
visat pa att svarigheterna eleverna uppvisar ar bundna till skolan och att orsakerna som
lagts hos individen mer handlar om kulturen pa skolan och samspelet i den miljon.

4.2.1 Styrdokumenten som skapande av sarskilda behov

Som framkommit tidigare i studien problematiserar flera forskare kring de motsattningar
som skolan har att forhalla sig till (Ahlberg, 2013; Gerrbo, 2012; Persson, 1998). De me-
nar att de krav som styrdokumenten staller pa alla elever, att de ska uppna samma mal pa
samma tid oavsett individuella och kontextuella skillnader skapar i sig behov av special-
pedagogiska insatser. Aven Sandberg (2012) problematiserar i sin studie kring de tidiga
skolaren hur eleven redan i arskurs 1 mots av skolans krav framforallt inom las- och skriv-
inlarningen och svarigheterna for skolan att méta elever utifran deras olika forutsattningar.
Det innebar att vissa elever tidigt far uppleva ett misslyckande da de inte kan svara upp till
skolans krav vilket riskerar att leda till en negativ spiral for eleverna dar de skapar en bild
av sig sjalva som icke kompetenta elever vilket leder till fortsatta skolmisslyckanden.

4.2.2 Individfokus

Persson (1997) visar i resultatet fran en av sina studier att en 6vervagande del av respon-
denterna som bestar av rektorer och pedagoger inom olika stadier i grundskolan anser att
de specialpedagogiska behoven beror pa individbundna svarigheter hos eleven. Den be-
tydligt aktuellare studien av Giota och Emanuelsson (2011) visar pa att ingen storre for-
andring verkar ha skett vad galler synsatt. Deras forskningsresultat, baserade pa en enkét-
studie riktad till rektorer visar att respondenterna anser att den vanligaste orsaken till att
specialpedagogiska insatser upprattas star att finna hos eleverna sjalva. Svarigheterna for-
klaras som orsakade av individens egna forutsattningar och egenskaper. Den nést vanlig-
aste orsaken som framtréder i Giota och Emanuelssons (2011) studie ar att laroplanens
mal &r for svara for vissa elever. Det ar relativt ovanligt visar studien att elevens svarig-
heter relateras till undervisningens utformning eller pedagogernas forhallningssatt. En av
studiens slutsatser &r att skolorna i sina atgardsprogram fokuserar pa individen, det ar ele-
ven som beddms, utvérderas och atgardas.

Persson (1998) problematiserar i sin studie kring omfattningen av stédinsatser och att det
egentligen ar den naturliga olikhet bland elever i en grupp som skolan misslyckas med att
anpassa undervisningen for. Resultaten visar att stédomfattningen ar jamnt fordelat dver
klasser oavsett nivan pa klassen och det kan indikera menar Persson (1998) att det finns en
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svarighet for lararen att mota den naturliga olikhet som finns i klassrummet och tillgodose
alla elevers behov utifran deras forutsattningar. Darmed skapas ett behov av att sétta in
specialpedagogiska insatser dar skolan inte lyckas att anpassa och utforma undervisningen
utifran elevernas olikhet.

4.2.3 Tva kategorier av behov

Tidigare forskning lyfter fram tva olika kategorier av behov som &r foremal for specialpe-
dagogiska insatser. Den ena kategorin inbegriper de behov som &r riktade mot skolans
kunskapskrav medan den andra kategorin innefattar de behov som harrér socioemotionella
svarigheter (Persson,1997; 1998; Skolverket, 2003). Aven Gerrbo (2012) identifierar i sin
studie tva kategorier av behov men valjer att bendmna dem annorlunda dven om de inne-
hallsmassigt till stor del kan sammanliknas med de tva tidigare namnda kategorierna. Uti-
fran att det ar svarigheter som finns inom skolan véljer Gerrbo (2012) att tydliggora att
fokus och ansvar for svarigheterna ligger pa organisationen skolan och inte pa eleven. Han
menar vidare att svarigheterna &r situationsbundna och inte konstanta genom att benamna
kategorierna situationer med sociala skolsvarigheter samt situationer med kunskapsmass-
iga skolsvarigheter.

4.2.4 Behov kring kunskapskrav

Situationer med kunskapsmassiga skolsvarigheter som de uttrycks i Gerrbos (2012) studie
forklaras med innebdrder sasom kognitiva skolsvarigheter, koncentrationssvarigheter, ne-
gativ sjalvbild och bristande motivation. Kognitiva skolsvarigheter innefattar framforallt
las- och skrivsvarigheter samt svarigheter att uttrycka sig men dven svarigheter inom ma-
tematik sdsom att automatisera grunder eller kunna vélja fungerande strategier i utrak-
ningar. Koncentrationssvarigheter kan innebara svarigheter att sitta stilla och arbeta, ha
svart att halla fokus pa arbetet, inte kunna sortera bort ovidkommande ljud och intryck och
ha svarigheter med att strukturera upp sitt arbete. Negativ sjalvbild kan forklaras som att
eleven har Iag tilltro till sin egen formaga att prestera i klassrummet. Den negativa sjalv-
bilden innebér att eleven kan lasa sig och hindras att genomfora arbetet av radsla for att
misslyckas vilket latt kan bli en negativ spiral som eleven hamnar i. Bristande motivation
visar sig ofta i en motvilja mot det mesta av skolarbetet och kan ta sig uttryck i att elever
inte kommer framat eller inte klarar slutfora sitt arbete (Gerrbo, 2012).

Formagor hos eleven eller snarare bristande formagor och darmed fokus pa att dtgarda
svarigheter pa individniva fann Persson (1997) i sin studie vara det priméra i de under-
sokta skolorna. Det handlade framférallt om inlarningssvarigheter framst kring las- och
skrivformagor. En studie fran Myndigheten for skolutveckling (2005) visar pa att las- och
skrivsvarigheter ar den i sarklass vanligaste anledning till att atgardsprogram inrattas un-
der de forsta skolaren vilket dven en studie fran Skolverket (2003) pekar pa. Ahlberg
(2013) refererar till dessa behov som dels kommunikativa aspekter dar hon lyfter spraket
som centralt for elevers larande och hur elevers skolsituation gestaltas. Dels kognitiva
aspekter som till exempel forknippas med koncentrationsférmaga, perception, minne och
lasformaga. Ahlberg menar att det finns en risk att de kognitiva aspekternas betydelse
overvarderas i skolan och att de manga ganger kan kompenseras av andra styrkor som ex-
empelvis motivation och intresse. Ofta upptacks de kognitiva svarigheterna genom test
som genomfors av skolorna och dar elevernas resultat inte svarar upp till de kunskapskrav
som skolan stéller.
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Giota och Lundborg (2007) lyfter i sin studie fram att trots att elevernas svarigheter identi-
fierats tidigt och att det riktats specialpedagogiska insatser mot deras svarigheter verkar
behoven bli bestaende. Det forklaras dels med att eleverna forvantas hinna ikapp sina
klasskamrater med hjalp av specialpedagogiska insatser och att kraven inte stélls utifran
elevens forutsattningar. Aterkommande misslyckanden menar Giota och Lundborg (2007)
vidare paverkar elevernas tillit till sin egen férmaga och riskerar att de anammar destruk-
tiva strategier som att undvika skoluppgifter och darmed hamna utanfér klassgemenskap-
en med risk for sociala skolsvarigheter som foljd.

4.2.5 Behov kring sociala skolsituationer

Situationer med sociala skolsvarigheterna kan enligt Gerrbo (2012) kopplas till skolans
sociala utvecklingsmal och kan innebéra aggressionsyttringar, svarigheter med att ta and-
ras perspektiv, ensamhet, otrygghet samt skiftande forstaelse och synsatt fran omgivning-
en vilket kan sammanliknas med vad som i andra studier bendamns socioemotionella sva-
righeter. Ahlberg (2013) refererar till socioemotionella aspekter som attityder och forhall-
ningssatt och menar att det handlar om elevers uppfattning av sig sjélva och sin skolsituat-
ion vilket kan sammanliknas med det som Gerrbo (2012) refererar till som negativ sjalv-
bild och som han valt att placera inom kategorin kunskapsméssiga skolsvarigheter. Ele-
vers sjalvuppfattning och tilltro till sin egen formaga paverkar i vilken riktning elevernas
skolsituation utvecklas. Enligt en studie fran Myndigheten for skolutveckling (2005) har
man sett ett monster i att atgardsprogram med fokus pa koncentrationssvarigheter och so-
cioemotionella svarigheter 6kar fran slutet av mellanstadiet och uppat i skolsystemet. Gi-
ota och Lundborg (2007) diskuterar i sin studie kring hur socioemotionella skolsvarigheter
placeras pa individen, som nagot individbundet och att det sallan laggs fokus pa den miljo,
eller den kontext som svarigheterna uppstar i. Det forekommer att eleven istéllet ges sar-
skilt stod for att mota dessa svarigheter avskild fran den miljo dér de uppstar och da far
arbeta med andra mer generella aktiviteter an det som har lyfts fram som svarigheterna.

Gerrbo (2012) har i sin avhandling dragit slutsatsen att de situationer som bestar av soci-
ala skolsvarigheter ar de situationer som &r den svaraste uppgiften for skolan att hantera.
Detta lyfts ocksa fram i den tidigare refererade rapporten fran Myndigheten for skolut-
veckling (2005) samt i en 6versikt av det sarskilda stodet i grundskolan fran Skolverket
(2011b) som menar att skolor har svart att identifiera det egentliga behovet for dessa ele-
ver. De elever som &r utagerande och stor skolsituationen far stod men inte ratt stod utan
bara insatser som syftar till att lugna situationer i stunden. Det innebér att man arbetar
med symptomen istallet for de egentliga svarigheterna eftersom verksamheterna inte lyck-
as identifiera de faktiska orsakerna till elevernas svarigheter. Det kan vara en bakomlig-
gande orsak till att som tidigare uppmérksammats de specialpedagogiska insatserna i de
tidiga skolaren har fokus pa las och skrivsvarigheter for att under de senare skolaren dka
fokus mot socioemotionella svarigheter. Giota och Lundborg (2007) menar att om det inte
gors tillrackliga kartlaggningar mellan specialpedagogiska insatser och de resultat insat-
serna ger finns det en risk att de insatser som sétts in for att ge stod at elever inte motsva-
rar elevens faktiska behov.

Sandberg (2012) uttrycker i sin studie att det finns starkt stod i forskningen for sambandet
mellan elevers larprocesser och deras sjalvbild. Elever som tidigt misslyckas i sitt larande
hamnar ofta i en negativ spiral med fortsatt och 6kande skolmisslyckanden som skolan

inte lyckas mota. Vidare menar hon att man maste se att larandet och elevens sociala situ-
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ation hanger samman och att man darfor maste ge eleven stod som méter och forebygger
inlarningssvarigheter utifran individens forutsattningar och att det darmed ar mojligt att
forhindra att eleven ocksa hamnar i socioemotionella svarigheter.

Giota och Lundborg (2007) pekar pa svarigheter hos en del pedagoger att méta elever och
skapa en god relation dem emellan som en orsak till att socioemotionella svarigheter eska-
lerar. Det kan handla om att pedagoger har ett forhallningssatt och undervisningsmetoder
som forsvarar for elever att lyckas i skolan. De hanvisar till tidigare forskning som visar
pa att kollegor har svart att synliggora dessa svarigheter sinsemellan av radsla for att kriti-
sera och forlora en kollegial relation, men det kan fa som konsekvens att negativa relat-
ioner mellan pedagoger och elever och icke gynnsamma pedagogiska metoder far fortga.

4.3 Specialpedagogiska insatser

| den tidigare namnda studien fran Skolverket (2003) identifieras tva skilda satt att hantera
elevers skolsvarigheter som kombineras i verksamheten, dels ett arbete med fokus pa att
utveckla skolans sétt att méta svarigheterna vilket kan innebara att utveckla innehallet i
undervisningen och hoja kompetensen bland skolpersonal samt att gora organisatoriska
forandringar inom skolan. Dels ett arbete med fokus pa att arbeta med elevens svarigheter
i en mindre grupp. Darmed konstateras i studien att i atgardsprogrammen laggs fokus och
arbete pa organisations-, grupp- och individniva vilket &r ett tecken pa att skolorna har ett
relationellt perspektiv pa arbetet med specialpedagogiska insatser. Det 6verensstammer
inte helt med de resultat som Giota och Emanuelsson (2011) fann i sin studie dér de kon-
staterade att rektorerna ofta anvander sig av sarskiljande I6sningar pa sina skolor for att
mota elevers olikhet, framforallt i de aldre arskurserna men éven bland de yngre arskur-
serna. Det kan visa pa att det har skett en forandring sedan skolverkets studie 2003. Giota
och Emanuelsson (2011) drar paralleller till andra studier och pekar pa en tendens till
okad segregering som resultat av att nivagrupperingar och sérskilda undervisningsgrupper
tycks oka som insatser for att mota elevers skolsvarigheter.

Enligt Giota och Emanuelsson (2011) svarar rektorerna i deras enkatundersdkning att an-
passning av laromedel, anpassning av undervisningens arbetssétt och arbetsformer samt
sarskild fardighetstraning var de vanligaste insatserna bade bland de yngre eleverna (ak 1-
3) och bland de &ldre eleverna (ak 7-9). Liknande resultat visar en annan enkétstudie fran
Skolverket (2003) som kartlagt atgardsprogram och sarskilt stod i grundskolan. Asp-Onsjo
(2006) har i sin studie av atgardsprogram konstaterat att den vanligaste insatsen beror sar-
skild fardighetstréning tatt féljd av anpassning av arbetssatt.

Gerrbo (2012) har identifierat och kategoriserat specialpedagogiska insatser som anvéands
I skolor i arbetet med att mota elever i fem olika kategorier. Den forsta och mest frekventa
kategorin bendmns nara lararskap vilket Gerrbo forklarar som en professionell och peda-
gogisk nérhet mellan en pedagog och elev. Det innefattar bland annat uppbyggnad av 6m-
sesidiga relationer mellan pedagog och elev, foljsamhet mot elev i forsok att forsta ele-
vens perspektiv samt en till en undervisning pa elevens villkor. Avstandsreducering ar den
andra kategorin som forklaras med att glappet mellan forvantade mal och den faktiska nu-
varande nivan ar for stor vilket skolan forsoker beméta genom till exempel anpassning av
krav, mal och uppgifter. Den tredje kategorin benamns éverbryggning som forklaras med
att forsoka brygga over det avstand som finns mellan hur nulégessituationen ar och hur
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man onskar att det ska vara. Insatsen riktas framforallt mot sociala skolsvarigheter dar
bland annat strukturering, forberedande insatser, motiverande insatser, regelavvikelser
samt utveckling av elevens forstaelse av situationen ingar. Den fjarde kategorin bestar av
kollektivt larande och forstaelseutveckling vilket innebar att utveckla den egna och om-
givningens forstaelse for de svara skolsituationerna. Inom kategorin ingar arbetslagets la-
rande, accepterande/respekterande av varandras olikhet, skolledningens roll samt kommu-
nikation med andra larare och vardnadshavare. Sarskild omgruppering ar den femte kate-
gorin som ocksa var den minst forekommande kategorin i studien. Kategorin innefattar
sérskilda insatser av organisatorisk form av mer omfattande omgrupperingar vilket till ex-
empel kan innebéra att skapa en sarskild undervisningsgrupp, anordna hemundervisning
eller lata elever ga om en klass.

4.4 Resultat av specialpedagogiska insatser

Skolverket (2009) refererar i sin kunskapsoversikt 6ver vad som paverkar resultaten i
grundskolan till metaanalyser som har gjorts kring effekter av olika specialpedagogiska
insatser. De visar pa att riktad fardighetstraning har haft storst effekt pa elevernas resultat.
Fokus pa att utveckla formagor som &r vasentliga i forhallande till larande gav storre ef-
fekt an undervisning i amneskunskaper. I en tidigare refererade studien fran Skolverket
(2003) fick skolledningarna fragan i vilken grad insatserna i atgardsprogrammen ledde till
de mal man hade satt upp. Resultatet visade pa att 80 procent ansag att insatserna ledde till
malen i ganska hog grad medan 10 procent ansag att de gjorde det i mycket hdg grad. Be-
traffande skolors kompetens att mota elevers olika behov visar Giota och Emanuelssons
(2011) studie pa att beredskapen var bast for att mota las- och skrivsvarigheter medan
kompetensen bedomdes som dalig av 50 procent av rektorerna nar det galler olika former
av funktionsnedsattningar. Det framkom &ven i studien att samtliga deltagande rektorer
ansag att lararnas kompetens har mycket stor betydelse for att insatserna ska lyckas. Aven
formagan hos lararna att variera arbetsformer och arbetssétt, ett valfungerande arbetslag
och tillgang till specialpedagogisk kompetens skattades som viktiga faktorer for att ge ett
positivt resultat for eleverna.

4.4.1 Larares kompetens

Lararens kompetens framtrader i forskningen som en av de viktigaste faktorerna for att
eleverna ska na framgang i skolan. Lararens amnesdidaktiska kunskaper &r starkt relate-
rade till elevers kunskapsutveckling (Skolverket, 2009). Hatties (2009) metaanalys visar
pa att faktorer som harror till lararen och dennes undervisning &r den faktor som har storst
betydelse for elevers resultat. Dér ingar aspekter sasom relationen mellan pedagog och
elev, pedagogens aterkoppling till eleven och pedagogens undervisningssétt. | den tidigare
namnda kunskapsoversikten fran Skolverket (2009) uppméarksammas att pedagogens for-
maga att undervisa varierat i ett sarskilt amne tycks ha storre betydelse an lararens fak-
tiska amneskunskaper men resultat fran olika studier &r svara att jamfora da tolkningen av
vad lararens kompetens innebér varierar kraftigt. Pedagogens kompetens kan relateras
bade till forhallningssatt och till hur undervisningen utformas men aven till pedagogens
formella kompetens och utbildning.

17



4.4.2 Relationer mellan pedagog och elev

Gerrbo (2012) menar utifran sina resultat att de specialpedagogiska insatser som han kate-
goriserat som nara lararskap ar de insatser som har lett till storst framgang, han menar att
utan en nara relation mellan pedagog och elev blir det svart att na framgang i arbetet.
Aven i kunskapsoversikten fran Skolverket (2009) framtrader nara relationer mellan pe-
dagog och elev som en mycket betydelsefull aspekt for att eleverna ska na goda resultat.
Med hjélp av relationen far pedagogen en forstaelse for elevens perspektiv och kunskap
om eleven som pedagogen kan ta stdd i for att gora ratt anpassningar i undervisningen.

4.4.3 Kamrateffekter och nivagrupperingar

Kamrateffekter visar sig i flera studier ha stor paverkan pa elevers resultat, framforallt kan
de ha en positiv effekt for elever i skolsvarigheter nar de arbetar i grupper med mer hog-
presterande elever eller i grupper med varierande prestationsniva. Pa liknande satt kan
kamrateffekterna vara av negativ art nar lagpresterande elever placeras tillsammans i
grupp da det riskerar att skapa en mer stigmatiserande effekt pa gruppen (Skolverket,
2009). Nar elever sarskiljs fran sina klasskamrater som en specialpedagogisk insats indi-
kerar enligt Skolverket (2009) flera forskningsresultat pa att det kan leda till negativa ef-
fekter for eleven, sa kallade stigmatiseringseffekter dar elevens sjalvtillit och motivation
paverkas i negativ riktning. Aven larares forvantningar och krav pa eleverna sanks i sad-
ana grupper vilket paverkar elevernas skolprestationer negativt. Det handlar framforallt
om nivagrupperingar och sarskilda undervisningsgrupper som for hdgpresterande elever
kan ge positivt resultat men effekten for lagpresterande elever har visat sig vara den mot-
satta. Sma flexibla grupperingar kan daremot ge positiva effekter for eleven.

4.4.4 Atgardsprogram i forhallande till resultat av insatser

Rektorerna i Giota och Emanuelssons studie (2011) ar i stort sett helt Gverens om att at-
gardsprogrammen ar ett viktigt redskap i arbetet med att félja elevers larande. | Asp-
Onsjos studie (2006) anser de flesta respondenterna att atgardsprogrammen har en viss
positiv betydelse for elevens maluppfyllelse. Asp-Onsjo (2006) drar slutsatsen i sin studie
att det inte ar sjalvklart att utformandet av atgardsprogram leder till nagon forbéttring av
insatserna kring eleverna i behov av sarskilt stod. Elevens delaktighet i arbetet med at-
gardsprogrammen anser respondenterna framjar maluppfyllelsen vilket d&ven Ahlberg
(2013) lyfter fram som en viktig aspekt for att atgardsprogrammen ska ge ett positivt re-
sultat. Hon menar ocksa att for att arbetet med atgardsprogram ska ge en positiv effekt for
elevens skolsituation maste dar finnas en balans mellan skolans krav och elevens formaga.

5. Teorianknytning

Studien hamtar inspiration ifran det sociokulturella perspektivet. | foljande kapitel kom-
mer det sociokulturella perspektivet beskrivas, dock inte med ambitionen att ge en kom-
plett bild av perspektivet. Fokus ar riktat mot den sociokulturella synen pa larande och ut-
veckling samt centrala begrepp.
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5.1 Ett sociokulturellt perspektiv

Enligt Saljo (2005b) &r det VVygotskij som har lagt grunden for ett sociokulturellt perspek-
tiv pa manniskan, larande och utveckling. I ett sociokulturellt perspektiv ses manniskan
som en historisk och social varelse aktivt handlande i ett sammanhang, en kontext dar
manniskan bade paverkar och paverkas i samspel med sin omgivning (Saljo, 2005b). In-
teraktion och samarbete ar centrala element for att ett larande ska uppsta (Dysthe, 2003).
Utifran ett sociokulturellt perspektiv ar det intressant att studera hur manniskor formas
och hur de tar till sig och anvander de redskap som ér tillgangliga i den aktuella kulturen.
Om ett sociokulturellt perspektiv appliceras pa skolan som en kultur innebér det att peda-
goger och elever paverkas av och sjalva & med och paverkar det som sker inom skolan.
Dysthe (2003) menar att kunskap alltid &r situerad, den existerar inte i tomma intet utan &ar
beroende av sin kontext, precis som spraket varigenom kunskapen kommer till uttryck.
Hur pedagoger ser pa och moter elever i behov av sérskilt stod ges utifran detta perspektiv
stor betydelse. Elevens svarigheter ses inte har som konstanta oférmagor utan som situe-
rade.

5.2 Ett sociokulturellt perspektiv pa larande

Med utgangspunkt i ett sociokulturellt perspektiv pagar larande konstant, i all mansklig
aktivitet. Fragan ar saledes inte om man lar utan snarare vad och hur man lar. Det innebér
enligt Saljo (2005a) att allt man lar inte behdver vara nagot positivt och gynnsamt utan
kan lika garna innebara nagot destruktivt. En av utgangspunkterna i det sociokulturella
perspektivet ar att utveckling och kunskap ar situerad och sker i samspelet mellan ménni-
skor. Manniskor formas och tillagnar sig redskap i en kulturell kontext (Séljo, 2005a). En-
ligt Vygotskij (1999) sker all utveckling och allt larande i en social och historisk kontext.
Utifran ett sociokulturellt perspektiv blir det darfor intressant att studera vad manniskor
tillagnar sig och tar med sig fran sociala situationer och anvander i framtiden (Saljo,
2005a).

Interaktion och kommunikation &r centrala aspekter av larande utifran ett sociokulturellt
perspektiv. Pedagogiska problem sasom inlarningssvarigheter maste forstas utifran situe-
rade lokala praktiker. Istallet for att forklara svarigheterna utifran férmagor hos eleven
som t ex begavning eller motivation kan svarigheterna analyseras utifran hur eleven kan
tillgodogora sig de kommunikativa ménster och meningserbjudanden som erbjuds och hur
de kan goras mer tillgangliga for eleven. Det ar viktigt att forsta svarigheter som situerade
och inte som en konstant oférmaga hos individen. Den som har svarigheter att lara sig na-
got i en situation kan mycket val ha latt for att 1ara sig i en annan situation och for att for-
std och forklara hur larandet gar till behéver den aktuella situationen analyseras, hur indi-
viden agerar och skapar mening i situationen. I ett sociokulturellt perspektiv &r en intres-
sant aspekt att studera varfér ménniskor motiveras och blir fangslade av vissa larprocesser
medan det ar svart att uppbada samma motivation i andra larprocesser (Séljo, 2005a).

Vygotskij (1999) menar att utveckling och inlérning inte ar en och samma process, inte

heller tva separata processer utan bestar av komplicerade relationer sinsemellan. Utveckl-
ing foregas alltid av inlarning. For att inlarning ska ske maste eleven lara sig nagot nytt,
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darfor ar den ndrmaste utvecklingszonen den viktigaste aspekten i relationen mellan ut-
veckling och inlérning.

5.3 Den narmaste utvecklingszonen

Vygotskij (1999) forklarar den narmaste utvecklingszonen som den niva dar eleven inte
klarar uppgifter pa egen hand men klarar det med handledning eller i samarbete med na-
gon som méstrar uppgiften och menar att det ar dar storst larande sker hos eleven. Enligt
Vygotskij (1999) har den ndrmaste utvecklingszonen storre betydelse for en elevs fram-
gang och intellektuella utveckling ar vad den aktuella utvecklingszonen har eftersom ut-
veckling sker genom nyinlarning. Med utgangspunkt i elevens nuvarande utvecklingszon
ar det mojligt att kartlagga vad eleven klarar i samarbete eller med handledning och déri-
genom kan den narmaste utvecklingszonen bestdammas. Genom att stétta eleven inom den
narmaste utvecklingszonen kan eleven i nasta steg klara de uppgifterna pa egen hand och
darigenom kliva upp till nasta niva. Enligt Vygotskij (1999) foregas utveckling alltid av
inlarning, han forklarar elevens formaga att forflytta sig fran det som den kan pa egen
hand till det som den inte kan pa egen hand med hjélp av att imitera en forebild som ett
centralt moment och en utgangspunkt for relationen mellan utveckling och inlarning.

5.4 Ett sociokulturellt perspektiv pa sprak

Sprak och kommunikation har en central roll i det sociokulturella perspektivet. Enligt
Vygotskij (1999) ar tanken och spraket tva olika processer men starkt kopplade till
varandra. Sprakets huvudsakliga funktion ar kommunikation, spraket forklaras som ett
medel for social gemenskap och som tankens sociala verktyg. Saljé (2005a) menar att
kommunikation foregar tanken, genom att lara sig ett sprak lar man sig att tanka inom ra-
men for den aktuella kulturen. Dysthe (2003) forklarar sprakets funktion som det verktyg
vi har for att forsta och tanka men ocksa for att formedla var forstaelse till andra. | spraket
kan vi tala om varlden, vi kan utveckla och kommunicera kunskaper, analysera, jamfora,
klassificera och kategorisera handelser och objekt. Vi kan fa insikt i hur andra manniskor
tanker och fa andras perspektiv pa varlden (Saljo, 2005b).

Utifran ett sociokulturellt perspektiv ses spraket som ett redskap. Genom spraket konsti-
tueras verkligheten vilket innebar att situationer och objekt framstalls pa ett satt som pas-
sar in i den aktuella praktiken och for dess syfte (Saljo, 2005a). Genom spraket uttrycks
och formuleras vara kunskaper, vara varderingar och antaganden, spraket formar oss
sjalva och andra, det paverkar vart satt att se pa och agera i vérlden. Med spraket som red-
skap kommunicerar vi vara erfarenheter, insikter och lardomar till andra och kan darige-
nom fa syn pa och tillgodogdra oss andras perspektiv och kunskaper. Spraket hjalper oss
att kunna se bortom har-och-nu, vi kan tala om det forflutna och om framtiden, de sprak-
liga berattelserna hjalper oss att forstd omvarlden (Saljo, 2005a, 2005b).

Vygotskij (1999) beskriver skriftspraket som en monologisk sprakform, skriftspraket ar
kopplat till medvetenhet och avsiktlighet, den tanke som ska férmedlas uttrycks i ord men
utan nagon samtalspart. Saljo (2005b) menar att skrift ska ses som en teknik for medie-
ring. Det som skrivs &r alltid kontextuellt bestamt, texten lever inte isolerad utan maste
kopplas till sitt ssmmanhang. For att forsta texten maste man forsoka skapa en forstaelse
for och sétta sig in i vad forfattaren av texten har menat (Saljo, 2005a).Vidare menar Saljo
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(2005a) att som medierande redskap bidrar texten till att skapa nya versioner av verklig-
heten och nya sociala praktiker. Ett av de medierande redskap skolan har till sitt forfo-
gande ar dess atgardsprogram, utifran hur de formuleras konstitueras en bild av den aktu-
ella sociala praktiken och de akt6rer som berors.

5.5 Artefakt

Artefakt &r ett centralt begrepp inom det sociokulturella perspektivet som kan forklaras
som de fysiska verktyg som vi utifran vara erfarenheter och kunskaper har utvecklat och
anvander oss av inom var kultur for speciella syften (Saljo, 2005a). Inom skolan har at-
gardsprogram tagits fram som en artefakt for att mota det krav pa sarskilt stod som styr-
dokumenten uttrycker. Atgardsprogrammet syftar till att hjalpa de ansvariga pedagogerna
att halla fokus pa och folja upp utvalda insatser. Det kan ocksa fungera som en gemensam
artefakt att samlas kring for alla som pa nagot satt ar delaktiga i arbetet med specialpeda-
gogiska insatser.

Anrtefakter besitter enligt S&ljo (2005b) uttryck for méanskliga erfarenheter och vérderingar
och har darigenom den styrande funktionen att de paverkar och kan styra vart sétt att tanka
och agera, de fungerar da som ett medierande verktyg vilket kommer att beréras mer inga-
ende i nastkommande avsnitt. For att atgardsprogrammet ska ses som en artefakt i skolan
krdvs att det aktivt anvands som ett verktyg i praktiken, men det kan dven anvandas som
en artefakt for t ex skolinspektion, skolledning och foréldrar for att kontrollera att skolan
svarar mot de krav pa sarskilt stod som &r lagstadgat i styrdokumenten.

5.6 Mediering

Ett annat centralt begrepp inom det sociokulturella perspektivet &r mediering som har sitt
ursprung i det tyska spraket och kan dversattas som att formedla (Séljo, 2005a). | det soci-
okulturella perspektivet ar mediering ett centralt begrepp som innebér att vi anvander oss
av olika redskap som tolkar omvarlden for oss. Vara upplevelser sker aldrig direkt eller
objektivt utan medieras genom dessa redskap, utifran hur de medieras for oss agerar och
ser vi pa var omvarld, de hjélper oss att konstituera omvérlden utifran specifika kriterier.
Redskapen grundar sig pa den kultur vi lever i och kan till sin form vara intellektuella,
sprakliga eller fysiska och paverkar vart satt att se och forsta omvarlden (Saljo, 2005a,
2005b).

Enligt Séljo (2005b) kan skrift ses som en form av mediering, utifran det satt texten form-
uleras konstitueras fenomen utifran forfattarens perspektiv. | studien anvéands atgardspro-
gram som en artefakt for att mediera arbetet kring sarskilt stod. Genom att studera at-
gardsprogrammen kan en bild skapas av hur specialpedagogiska insatser beskrivs, medie-
ras, i den studerade praktiken. Texten som medierande redskap skapar nya versioner av
verkligheten och nya sociala praktiker. Utifran de speciella syften aktiviteten har konsti-
tueras den pa det satt som &r intressant och passar for dess aktuella syften (Saljo, 2005a).
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6. Metod

| studien anvéndes tva olika metoder, dokumentanalys av atgardsprogram och fokusgrupp-
intervju med ett arbetslag. De tva metoderna kom att berika varandra da de var for sig bara
belyste en del av studiens forskningsintresse men tillsammans bidrog till att en bredare
bild av problemomradet framtradde. Enligt Stukat (2005) kan metodtriangulering, nar
olika metoder anvands i en studie for att komplettera varandra vara lampligt for att belysa
ett omrade mer grundligt.

For att soka svar pa den forsta forskningsfragan i studien anvandes dokumentanalys som
metod med inspiration i hur det sociokulturella perspektivet ser pa sprak och text. I ett so-
ciokulturellt perspektiv & dokumenten inte enbart text som avkodas utan ses som en form
av social praktik, vad som framtrader i texten far konsekvenser for verksamheten och be-
rorda individer (Saljo, 2005b). Texters medierande funktion paverkar hur man forstar,
agerar och prioriterar i praktiken. Genom att studera dokumentationen i form av atgards-
program och dess utvérderingar ar det mojligt att identifiera specialpedagogiska insatser
som skrivs fram som framgangsrika for berorda elever.

Den andra forskningsfragan kom att besvaras med hjalp av en fokusgruppintervju. Fokus-
gruppsintervjun ar kvalitativ till sin natur och kan jamstallas med en kvalitativ forsknings-
intervju. Kvale (1997) menar att metoden &r lamplig om man ser pa kunskap som nagot
som skapas i samtal mellan manniskor och i en social praktik. Intervjun ger en mt‘jjlighet
att genom pedagogernas berattelser fa en fordjupad bild av de insatser som beskrivs i at-
gardsprogram. Aven de specialpedagogiska insatser som har gjorts ad hoc och darmed inte
trader fram i atgardsprogrammen men som anda kan vara av betydelse for att eleven ska
lyckas i skolan kan darigenom synliggoras. Enligt Wibeck (2000) &r fokusgruppintervjuer
ldmplig som metod nar man vill studera en grupps uppfattningar och motiv for handlingar
kring ett speciellt fenomen. Genom att ta del av ett arbetslags samtal framtréder en del av
den kontext som de specialpedagogiska insatserna ar en del av. Da utgangspunkten for
studien &r att manniskor paverkas och agerar i samspel med sin omgivning och med de
redskap som ar tillgangliga i den aktuella kontexten sa ger fokusgruppsintervjun en battre
spegling av verksamheten &n vad enskilda pedagoger skulle kunna formedla var for sig

Fokusgruppintervjun ger inte det djup som intervjuer med enskilda pedagoger ger, men a
andra sidan kan det ge en storre bredd genom gruppens dynamik (Wibeck, 2000). Stukat
(2005) menar att en risk med att genomfora intervjuer i grupp ar att deltagarna paverkar
varandra och att de undviker att lyfta fram kénslig information. Da studien inte har foku-
serat pa nagot kansligt amne som kan vara svart for deltagarna att samtala om utan har fo-
kus riktat pa framgangsrika insatser de arbetat med, innebar det troligen att det var ett
tryggt omrade for respondenterna att samtala om. Daremot var det viktigt att vara obser-
vant pa att alla kom till tals och fick tillfélle att uttrycka sig sa inte en person forde grup-
pens talan. Kvale (1997) menar att fokusgruppsintervjun kan skapa en kaotisk intervjusi-
tuation dar intervjuaren har lite kontroll Gver samtalet och det kan vara svart att halla isér
alla asikter, daremot kan samspelet ge kraft till &mnet och mer utférliga uttalanden.

For att mota den ovan ndmnda problematiken kring fokusgrupper valdes intervjun att go-
ras 6ppen till sin karaktar. Det innebér enligt Kvale (1997) att temat for intervjun ar fast-
stallt men ordningen och formuleringen av fragorna bestdams under intervjuns gang. Stukat
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(2005) menar att det innebér att intervjun kan vara foljsam och flexibel, fragorna kan an-
passas till respondenterna och de svar som ges, medan Lantz (1993) uttrycker att i en 6p-
pen intervju ar det respondenternas subjektiva uppfattning man vill at, utifran deras kon-
text och sociala verklighet. Fragorna stalldes som riktade dppna fragor for att responden-
terna skulle ges mojlighet att lyfta det som for dem framstod som viktigt kring &mnet, in-
tervjuaren kom in med nya omraden eller fragor enbart nar amnet var uttémt, darfor blev
det viktigt att klargora och avgransa for respondenterna innan intervjun vilket samman-
hang intervjun skulle rdra sig kring.

Infor fokusgruppsintervjun utformades en intervjuguide med frageomraden for att saker-
hetsstélla att alla for studien viktiga aspekter tackts upp. Frageomradena preciserades uti-
fran undersokningens syfte och den andra forskningsfragan i enlighet med hur Lantz
(1993) resonerar kring att det inte & mojligt att tacka ett helt omrade och for att materialet
ska méta undersokningens syfte maste intervjuaren darmed ringa in den del av omradet
som &r i studiens intresse.

Texten fran fokusgruppsintervjun skiljer sig ifran texten fran dokumenten da intervjun har
skett i dialog. Vygotskij (1999) menar att tanken som man vill formedla i skriftspraket
prantas ned i text och far sta oemotsagd medan en tanke i dialog moter andras tankar och
det kraver att tankarna motiveras och forklaras, vilket innebér att det som framkom i in-
tervjun blir ett mer dynamiskt sprak dar arbetslaget gemensamt medierar den aktuella
praktiken.

6.1 UndersOkningsgrupp

Undersokningsgruppen som var aktuell for studien var samtliga atgardsprogram och till-
horande utvarderingar knutna till samtliga elever i en utvald arskull i en kommun. Samt-
liga F-6 skolor ingick for att fa ett tillrackligt stort urval och skolorna sags som jamforbara
da samtliga skolor ingar i en gemensam organisation med liknande resurser och riktlinjer
att forhalla sig till. Da skolorna &r organiserade som F-6 eller 7-9 skolor blev det en natur-
lig brytpunkt for urval vid ak 6 for att undvika den eventuella paverkan en évergang till ett
nytt stadium kan innebéra.

Urvalet bestod av atgardsprogram och utvarderingar av atgardsprogram fran arskurs 4-6
knutna till elever som avslutat ak 6 innevarande ar for att studera ett sa aktuellt material
som mojligt. For att kunna se utveckling 6ver tid var kriterierna for undersékningsgruppen
att eleverna har haft atgardsprogram under alla mellanaren (ak 4-6) Med utgangspunkt i
att skolorna ar organiserade sa att eleverna har en ansvarig pedagog som féljer dem ge-
nom hela ak 4-6 fanns det mojlighet att folja en kontinuitet i de specialpedagogiska insat-
ser som pedagogerna arbetat med forutsatt att det inte har varit omséttning bland persona-
len i urvalsgruppen. Antal elever i ak 6 var cirka 120 elever innevarande ar och ett forsta
urval omfattade atgardsprogram knutna till 37 elever. Efter en ytterligare urvalsprocedur
dar dokumentationen gicks igenom utifran urvalskriterierna kvarstod 12 elevers doku-
mentation som kom att bli det slutliga urvalet. Det stora bortfallet berodde dels pa att det
saknades kompletta dokument kring flera elever vilket gjorde att utveckling Over tid inte
var mojlig att folja, dels var en del atgardsprogram inte majliga att utlasa nagra fram-
gangsfaktorer utifran eller saknade utvarderingar, vilket innebar att de inte var relevanta
att studera med hansyn till studiens syfte.
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Ett arbetslag som med utgangspunkt i dokumentationen har natt framgang i sitt arbete med
specialpedagogiska insatser intervjuades som en fokusgrupp for att skapa fordjupad kun-
skap om de specialpedagogiska insatser som pedagogerna arbetat med. Arbetslaget bestar
av fyra pedagoger som har varit ansvariga for de specialpedagogiska insatserna i sin re-
spektive elevgrupp. Tva av pedagogerna har ansvarat for varsin elevgrupp medan de ov-
riga tva har delat ansvar for en elevgrupp. Hela gruppen har dock ingatt i samma arbetslag
och arbetat med elevgrupper som ingick i undersékningsgruppen. De har deltagit i regel-
bundna arbetslagstraffar med Gvriga pedagoger som ingatt i arbetslaget. Arbetslaget ar en
befintlig grupp vilket enligt Wibeck (2000) har férdelen att man da som forskare far in-
blick i en social kontext dar man vanligtvis fattar beslut och formar sina idéer, nackdelen
kan vara att en del saker uttalas inte for de ar i gruppen tagna for givna.

6.2 Genomfdrande

Atgardsprogram och utvérderingar samlades in fran ansvarig administrativ personal som
avidentifierat dokumenten for att skydda eleverna, men kodat dokumenten med siffror for
att inte blanda olika elevers dokument med varandra. Dokumenten sorterades upp i re-
spektive skola for att mojliggora att arbetslaget som var aktuellt for fokusgruppintervjun
skulle kunna identifieras.

Infor intervjun informerades och tillfragades respondenterna om sitt intresse att delta, de
fick sedan skriftlig information och en ytterligare forfragan via e-mail da studiens syfte
och intervjuns upplagg fortydligades. Dér framgick ocksa vad empirin fran intervjun
skulle anvéndas till, information kring samtyckeskravet och att intervjun skulle behandlas
enligt kravet pa konfidentialitet. Infor intervjun utarbetades en intervjuguide med frage-
omraden med utgangspunkt i studiens syfte. Fokusgruppsintervjun genomfordes pa arbets-
lagets arbetsplats i ett bokat konferensrum for att sékerhetsstélla att intervjun skulle fort-
I6pa utan stérningsmoment. Registrering av intervjun skedde med bade bandspelare och
Ipad for att gardera att inspelningen skulle fungera och registrera hela intervjun. Anteck-
ningar gjordes under intervjun och direkt efter intervjun som komplement till inspelning-
en. Intervjun inleddes med en kort information kring hur den skulle genomfdras och ett
fortydligande kring definitionen kring specialpedagogiska insatser for att sakerhetsstélla
att fokus for intervjun var gemensam for samtliga deltagare. Intervjuarens roll under inter-
vjun innebar att starta upp och aktivt folja samtalet som da uppstod i gruppen, for att vid
behov fordela ordet och lagga in en ny samtalsfraga nar den tidigare upplevdes uttémd.

6.3 Analys och databearbetning

Tolkningen av texten genomfordes med inspiration fran ett sociokulturellt perspektiv pa
spraket. Utifran ett sociokulturellt perspektiv kraver tolkning av text att den som tolkar
kan sétta sig in i vad den som utformat texten kan ha menat, det kravs en forforstaelse for
den praktik texten beskriver (Saljo, 2005a). Ingen text kan beskriva nagot fullstandigt, for-
fattaren gor istéllet en beskrivning utifran det motiv denne har med texten. Motiven de pe-
dagoger som har uppréttat atgardsprogrammen har haft med sina texter har sakerligen va-
rierat och darmed paverkat hur dessa utformats. En del texter framtradde som ytterst kort-
fattade och formella medan andra var utférligt beskrivande och analyserande i utvarde-
ringarna. Enligt Vygotskij (1999) kan skriftspraket ses som en monologisk sprakform,
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med en franvaro av en samtalspart. | tolkningen kravs en medvetenhet om vem texten &r
skriven for och i vilket syfte, att texten har en konstituerande funktion. Det finns enligt
Vygotskij (1999) en avsiktlighet i den skrivna texten men till skillnad ifran dialogen ar det
ingen som replikerar pa det skrivna, den som skriver kan med hjélp av texten mediera den
aktuella praktiken. Den analys som gjort av dokumenten ska darfor ses utifran dessa ut-
gangspunkter.

Den forsta analysen gjordes av varje enskild elevs samlade dokument, vilket kravde flera
genomlasningar for att upptacka samband och monster. Efter att alla elevers dokument
lastes igenom upprepades samma process da den samlade bilden skapat nya erfarenheter
och forforstaelse. Lantz (1993) menar att en princip for en kvalitativ analys &r att vaxla
mellan delar och helhet fram tills man upptacker monster. Elevernas dokument kom se-
dan att grupperas under olika rubriker som jamférdes sinsemellan, rubrikerna kom att ut-
vecklas och férandras for att slutligen sammanlankas under olika kategorier.

Enligt Séljo (2005b) kan olika manniskor utifran samma text gora helt olika tolkningar,
vilket han forklarar med att meningen inte finns i texten i sig utan det &r en kreativ process
dar lasaren tillskriver texten mening och betydelse. Vidare menar Saljé (2005a) att nér ut-
tolkaren av texten fatt nya erfarenheter sa kan det innebéra att uttolkaren skapar en annan
forstaelse for texten. Det kan sammanliknas med det som Bergstrom & Boréus (2009) lyf-
ter fram som forforstaelsens betydelse. Inom hermeneutiken ges forforstaelsen stor bety-
delse for hur det som studeras tolkas. Det ar omojligt att forhalla sig neutral till text, den
egna forforstaelsen maste alltid tas i berakning, lasaren anvander sina kunskaper och erfa-
renheter for att forsta texten och darfor blir det ocksa viktigt att redog6ra och argumentera
for de tolkningar man gor (Bergstrom & Boréus, 2009). | forekommande studie redovisas
darfor alla kategorier genom beskrivningar forstarkta med utdrag fran dokumenten.

Fokusgruppsintervjun genomlyssnades flera ganger for att sedan transkriberas sa att det
huvudsakliga innehallet atergavs om &n inte exakt ordagrant, pauser, harklingar och dylikt
ignorerades, da det ar tidskravande och kan gora texten svarlast. Eftersom syftet med in-
tervjun framst var att komma at innehallet och inte att studera interaktionen i gruppen
kravdes inte en exakt ordagrann transkribering. Enligt Wibeck (2000) ska forskningsfra-
gan styra vilken niva av transkribering som anvénds. Transkriberingen sammanstélldes
tillsammans med de anteckningar som intervjuaren fort under och efter intervjun for att ge
en sa komplett atergivning av intervjun som mojligt. Utifran sammanstéllningen analyse-
rades och sorterades materialet i kategorier utifran rubriker som sorterades i olika 6vergri-
pande teman. Enligt Wibeck (2000) &r det centralt i analysen att jamfora, hitta monster
och kontrastera olika data mot varandra vilket innebar att transkriberingen fick genomla-
sas upprepade ganger och texten sorterades forst upp under manga olika rubriker. Rubri-
kerna jamfordes sedan med varandra och kunde successivt minskas allteftersom férenande
namnare upptécktes och de kundes samlas under gemensamma kategorier.

Kategorierna fran dokumentanalysen fanns som en mall nar materialet fran intervjun hade
sorterats i rubriker. Jamforelser gjordes for att se om samma kategorier kunde anvandas
till intervjun. Det materialet var dock mycket mer omfattande och det framkom mycket
mer information som inte passade in under befintliga kategorier vilket innebar att empirin
fran dokumenten rymdes inom fyra olika kategorier medan sju kategorier kravdes for att
gora empirin fran intervjun rattvis.
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6.4 Tillforlitlighet, giltighet och generaliserbarhet

Utifran studiens karaktér har begreppen tillforlitlighet, giltighet samt generaliserbarhet an-
setts mest relevanta att diskutera studiens kvalitet kring istéllet for begreppen reliabilitet
som enligt Stukat (2005) innebéar hur sakert matinstrumentet &r samt validitet som Stukat
(2005) beskriver som att mata det man avser att mata. Valet har gjorts med utgangspunkt
utifran studiens kvalitativa karaktar. Studien genomfordes som en textanalys av utvald
dokumentation, samt genom en fokusgruppsintervju. Det &r viktigt att beakta att det inte
gav en helhetshild av stodinsatser, vilket heller inte studien gor ansprak pa. Men genom
att anvanda tva olika datainsamlingsmetoder kompletterade de varandra och gav en bre-
dare bild av det studerade omradet. Med hjélp av intervjun kunde specialpedagogiska in-
satser som gjorts ad hoc synliggoras, vilka kan ha paverkat elevens framgang i skolan men
som inte blev synliga i dokumenten. Atgardsprogrammen innehéaller de stodinsatser som
verksamheten valt att skriva fram vilket utifran ett sociokulturellt perspektiv kan vara in-
tressant att studera som en social praktik.

6.4.1 Tillforlitlighet

For att bedoma tillforlitligheten i studien bor tolkningsforfarandet goras sa genomskinligt
som mojligt for att tolkningsprocessen ska kunna féljas. | presentationen av resultaten har
manga citat och formuleringar skrivits fram for att synliggora innehallet i kategorin. Cita-
ten fran fokusgruppsintervjun ar omfattande med syfte att synliggora respondenternas re-
sonemang och fortydliga innehallet inom kategorin vilket stods av Bergstrom och Boréus
(2005) som menar att argumenten for analysen maste vara valgrundade och de tolkningar
som gors forankrade i referat eller citat for att 6ka tillforlitligheten i studien. Enligt Lantz
(1993) kan tillforlitlighet lankas samman med mojligheten att dra slutsatser utifran den
problemformulering och det syfte som i férvég har formulerats for studien. For att dka till-
forlitligheten i studien krévs att respondenterna i fokusgruppsintervjun ar inforstadda med
syftet med intervjun och sin roll i den (Lantz, 1993). Detta sékerhetsstalldes genom att ge
skriftlig information till samtliga deltagare innan intervjutillfallet samt muntlig informat-
ion i samband med intervjun. Ett fortydligande om studiens definition av specialpedago-
giska insatser gjordes ocksa inledningsvis till respondenterna for att samtliga respondenter
skulle utga fran en gemensam forstaelse infor intervjun vilket dr en annan viktig aspekt av
studiens tillforlitlighet som dven hér ihop med om intervjuaren har forstatt och uppfattat
respondentens svar (Lantz, 1993). | fokusgruppen var det de dvriga respondenter som
svarade pa tidigare talares utsaga, med hjalp av gruppdynamiken och respondenternas
samspel framtradde beréattelserna i ett sammanhang och fortydligades darigenom pa ett
satt som inte hade varit mojligt att komma at genom enskilda intervjuer.

6.4.2 Giltighet

Bergstrom och Boréus (2005) menar att om undersokningen ger svar pa den fraga man har
stéllt kan giltigheten ses som god. Det kan sakerhetsstallas genom att syfte och metod gors
samstammiga men aven den egna rollen som tolkare maste tas hansyn till. Saljo (2005b)
menar att hur man tolkar en text paverkas av vilka ord eller meningar man fokuserar pa i
texten samt vilka erfarenheter och kunskaper uttolkaren bér med sig. Det 6verensstammer
med vad Skoldberg och Alvesson (2008) uttrycker, att den som utfor studien alltid tolkar
det som undersoks utifran egna antaganden, vilket paverkar hur studien utformas och tol-
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kas och som inom hermeunetiken omnamns som relationen mellan forforstaelse och for-
stéelse.

| forekommande studie kan det ses som att uttolkaren har en god forforstaelse bade kring
amnet och kring kontexten da det finns egen erfarenhet av arbete med specialpedagogiska
insatser, utforande av atgardsprogram samt arbete inom skolan i for studien aktuella ars-
kurser. Bergstrom och Boréus (2005) menar att om forskaren utvecklar sin forstaelse for
sin egen forforstaelse genom att lara mer om kontexten studien utférs i samt sin egen ut-
gangspunkt kan undersokningens giltighet 6ka, en hog forforstaelse underlatta forstaelsen
for respondenternas berattelser och innebara farre missforstand av det som ségs. Risken
med att ha en hog forforstaelse kan dock vara att uttolkaren missar att stélla fragor som
skulle ge ytterligare relevant information till studien da en del saker kan ses som sjélv-
klara och darmed missas information som kunde ha tillfort nagot ytterligare till studien.
Déremot menar Lantz (1993) att den forforstaelse intervjuaren besitter paverkar vilka fra-
gor och foljdfragor denne stéller, dvs. vilken riktning intervjun tar och vad i det respon-
denten séger som intervjuaren tar fasta pa. Att intervjun genomfordes som en gruppinter-
vju innebar att rollen som intervjuare blev mer passiv da respondenterna inom gruppen re-
sponderade pa varandras svar och intervjuaren klev bara in i samtalet nar omradet var ut-
tomt eller for att fordela ordet darmed minskade ocksa intervjuarens makt att styra samta-
let i nagon riktning.

6.4.3 Generaliserbarhet

Utifran generaliserbarhetsbegreppet ar det viktigt att ta i beaktande att de specialpedago-
giska insatserna ar beroende av sin kontext. De bade paverkar och paverkas av det sam-
manhang dar de brukas. Val av insatser, hur de har utformats och utforts i praktiken samt
hur de mottagits har skett i ett samspel mellan dess deltagare och darfor kan resultaten inte
utan vidare generaliseras pa andra grupper. Urvalet for studien kom aven att bli mycket li-
tet vilket inte heller gor det majligt att géra nagon generalisering utifran den aspekten.
Daremot kan resultaten eventuellt vara relaterbara pa motsvarande grupper inom liknande
situationer och sammanhang da den praktik som studerats inte &r unik i sammansattning
eller kontext. Stukat (2005) menar att relaterbarhet kan ses som en svagare variant av ge-
neraliserbarhet och anvéndas i studier dar generaliserbarhet ej &r tillampbart.

7. Etik

Infor studien kontaktades ansvarig verksamhetschef och informerades om studien, dess
syfte och metod. Dennes godkénnande gavs att anvanda atgardsprogrammen i studiesyfte.
Ett brev skickades sedan ut till berérda rektorer med information om studiens syfte och
metod, med mojlighet for de berdrda att kontakta ansvarig for studien kring fragor och
synpunkter pa studien. Klartecken gavs ifran rektorer att genomfora intervju med arbets-
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lag pa deras enhet. Utifran detta forfarande moter studien upp till samtyckeskravet utifran
Vetenskapsradets riktlinjer (Vetenskapsradet, 2011).

Atgardsprogram &r i grunden offentliga handlingar dock kan uppgifter i atgardsprogram-
men innehalla uppgifter som gar under sekretesslagen (Skolverket, 2013). De dokument
som ligger till grund for studien kom att avidentifieras pa sa satt att all information som
kunde identifiera berorda elever avldgsnades av ansvarig administrator innan dokumenten
lamnades ut till studien. Dokumenten kodades istéllet for att mojliggdra att utan att identi-
fiera person kunna fa en helhetsbhild av den samlade dokumentationen kring varije elev.
Genom detta forfarande sékerhetsstalldes dels kravet pa anonymisering dels kravet pa in-
syn och kontroll av riktigheten i studiens resultat utifran de riktlinjer som Vetenskapsradet
(2011) beskriver. Dokumenten kunde innehalla kansliga uppgifter &ven om de avidentifie-
rats och forvarades pa saker plats for att pa sa satt sakerhetsstalla individskyddskravet.
Den bakgrundsinformation som var angeldget att ta med for att forsta insatser och mal har
noga beaktas och skrivits fram pa ett sadant satt att ingen ska kanna igen sig eller kunna
identifieras.

Hénsyn har tagits till de pedagoger som utformat de granskade dokumenten, i resultaten
redovisades inte enskilda skolor, dock finns alltid en risk att nagon kan tycka sig kdnna
igen utdrag fran dokument som redovisas for att exemplifiera resultat, dessa kom dock
inte att innehalla information om personer eller annan information som skulle kunna hér-
leda texten till nagon individ. Enligt Vetenskapsradet (2011) ska de personer som ingar i
en forskningsstudie skyddas fran att krankas eller pa annat sétt ta skada. Fokus i studien
lag pa att studera praktikens arbete med mal, insatser och eventuell effekt som gick att ut-
lasa av dem och enskilda elever kom darfor inte att ligga i fokus och darfor tillfragades
inte eleverna som atgardsprogrammen &r utformade kring med héansyn till samtyckeskra-
vet (Vetenskapsradet, 2011).

Infor intervjun informerades respondenterna skriftligen angaende studiens syfte, hur inter-
vjun skulle genomforas och vad resultaten fran intervjun skulle anvéndas till. Dar fram-
gick dven att intervjun var frivillig och att materialet fran intervjun behandlades med sek-
retess, respondenternas identitet skyddades i studien. Informationen upprepades sedan vid
intervjutillfallet innan intervjun startade.

8. Resultat

Resultatet av studien redovisas i kommande avsnitt strukturerat genom att i den forsta de-
len besvaras forskningsfragan angaende vilka specialpedagogiska insatser som utifran at-
gardsprogrammen och dess utvarderingar kan identifieras som framgangsrika for elever-
nas skolsituation. Darefter foljer en resultatredovisning av empirin fran fokusgruppsinter-
vjun som &r kopplad till den andra forskningsfragan. I diskussionsavsnittet fors en dis-
kussion kring den samlade empirin.
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8.1 Resultat fran atgardsprogram och dess utvarderingar

Resultaten fran atgardsprogrammen och dess utvarderingar har delats in i fyra olika kate-
gorier som bendmns; anpassning av material/krav, struktur och férutsédgbarhet, individan-
passad undervisning en till en samt inkludering och delaktighet. Varje kategori presenteras
under en rubrik vilken &r densamma som kategorin. | varje avsnitt har utdrag fran atgards-
program och utvarderingar skrivits ut som exempel pa innehall till kategorin. Utdragen ar
kursiverade for att tydliggoras i texten. Individer som namnges i utdragen har ersatts med
eleven respektive pedagogen, hon anvéands systematiskt om alla elever och pedagoger. |
texten &r det blandat utdrag fran de olika atgardsprogrammen vilket innebar att det ror sig
om olika elever och pedagoger men det ses inte som relevant for studien att géra nagon
tydligare identifiering da det ar insatsen och inte individen som star i fokus for studien.

Tabell: Kategorier av specialpedagogiska insatser fran atgardsprogram och utvarderingar

Specialpedagogisk insats Antal &-p dar insatsen Antal &-p dar insatsen
forekommer visar pa positivt resultat

Individanpassad undervisning, en | 11 7

till en

Anpassning av material/krav 8 5

Struktur och forutsagbarhet 7 7

Inkludering och delaktighet 4 3
(N:12)

8.1.1 Individanpassad undervisning "en till en”

Den mest frekvent forekommande insatsen i atgardsprogrammen ar de insatser kopplade
till kategorin individanpassad undervisning en till en. Inom denna kategori ingar all form
av en till en undervisning, nér eleven lamnar klassrummet for att arbeta enskilt med en an-
svarig pedagog eller annan pedagog, nara individuellt stod av ansvarig pedagog eller an-
nan pedagog i klassrummet. Nast intill alla atgardsprogram i studien innehaller enskild
undervisning eller en till en undervisning med pedagog eller specialpedagog. | de flesta
fall har insatsen visat pa en positiv effekt "Fungerar bra och har varit ett effektivt hjalp-
medel.”” | flera fall da insatsen har pekat pa en positiv effekt pa elevens skolsituation ar
nér en till en insatsen ar riktad mot tydligt specificerade uppgifter t ex intensiv period med
lastraning eller riktad traning mot sérskilda formagor eller fardigheter. ”’Eleven och peda-
gog har tranat lasteknik, positiv utveckling, eleven laser allt sdkrare.”; ’Elevens lasut-
veckling ar positiv.”; ’Har utvecklats positivt och har blivit sékrare pa att tolka och dra
slutsatser.”

I manga av fallen sa har det individuella vuxenstodet varit en del av den ordinarie under-
visningen i klassrummet, dvs. pedagogen har arbetat tillsammans med eleven vid uppstart
av arbetet och dven kunnat ge st6ttning under arbetets gang. ”’Individuellt vuxenstod har
varit avgorande”. Det finns en tendens som pekar mot att insatserna inom denna kategori
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har fungerat bast nar eleven arbetat med sin ordinarie pedagog i klassrummet. I nagra fall
da en till en undervisning inneburit att eleven har gatt ndgon annanstans for att fa enskild
undervisning tillsammans med en annan pedagog an klasslararen har insatsen inte givit
nagra positiva resultat da eleven motsatt sig att delta. Nagra av eleverna som inte deltog
ndr insatsen lag utanfor klassrummet deltog och fick ett positivt resultat nar insatsen &nd-
rades och istéllet forlades i klassrummet och med ordinarie pedagog. Det finns dock inget
enhetligt resultat da liknande insatser har fungerat bra for andra elever men det indikerar
att for en del elever &r det oerhort viktigt att vara kvar i klassgemenskapen och arbeta med
sin ordinarie pedagog. ”’Eleven vill inte utmarka sig, vilket gor att hon véljer bort anpas-
sade laromedel eller undervisning™

8.1.2 Anpassning av material/ krav

Anpassning av uppgifter i olika former ar en vanlig atgard som har skrivits fram i atgards-
programmen och som ocksa i studien pekar pa en tendens att ge ett positivt resultat for
eleven i fraga nar atgarden har hallits i dver tid pa ett strukturerat och malmedvetet sétt.
Anpassning av undervisning har gjorts pa flera satt, en aspekt av anpassning innebér att
pedagogen har gjort en anpassning av det material eleven arbetat med. Eleven kan da ha
fatt ett helt eget material att arbeta med eller sa har man minskat mangden arbetsmaterial
sa eleven har gjort en del av det material som gors generellt i klassen. ”’Visar goda kun-
skaper, arbetar med anpassat material och farre uppgifter””. Malet med insatsen att an-
passa material har dels varit riktat mot att 6ka elevens arbetsinsats under lektionstid men
aven att dka elevens sjalvfortroende. | flera fall har insatserna med att anpassa undervis-
ningen inneburit att eleverna har kunnat arbeta mer sjélvstandigt och deras arbetsinsats har
okat vilket indikerar ett positivt utslag pa insatsen. ’Anpassat material ser vi ar en viktig
del for att gora eleven mer sjalvgaende™; "Eleven har sjalv kant att hon kan arbeta
langre stunder och slutféra sina arbetsuppgifter.””; ’Eleven har gjort stora framsteg.”;
’Den stora framgangsfaktorn ar elevens 6kade sjalvkansla.” Det viktigaste enligt flera
utvarderingar ar att materialet ligger pa ratt svarighetsniva for eleven for att insatsen ska
ge positiva resultat. " Viktigt att svarighetsgraden ar anpassad’; ’Hojs svarighetsnivan
blir det direkt problem med arbetsinsatsen”.

Alla utvarderingar skriver inte fram anpassning av uppgifter som en framgangsrik special-
pedagogisk insats, det som framgar ar att nar anpassningarna halls i 6ver tid och ar tydligt
formulerade tenderar de att ha storre framgang an nér anpassningarna andras efter varje
nytt atgardsprogram.

En annan aspekt av anpassning av undervisning ar nar pedagogen har gjort en kravanpass-
ning for eleven. Det ingar delvis i anpassning av material framforallt da niva pa undervis-
ningen individregleras men det lyfts anda som en egen del har for att den ar tydligt fram-
skriven bland flera atgardsprogram. Kravanpassningen har ofta handlat om att pedagogen
har tillhandahallit sddant arbete som hon sékert har vetat att eleven beméstrat, fokus har da
flyttats fran att uppna kunskapsmal till att starka eleven och hennes tillit till sin formaga.
Genom att borja pa en enkel niva pa arbetet som eleven klarat och latit eleven fa arbeta
med det for att sedan successivt héja nivan pa arbeten hela tiden med fokus pa att eleven
ska lyckas med sitt arbete. *’Skapa situationer dar det ar latt att lyckas och uppmuntra
eleven att prova”. Genom dessa kravanpassningar som i praktiken oftast har inneburit att
kraven sénkts for vad eleven ska prestera visar i studien kan gora skillnaden att eleven
faktiskt har deltagit och arbetat under lektionen fran att tidigare ha undvikit att delta. Vi
behdver oka svarigheten och ge en ny utmaning nu.””; Eleven har i hdg grad okat sitt

30



sjalvfortroende och tillit till sin formaga men det ar skort och brister latt vid minsta mot-
gang.”; "Eleven kanner sig mer ofta n6jd med sina arbeten.”

8.1.3 Skapa struktur och forutsagbarhet

Kategorin skapa struktur och forutsagbarhet forekom i drygt hélften av atgardsprogram-
men och har i samtliga fall indikerat pa ett positivt resultat pa elevens skolsituation. "’ Tyd-
lighet och struktur éver dagen, lektioner och uppgifter har gagnat alla.”

En anpassning som ingar i kategorin och som férekommit i nagra atgardsprogram é&r ett
individanpassat schema. Resultatet indikerar pa att for de elever som i studien har fatt ett
individuellt anpassat arbetsschema dar arbetspass och pauser tydligt har framgatt sa har
det inneburit att deras arbetsinsats 6kat nar insatsen har arbetats in. Eleven har da fatt tyd-
ligt strukturerat vad hon ska arbeta med. Mellan arbetspassen har eleven haft inlagda tids-
bestdmda pauser. ’Elevens arbetsinsats har i hog grad okat under lektionstid.. Vi fortsat-
ter som vi gor da vi ser framgangen med det.”; ’Néar vi avgransar tiden och gor arbetsin-
nehallet 6verskadligt sa fungerar det jattebra for eleven.”

For en del elever har insatsen handlat om att strukturera arbetet som ska goras under veck-
an, framforallt 1axor, i en loggbok. "’Loggboken har fungerat bra for att skapa 6verblick.
Fortsatter jobba med den.”” En del av insatserna inom kategorin har inneburit att pedago-
gen infor for eleven lektioner i utmanande amnen forberett eleven pa vad som kommer att
ske under lektionen. ’Pedagogen tar reda pa idrottsplaneringen och férbereder eleven”.
Sa har det i specifika fall inneburit att eleven har borjat delta i lektioner dar hon tidigare
avstatt fran att delta. Fokus har da varit pa att ge eleven forforstaelse infor lektionen for att
mojliggora deltagande.

8.1.4 Inkludering och delaktighet

Inkludering och delaktighet ar mangfacetterade begrepp. Inkludering ska inom denna ka-
tegori forstas som att kunna vara med och delta pa ett likvardigt sétt i klassgemenskapen
utifran sina forutsattningar. Delaktighet ses som elevens mojlighet att vara med och pa-
verka sin skolsituation samt elevens mojlighet att ta en aktiv del i gruppen. De tidigare ka-
tegorierna kan dven leda till inkludering och 6kad delaktighet for eleven. Genom anpassat
material klarar eleven t ex att sitta och arbeta tillsammans med sina klasskamrater utifran
sina forutséttningar men utifran den har kategorin placerades de insatser som mer explicit
indikerade att de ledde till 6kad inkludering och delaktighet for eleven. | férekommande
kategori innebar inkludering att insatsen har fokuserat pa att eleven dels skulle vara del-
aktig i den sociala gemenskapen i klassen genom arbete med att starka relationerna i
gruppen. Stort fokus har legat pa sociala relationer dar eleven har gjort stora fram-
steg.” dels att involvera eleven i sitt skolarbete och dess utformning, som exempelvis vil-
ket arbetsmaterial som varit aktuellt att arbeta med. ’Urvalet har skett i samrad med ele-
ven, vilket varit nodvandigt for att motivera.”

Genom regelbundet arbete med samarbetsovningar och liknande har samhorigheten i
gruppen starkts och darmed elevens delaktighet i sin grupp. Genom enskilda samtal mel-
lan pedagog och elev har det skapats mojlighet for reflektion kring det sociala samspelet.
Eleven ar aktiv och deltar pa lika villkor med en god insats.”; "’Reflekterar Gver sig sjalv
och sin egen roll i bemo6tandet av klasskamrater.”
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Insatser har ocksa gjorts med fokus pa att gora eleven mer delaktig i sitt skolarbete. Det ar
da framst i dialog mellan ansvarig pedagog och elev kring undervisningen och hur indivi-
duella anpassningar utformats som elevens delaktighet har gjorts mojlig. ’Det har pagatt
en daglig konversation mellan pedagog och elev for att optimera inlarningssituationerna.
Eleven kanner efter sjalv och kan avgoéra i stérre utstrackning om, var och hur eleven ska
arbeta bast””. Genom formativ bedémning har elevens framsteg synliggjorts och hur ele-
ven sjalv kunnat gora for att komma vidare i sin utveckling. Fokus har da legat pa att ge
positiv aterkoppling. ’Eleven har bérjat se egna framsteg och méjligheter att lara sig.”

8.2 Resultat av fokusgruppsintervjun

| kommande avsnitt presenteras resultaten fran fokusgruppsintervjun. Empirin fran fokus-
gruppsintervjun presenteras utifran sju olika kategorier som redovisas i kommande avsnitt.
Utdrag fran empirin har skrivits i indragna avsnitt med mindre teckenstorlek &n ovrig text
for att skilja dem fran 6vrig text. De fyra respondenterna har inte skrivits fram i texten
utan benamns enbart respondenten da studien avser att belysa hur pedagogerna arbetar
med specialpedagogiska insatser och vem av respondenterna som det beror ar da irrele-
vant.

8.2.1 Social inkludering

Genom att medvetet arbeta med att eleverna ska kénna sig inkluderade i gruppen har re-
spondenterna forsokt att skapa dels en motivation att delta i skolarbetet men framforallt att
signalera till eleven att hon ar betydelsefull som person i gruppen.

Du &r viktig som person, jag vill att du ska vara har och..

Du &r en del oavsett.
Precis att man ingar i ett ssmmanhang och att man &r viktig i det sammanhanget.

Din sjalvbild speglar du i lararen och de andra eleverna och det &r dar du bygger din
egen identitet.

En av elevgrupperna i studien talades om som en hégpresterande grupp av omgivningen
vilket enligt respondenten innebar att kraven pa gruppen var att alla skulle kunna prestera
pa en hog niva. Att inte kunna det var tabu vilket innebar att respondenten fick starta sitt
arbete i gruppen med att skapa en acceptans for att vara olika och arbeta med olika uppgif-
ter.

For att kunna matas i det teoretiska sa blev steg ett att vara utanfor bade i den teoretiska
delen da man ligger efter, att man inte ocksa faller utanfor i det sociala for det gor att du
tappar hela drivkraften till att ens delta eller forsoka, det blev en valdigt viktig ingang
for var del nar vi borjade.

Respondenten beskriver arbete med drama som en viktig metod for att skapa ett accepte-
rande klimat i gruppen, da det var ndgot som gruppen var mycket positiv till. Genom
drama kunde hon arbeta medvetet med klimatet i gruppen.

Det funkade alltid, det blev en nyckelvég for oss, att ha bade lite roligt men ocksa vava
in nagot larande i det.
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Respondenterna lyfter fram vikten av att alla elever i klassrummet k&nner sig delaktiga i
klassrummet och blir sedda av de andra i gruppen pa ett positivt satt. Genom att arbeta
med gruppen och upplevelsen av att alla ska kdnna sig inkluderade skapas en drivkraft for
eleverna att delta i gemenskapen och arbetet i klassen.

Vilken otrolig vinst det var for dem som faktiskt inte presterade sa mycket att faktiskt fa
berdm av en klasskamrat eller uppmuntran, och da kanna sig inkluderad av att jag job-
bar ocksa pa lektionen det blir oerhért viktigt med det sociala klimatet av att vara ac-
cepterad.

Att hitta vinster for alla i klassrummet oavsett var man befinner sig sa blir det en form
av egenvinst att delta och ingd i gruppen pa ett positivt sétt.

Enligt respondenterna &r det ett krdvande arbete att utveckla och forandra det sociala kli-
matet i gruppen. Framforallt &r det en tuff utmaning i grupper dar andra monster redan har
etablerats och pedagogen kommer in ny som ledare i gruppen med ett redan befast nega-
tivt monster.

Men det ar ett tufft jobb att byta klimat, att hitta de ingangarna och hur man férandrar
for du kan inte bara reda ut utan du maste ocksa skapa positiva upplevelser, det &r sa
man jobbar, jatteviktigt.

Och det vill jag verkligen poéngtera, det du var inne pa forut i tid alltsa, det kanns som
att kliver man in i en arskurs fem eller sex och det inte ligger en bra grund da &r det
manga som far illa sa det &r viktigt att befasta den har sociala, men det ar svart det finns
ju olika situationer.

Det framkom i intervjun att det kravs ett malmedvetet arbete och en tydlighet som ledare
for att lyckas forandra det etablerade monstret i gruppen och skapa utrymme for alla att
delta utifran sina forutsattningar. Respondenterna anvéander sin auktoritet som ledare i
gruppen for att lyckas med detta.

Det har forvantar jag mig att ni ska géra. D& ar det jag som satter den pressen att det ar
sa har ni maste gora t ex ni maste fa lov att vara en i gruppen, alla &r lika viktiga, du
maste fa ta det har talutrymmet.

8.2.2 Anpassa undervisningen

Respondenterna beskriver olika former av anpassningar de arbetar med i klassrummet.
Det viktiga med anpassningen &r att den gors utifran individens behov for att denne éver-
huvudtaget ska tillgodogora sig det som sker i klassrummet.

Om man har legat pa en felaktig niva egentligen en undervisning som passerar en forbi
for att den befinner sig pa helt fel stalle, individ och undervisning maste vara pa samma
stalle, samma niva och har man sadana erfarenheter sa behéver man inte anstranga sig
for man forstar anda ingenting, da far man backa och hitta den nivan dar eleven befin-
ner sig.
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Upplevelsen av att lyckas for eleven blir essentiell ndr respondenten resonerar kring hur
anpassningen av undervisningen bor tillréttaldggas nér eleven har en historia med miss-
lyckanden i skolsammanhang bakom sig. Grundlaggande mal for arbetet med eleven in-
nebér att eleven ska komma igang med att borja arbeta i klassrummet igen.

Egentligen kan det nog vara en bra borjan att backa annu langre sa att just den har ele-
ven kanner att det har kan jag, upplevelsen av att forsta och att fa landa i det en stund
och sen borja progression, for om vi jobbar pa som vi, vi hade ju en grupp pa mellan-
stadiet, s har man hunnit skaffa sig valdigt manga negativa erfarenheter, skaffat sig
monster som inte ar sa framgangsrika och da galler det att komma forbi det och da
maste man backa bandet dnnu langre tillbaka for att kunna fa kanslan av att lyckas, att
ge dem den kénslan det tror jag &r viktigt.

Att skapa undervisningstillfallen dar eleverna lyckas ar centralt i resonemanget som re-
spondenterna for kring hur de tillrattalagger arbetet for eleverna. Genom att bygga pa ele-
vens styrkor och formagor skapas méjlighet att lyckas for eleven, vilket &r en central
medveten malsattning hos respondenterna nar de anpassar undervisningen som de aterkom
till flera ganger under intervjuns gang.

Genom styrkorna hittar du sétt att jobba med det som kanske &r det svaraste sa att man
inte moter svarigheter genom att ge mer av det som redan &r svart utan du maste jobba
pa ett annat satt.

Vi arrangerar ju eller tillrattalagger pa ett sadant sétt som gor det mojligt att lyckas och
det var som ni bagge tva var inne pa att vi maste lagga fokus pa det som fungerar, det
som ar positivt. Det vi belyser det far vi se mer av.

Att gora undervisningen och skolarbetet meningsfullt och motiverande for individen me-
nar respondenterna kan handla om att knyta an det som sker i skolan med erfarenheter ut-
anfor skolan for att skapa en bild av vad arbetet pa sikt kan leda till men dven fokus pa att
ge positiva upplevelser i klassrummet har och nu. Anpassningen har fokus pa att konkreti-
sera kunskapen, synliggora den for eleverna och visa pa nyttan av den.

For en del racker det inte med att man sdger att den hér uppgiften ska du gora, vi forso-
ker att verklighetsforankra genom att se vad utbildningen kan leda till, vad det kan bli
och da att det blir nagon drivkraft, men det har vill jag, att fd en morot. Det var en av
vara mest lyckade végar.

Studiebesok som ar kopplade till tanken om framtiden och garna da utifran vad eleven i
fraga har for intressen, att man hittar nagot som ar roligt for eleven det tror jag ocksa ar
en framgangsrik vég, det kunde vi ju se vid de tillfallen som vi gjorde studiebesok hur
bra det foll ut.

Sen tror jag det &r motiverande det har att fa upplevelsen av att lyckas har och nu, att
konkretisera det man gor och visa pa nyttan har och nu. Alla vill vara delaktiga och en
som lyckas och klarar sig i klassrummet sa att ge sadana upplevelser blir forstarkande i

sig.

Att fa arbeta praktiskt, du far anvanda kunskaperna i en situation, du har nytta av det.
Vad motiverande det blir.
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Respondenterna utryckte att formagan att anpassa undervisningen och att lyckas med det
beror till stor del pa att pedagogen skaffar sig kunskap om elevens individuella satt att for-
sta och kommunicerar det med eleven. Genom pedagogens kartlaggning kan hon mota
eleven dar eleven ar och i samférstand med eleven forma arbetet.

Det &r viktigt vad man har for kompetens inom det man undervisar i men ocksa hur
man undervisar ut, for det finns de som har extremt bra kompetens i &mnet men som
inte kan undervisa ut for de kan inte beméta eleverna och en kompetens som larare det
ar att ta reda pa hur elever tanker och kommunicera det med eleverna att det ar viktigt
for mig att jag vet hur du tanker i den héar situationen sa att jag kan hjalpa dig med det.

Att arbeta med elever i behov av sérskilt stod dar det krdvs en stor insats av pedagogen for
att anpassa undervisningen ses som krévande av respondenterna men framforallt beri-
kande da det & majligt att se vinsten for alla elever i klassrummet utifran de anpassningar
som gors.

Man utmanas ju i att tinka mangfasetterat, hur jag kan gora detta tydligt pa manga, flera
olika sétt, att ta in komplement i klassrummet, vad vi kan gora for att synliggéra det pa
sd manga satt som majligt. Vi lyfte det forut att det faktiskt ar en tillgang att ha de som
kraver att vi gor detta &n tydligare for det &r ju ingen som drabbas av tydlighet utan det
ar snarare sa att man beféster det mer.

8.2.3 Tydlighet och struktur

Att skapa en tydlig struktur for arbetet i klassrummet ses av respondenterna som en viktig
insats for att eleverna ska fa mojlighet att lyckas i skolan. Att eleverna gérs medvetna om
och forstar vad de ska arbeta med och varfor de ska gora det. En av respondenterna be-
skriver det som att tydliggora spelreglerna i klassrummet. Men &ven strukturen kraver sin
individanpassning vilket innebér att den kan behova forandras utifran hur den faller ut for
individen, den behover ocksa fa ta tid och kraft for att kunna beféstas.

Det jag har jobbat mycket med det &r att hitta en tydlighet och en forstaelse for vad det
ar jag som elev ska gora, vad jag ska kunna.

For eleven &r det valdigt viktigt att veta vilka spelregler som man har att forhalla sig till
och kan vi fortydliga det s mycket som det bara gar sa slipper de fundera pa hur de ska
bete sig har och da tror jag mycket landar. Just det har med spelreglerna for att fraga ef-
ter hjalp eller vilka fragor far jag stélla, hur jag ska forsoka, sddana saker det har varit

otroligt viktigt och det har jag sett har varit framgangsrikt att man &r valdigt tydlig med.

Det galler att jobba med strukturen sa att eleven blir sa sjalvgaende som det bara gar.
Det &r oerhort tidskravande och anstrangande for bade elev och larare och gor sig inte
pa en vecka eller ett ar tror jag heller, utan det kraver jattemycket arbete pa sikt. Att
man haller samma linje men att man ocksa kan andra om man ser att det har inte nar
framgang och da maste man vara flexibel i det och mycket lyhord for vad det & som
hander och inte ga for fort fram heller.

For att gora det mojligt att skapa en struktur och en tydlighet i klassrummet med gruppen
kravs det enligt respondenterna att pedagogen arbetar aktivt med sitt ledarskap. Det &r ett
malmedvetet arbete med sikte pa hur pedagogen vill leda gruppen och vilket klimat man
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vill ska rada i gruppen. Respondenterna uttrycker vikten av att kunna vara tydlig i sitt le-
darskap och med vad som géller i klassrummet.

Att jag har en grundstruktur pa hur jag beter mig, hur jag gor, vilket forhallande vill jag
ha till eleverna, vilken struktur vill jag ha i klassrummet.

Men mycket handlar om att prata och att visa pa en tydlighet av ledarskap. Jag maste ju
ta kommandot i klassrummet som larare.

Att man ar sa tydlig som man bara kan med vad som géller, det har ar accepterat det har
ar inte accepterat oavsett var man kommer in i grupperna, eller att man inte ar radd for
att ga in i saker som dr tjafsigt eller oroligt emellan dem utan att man reder i det som
blir viktigt for dem foér annars upptar det hela deras tid om det ligger och gnager.

Arbetet med tydlighet och struktur handlar ocksa menar respondenterna om att bryta nega-
tiva monster som elever hamnat i och att da kunna séatta tydliga granser for det som ledare
for gruppen. En av respondenterna fortydligar hur viktigt det dock blir att fokus fortsatt
blir pa det positiva aven nar man blir tvungen att satta granser.

Vi maste etablera goda monster, vi far inte bekrafta och framja de daliga monstren, de
som inte blir framgangsrika pa sikt d& maste man sdga nej och satta granser och visa
hur strukturen ska se ut. Da galler det att inte skuldbelagga utan det jag ser manga
ganger det ar att eleverna gor ett forlat, de kommer ju inte tillbaks nasta lektion och sa-
ger ah vad fel jag gjorde eller ah vad dumt det blev utan de visar att &h men nu forsoker
jag, kolla jag anstranger mig och da ar det bara att 6sa pa med berommet. Sa var lite
varsam med Kritiken men anda satta granser valdigt tydligt for struktur.

8.2.4 Positiv aterkoppling

Mycket av arbetet respondenterna beskriver handlar om att eleverna ska starkas i sitt sjalv-
fortroende kring skolarbetet och respondenterna strévar efter att bygga upp och ge elever-
na en positiv sjalvkansla. For att na dit beréattar de hur fokus har legat pa att ge eleverna
positiv aterkoppling pa det de gjort.

Att man hela tiden far den har formativa bedémningen eller kanske formativ aterkopp-
ling p& det man gor, om hur det fungerar har varit valdigt viktigt for att borja skapa,
eleverna skapar ett sjalvfortroende av att vaga lyckas och vaga préva fast man ar lite
osaker. Man har liksom fatt en stampel av att man inte kan och da har det blivit en san-
ning. Det har varit ett hart jobb att sla sonder allt det som, (namn pa kollega) var inne
pa, det invanda beteendet som har varit, som har varit bestamt sa det var nog det som
man borjade med tycker jag.

Att det blev mojligt att se en framgang nagonstans och dven kunna gora det med eleven,
kolla har nu kan vi ju ta bort nagra saker har for det har fungerar jattebra nu.

Arbetet handlar ocksa om att hjalpa eleverna att fa en sjélvinsikt, att ocksa kunna se vad
de behover trana pa, att som pedagog kunna formedla att det ar tillatet att det finns delar
av skolarbetet som &r svart och som man behover arbeta mer med. Det handlar ocksa som
en av respondenterna uttrycker det att lara eleverna att lara.

Det géller att skapa ett sjalvfortroende, valdigt mycket handlar om sjélvfértroende och
sjalvkansla. Att skapa en positiv sjalvkansla och att man har sjalvinsikt, trots att man
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har svarigheter att man kan se dem och vanda dem till nagot positivt. Att man faktiskt
kan jobba sd mycket med eleven att eleven kan se att det &r bra att veta vilka svarighet-
erna ar for da vet man hur man ska hantera dem och da vet man vad man ska trana pa.

Det var som (namn pa kollega) var inne pa, att lara eleverna att lara det ar en nyckel till
framgang for allt annat handlar om att bygga grunden men vi ska ju bygga mer &n s
och da galler det att lara eleverna att lara.

Jag tror det ar valdigt viktigt att ga till botten med att var och en tar ansvar for sitt 13-
rande och forstar att man inte behdver skammas, for det man inte kan det jobbar vi vi-
dare mot att bygga. Det blev en valdigt pataglig grej som vi fick prata mycket om att
det spelar ingen roll om man jobbar med nagot annat eller med en annan sak bara man
arbetar.

En av respondenterna berattar om sitt arbete med diagnoser och olika former av tester som
en metod for att synliggora for eleverna deras utveckling och pa sa sétt medvetandegora
eleverna om att de kan vilket respondenterna menar kan vara svart for eleverna att se da
de ar vana vid att misslyckas och har ett 1agt sjalvfortroende betraffande sin egen skol-
kompetens.

Sen ater igen det har med att vi visar for eleverna att de ar duktiga. Jag har anvant mig
av tester och diagnoser mycket och det har jag inte bara anvant for att ta reda pa vad
svarigheterna ar utan att bevisa for eleverna att de utvecklats. Elever har véldigt svart
att se sin egen utveckling, men om de kan se det i en diagnos eller i ett test eller via tid
da blir det en sanning som de inte kan ta bort sen. Om jag sager det &r en sak men nar
de ser det svart pa vitt sa kan jag anvanda det jattemycket. Nar eleverna hela tiden ser
att de blir duktigare, gor béttre resultat, hinner fler uppgifter dver samma tid da hander
det mycket och man ser en véldigt stor motivation hos eleverna att bli battre.

8.2.5 Samsyn och kollegialt larande

Respondenterna beskriver arbetet med eleverna kring specialpedagogiska insatser som
kravande och utmanande, framforallt nar man star som ensam pedagog i det. Responden-
terna ar unisont éverens om vinsten av att vara flera pedagoger i arbetet, att man har na-
gon att dela arbetet med. Nar man &r flera i arbetet maste man satta ord pa och gora expli-
cit for kollegorna sitt arbete med eleverna.

Jag tror att en framgangsfaktor ar att man ingar i ett arbetslag. Da maste jag borja for-
mulera mig, de beslut jag fattar och det jag gér maste jag formulera, jag kan inte bara ga
runt och ha magkansla hela tiden, jag kan inte leva pa min intuition bara. Och nér jag
borjar formulera det jag faktiskt tanker da borjar det faktiskt handa saker, da utvecklas
kunskaper och sen fylls det pa, du kan gora sa har., har du tankt pa att. Det tror jag ar
den stora framgangsfaktorn att man inte jobbar med elevgruppen sjalv.

Det tror jag ar en styrka ndr man arbetar i ett lag darfor att man ser olika saker och vi
ser olika saker fran olika synvinklar vilket gor att man lar sig extrem mycket. Man tror
att man har bra koll men sa far man bara en liten passning fran en kollega om; har du
sett det pa det har viset och da andrar man fokus vaéldigt fort och det tror jag ar valdigt
viktigt som larare att man ar lyhord for det, man ar véldigt lyhord for att ta in influenser
fran andra. | ett arbetslag, allt man sager och allt man gor, gor man for att bli battre.
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Respondenterna menar dock att det ar viktigt att for att samarbetet ska fungera riktigt bra
och effektivt sd bor pedagogerna som samarbetar ha en viss gemensam forstaelse for hur
uppdraget ska utforas, nar den forstaelsen finns ar samarbetet en viktig framgangsfaktor.

Samstdmmighet som klaffade, att man ser vissa saker som grundlaggande, ett tankesatt
som mots.

Om mycket utav grunderna ar likvardiga, det gor det mycket lattare att arbeta, man
maérker att man inte behdver kompromissa Gver saker utan att man kan gora forédndring-
ar, man har en grundidé och den &r ganska lika och det har ju markts ganska tydligt,

Hade vi haft olika syn pa hur pedagogik ska bedrivas da hade vi haft ett problem for da
hade vi fatt borja kompromissa med vara egna saker.

Respondenterna uttrycker dven vikten av att ha nagon att stéta sina tankar mot, fa feed-
back och resonera med for att samla nya krafter for arbetet. Det stodet kan se olika ut, det
kan handla om en kollega som lyssnar och ger feedback, en extern handledare eller kolle-
gor fran andra skolor. Det viktiga &r att ha ndgon som lyssnar och ger lite aterkoppling
tillbaka.

Jag hade formanen att ingd i ett natverk dar vi hade en form av larande inom gruppen

och det tyckte jag var valdigt framgangsrikt och som starkte mig valdigt mycket, man

kunde bolla tankar och idéer sinsemellan om hur man kunde l6sa situationer. Det hade
jag mycket gladje av.

Det var sa oerhort skont att f ndgon att bolla med nagon gang, for jag kan kanna det att
man blir véldigt ensam.

8.2.6 Relationer

Relationer &r en central del av den sociala praktiken i skolan enligt respondenterna. De
lyftter unisont relationer som en av de viktigaste komponenterna i arbetet med att fa elever
att lyckas i klassrummet.

Man knyter an till eleven, jag ser dig, jag hor dig, du ar viktig oavsett vad du kan, vi
Gvar dar vi ar, det ar oerhort viktigt att man far en relation, att man syns, det &r jattevik-
tigt.

Respondenterna uttrycker att genom relationen med pedagogen syns eleven i klassrummet.
Nar elever ar i svarigheter kring de sociala relationerna sa innebér det oro och otrygghet
for eleven. Det sociala sammanhanget &r viktigt for att eleverna ska ma bra i klassrummet
och det skapar mycket oro nér det inte fungerar. Dar har pedagogerna en viktig uppgift for
att som en av respondenterna uttryckte det ” skapa det positiva och det trygga klassrum-
met.”

Mycket handlar om att skapa en trygghet, det har varit ett stort problem som manga
elever lever med, oro och otrygghet. Det kan vara rent skolméssigt men just relations-
maéssigt for det &r ju dar vi &r, vi &r sociala och darfor &r det ofta det som sétter kdppar i
hjulen for manga saker sa den framsta vinsten ar att skapa det positiva och det trygga
klassrummet.
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Genom relationen mellan pedagogen och eleven byggs ett fortroende upp sinsemellan, ett
fortroende som bygger pa tillit. Darigenom kan pedagogen signalera till eleven att hon
finns dar for eleven och att eleven ska kanna sig trygg med att fa stod av pedagogen.

Tillit &r ett viktigt ord i sammanhanget och det gar bada vagar, att eleven har tillit till
0ss, att hon kan ké&nna sig trygg och lugn i det sammanhanget att veta det nér jag pratar
att jag ar ute efter hennes béasta, och att jag har tillit till elevens férmaga, att jag vet att
vi kan na langt tillsammans.

Att fa eleven att kanna sig avslappnad i att det &r ju darfor jag gar i skolan for att fa
hjélp och stod, det hér ar inte ditt ansvar sjélv, du far hjélp och stod av oss i det du be-
hover och det har varit nadgonting som jag har sett att manga har kant, alltsa axlarna har
sjunkit ganska mycket just att de kanner att jag far hjalp och att man blir sedd och hord.

Vidare framkommer att respondenterna anser att pedagogernas uppgift bestar dels av att
skapa en relation med eleven men dven att skapa goda relationer mellan eleverna i grup-
pen, alla elever i gruppen ar betydelsefulla for att skapa ett gott klassrumsklimat. Men re-
lationerna i gruppen ar ocksa avgorande for att pedagogen ska kunna leda gruppen och att
gruppen onskar att bli ledd av pedagogen vilket man maste fortjana fortroende for. Det ar
inget som bara finns dar automatiskt med pedagogrollen utan maste erévras genom ett
malmedvetet arbete.

Att eleverna kanner att det finns en 6msesidig relation, alltsa att det finns for allas vin-
ning att det ar inte bara sé att det ar jag som bestammer utan att eleverna kanner ett for-
troende, du maste skapa den.

En av respondenterna beskriver hur hon anvénde drama som en metod for att arbeta med
det sociala klimatet i gruppen vilket har synliggjorts inom kategorin social inkludering.
En annan respondent knyter senare an till detta tema och resonerar kring det i forhallande
till att skapa goda relationer i klassrummet.

Det &r basen, grunden for allt, det ar dar du borjar och det &r ju ocksa det du beskriver,
borja med drama det ar ett valdigt bra satt att borja etablera relationer bade mellan ele-
verna men framforallt ocksa om man kommer ny som larare att etablera en relation till
eleverna en och en.

Genom relationen med eleven kan pedagogen motivera eleven att na langre i sitt skolar-
bete, men framforallt skapa ett lugn och trygghet hos eleven och kéanslan av att vara viktig.
Respondenterna ser relationsarbetet som en oerhdrt viktig del av deras arbete men det ar
ocksa ett mycket subtilt arbete som inte alltid framtrader sa tydligt, det &r nagot de ofta
bara gor.

Det ar valdigt svart att beratta hur man gor, det ar valdigt svart att saga men gor sa har
sa kommer det att ga bra. Det tror jag ar oerhort svart, det handlar om en kénsla som
man skapar och den ar svar att dverfora ibland. Men mycket handlar om att prata..,
framforallt tror jag nyckeln &r nar man hittar goda stunder, plocka de bra sakerna sa
manga ganger som mojligt, inte har blev det fel utan plocka dem grejerna som fungerar
det tror jag har mest framgang.
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8.2.7 Forhallningssatt

Respondenterna uttrycker mycket tydligt att det mesta av de specialpedagogiska insatser
de gor skrivs inte in i ett atgardsprogram. Det handlar om mer implicita insatser som ut-
fors av pedagogen for det ar en del av hennes forhallningssatt gentemot eleverna. Respon-
denterna menar att det ar det som gor stor skillnad i arbetet med elever i behov av sarskilt
stod, vilket forhallningssatt pedagogen véljer att ha.

Det mesta av det vi gor syns ju inte i ett atgardsprogram éverhuvudtaget utan det ar ett
forhallningssétt, hur vi méts, hur motet ser ut, vad elevens upplevelse &r av hur jag ser
pa honom eller henne. Det ar oerhort viktigt och det kan vi inte beskriva pa papper.

En av respondenterna reflekterar under slutet av intervjun 6ver att det ar forhallningssattet
som &r det avgorande for att arbetet med specialpedagogiska insatser ska bli framgangsrikt
Hon menar att det finns inga universalmetoder som fungerar i alla sammanhang utan de
utvecklas och anpassas utifran individens behov.

Min reflektion &r att vi har néstan inte alls pratat metoder, fast vi anvander metoder, for
vi har bara pratat forhallningssatt och det ar egentligen det har som &r grunden tror jag.
Att det ar det som &r det framgangsrika att vi tanker forhallningssatt men sa bryter vi
ner det och sa gor vi det till en metod dér och da. Fast vi har ingen metod som vi kan
anvanda, vi skulle aldrig kunna prata om det hér nu for att det hittar man i det samman-
hanget for just den individen hittar man metoder. Och det tror jag ar en k&rnpunkt i
detta, att vi tanker hela tiden istallet forhallningssatt och sa anvéander vi metoder pa
olika sétt och vid olika behov, det var min reflektion.

Forhallningssattet ar enligt respondenterna utgangspunkt for deras arbete och de resonerar
kring hur de utvecklat det forhallningssétt de idag har utifran deras forsta grundutbildning
till forskollarare men ocksa hur deras ambitionsniva med arbetet paverkar resultatet.

Jag tror att en hel del av grunden till vart forhallningssatt ligger dar, vi ar forskollarare i
grunden allihop hér, jag tror att det har nagonting med det att gora.

Det som har varit framgangsrikt det ar att alla vi som sitter har ar ganska envisa och
lagger ner mycket tid pa jobbet for att man vill lyckas. Man ser att det finns potential
och da vore det skam om vi inte skulle plocka fram det som finns.

Respondenterna uttrycker vikten av att ha kunskap om eleven for att kunna ge dem ratt
stod, och att det ar en kunskap som pedagogerna maste besitta for att darigenom kunna
forsta elevens agerande. De menar att okunskap skapar brist pa forstaelse for elevens situ-
ation och kan leda till att eleven far bara ansvaret for skolans tillkortakommanden.

Jag vill slé ett slag for det har med kunskap for jag kanner sa att det ar sa viktigt att vi
vet vad vi kan gora nagot at och vad vi inte kan gora nagot at och da handlar det mer
om att atgarda miljon, for mig ligger det varmt om hjartat, det ar sa viktigt att vi ser att
det &r skolans ansvar, miljons ansvar av att anpassa sig till eleven och elevens behov.
Da maste vi veta hur problemen ser ut, hur svarigheterna ser ut och kunna se det och
inte tanka att hon maste skarpa till sig dar eller nu far hon faktiskt lara sig att fixa det
hér eller vad det kan vara.

Det finns ingen elev som vill gora fel med flit, det handlar om elevens férmaga och da
handlar det om att se den, forsta varfor en elev beter sig som den gor och jag tror det
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var det (namn pa kollega) menade. Just det tror jag ar en stor styrka att om du har det
som larare att man kan forsta varfor eleven beter sig som den gor i den situationen den

ari.

Respondenternas forhallningssatt praglas av att skolan och pedagogerna har ansvaret for att
eleverna ska lyckas i skolan, att man som pedagog ar medveten om att man &r i skolan och
arbetar for elevernas bésta och att det darmed blir pedagogens ansvar att férandra och an-

passa.

Det ar véldigt viktigt att man forstar att man ar dar for eleven och inte tvartom och det
ar ofta en stor fallgrop. Att eleven ar besvérlig for att den inte foljer monstret eller att
hon inte passar in i den modulen som jag undervisar i och da ar det jobbigt. Och det &r
darfor tror jag som en del elever maste skarpa sig for att hon inte kan det sattet jag vill
ha, det &r det som &r nyckeln tror jag.
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9. Diskussion

Under foljande avsnitt foljer forst en diskussion som kretsar kring metodvalet i studien.
Dérefter foljer en diskussion kring studiens resultat av dokumentanalys och fokusgruppin-
tervju.

9.1 Metodologiska reflektioner

Manga dokument i form av atgardsprogram och framforallt utvéarderingar fanns inte arki-
verade och darfor blev urvalet litet i dokumentanalysen. Aven mycket av den dokumentat-
ion som fanns var formulerad pa ett sadant satt att det var svart att analysera texten. For-
muleringarna i dokumenten var ocksa mycket varierande i sitt utférande bade i textmassa
och form vilket innebér att det kan ha funnits manga insatser som inte blev synliga i
dokumentanalysen. Det kan darmed finnas arbetslag som har ett mycket vél fungerande
arbete med specialpedagogiska insatser men en mindre tydlig dokumentation som inte blir
synliga i denna studie. Ett annat upplagg for studie hade kunnat vara att gora intervjuer
med pedagoger utifran de atgardsprogram som ingatt i dokumentanalysen for att fa en
bredare bild av dokumenterade insatser. Vinsten med att istallet genomféra en fokus-
gruppintervju var att dar framtradde arbetslagets fokus pa specialpedagogiska insatser och
deras beréttelse gav en beskrivande bild av hur arbetet kan se ut och hur pedagoger reso-
nerar kring det i en social praktik. Pedagogerna forde ett samtal under intervjun och blev
darmed inte styrda utifran, gruppen fangade och lyfte fram det som for dem var viktigt.
Det gav ett rikt material att sortera och analysera. Enskilda intervjuer med samma peda-
goger hade troligen inte resulterat i samma resultat, de hade da varken kunnat berika eller
styra varandra vilket kan ses som bade fér- och nackdelar. Eventuella motsattningar eller
oliktankande hade kanske framkommit pa ett annat satt.

9.2 Resultatdiskussion

Resultaten fran studien visar pa att arbetet med specialpedagogiska insatser ar en komplex
uppgift som skolan och dess pedagoger har att hantera. Det finns inga universalmetoder
som l6ser svarigheterna. Istéllet tycks formandet av den sociala praktik som svarigheterna
ar en del av och hur den utvecklas pa ett gynnsamt satt utifran pedagogernas forhallnings-
sétt och relationsbyggande vara av stor betydelse.

9.2.1 Néara relationer

Det framkommer i resultatet av fokusgruppsintervjun att arbetet med att skapa nara relat-
ioner med eleverna ar oerhort viktigt for att na framgang i arbetet. Det aterkom pedago-
gerna till vid ett flertal tillfallen under intervjun. Det &r ocksa en framgangsfaktor som ti-
digare forskning lyfter fram som ytterst relevant for att eleverna ska lyckas i skolan (Skol-
verket, 2009; Gerrbo, 2012). Daremot syntes det i ringa utstrackning i atgardsprogrammen
vilket kan forklaras med, som respondenterna uttryckte det, att mycket av de specialpeda-
gogiska insatserna som gors skrivs inte i ett atgardsprogram. Att arbeta med relationer var
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sjalvklart for pedagogerna i studien men formulerades inte som en insats i dokumenten.
Insatserna som skrivs i atgardsprogrammet ska enligt riktlinjerna vara utvarderingsbara
(Skolverket, 2013) vilket kan vara en forklaring till varfor relationsskapande inte har for-
mulerats som en insats inom atgardsprogrammet. Men darmed synliggors inte en insats
som aven tidigare forskning lyfter fram, att vikten av néra relationer mellan elev och pe-
dagog ar avgorande for ett positivt utfall pa elevens skolsituation. En fraga som darmed
vacks utifran resultatet ar om atgardsprogrammen faktiskt ar den garanti att elever far det
stod de har rétt till som styrdokumenten (Skolverket,2011a) gor géllande om de betydelse-
fullaste framgangsfaktorerna inte skrivs ut?

9.2.2 Social inkludering

Behovet av att vara kvar och arbeta i klassrummet och ett motstand fran elever att lamna
klassrummet for att erhalla stod maste beaktas som en viktig markering som kan relateras
till respondenternas samtal kring social inkludering och som &ven synliggjordes i nagra av
atgardsprogrammen. Att skapa ett positivt, accepterande klimat i klassrummet kréaver en
malinriktad insats av pedagogen med ett aktivt arbete kring det sociala klimatet i klassen.
Respondenterna lyfter ett tydligt ledarskap och ett accepterande av allas olikhet som vik-
tiga aspekter i arbetet med att skapa ett gott klimat. Att vara en viktig del av gruppen,
kdnna delaktighet och ingd i det sociala sammanhanget styrks av flera studier som avgo-
rande for att eleven ska na framgang i sin skolsituation (Ahlberg, 2013; Skolverket, 2009).
En analys av de olika resultaten fran studien visar pa att manga av de insatser som respon-
denterna i intervjun berattade om &r sjalva grundstommen i arbetet med eleverna. Pedago-
gens forhallningssatt och goda, néra relationer mellan pedagogen och eleverna &r grund-
bultar som arbetet utgar ifran. Det &r i samspelet eller i sammanhanget mellan pedagog,
elev och den miljo de befinner sig som larande och utveckling kan ske ( Dysthe, 2003;
Saljo, 2005b).

9.2.3 En till en undervisning i relation

En intressant koppling till ovanstaende resonemang var resultatet av atgardsprogrammen
dar en till en undervisning, som var den vanligaste specialpedagogiska insatsen, visade sig
fungera generellt som bast nar eleven var kvar i klassrummet och arbetade med sin ordina-
rie pedagog. Det starker resonemanget kring vikten av néra relationer eller ett nara larar-
skap som Gerrbo (2012) uttryckte det da det troligen oftast &r den ordinarie pedagogen
som har en ndra relation med eleven. En effekt av detta blir att for att lyckas med en till en
insatsen krévs att pedagogen som ska mata eleven tar ansvar for att bygga upp en god re-
lation med eleven. Det ger ingen vinst for eleven att sétta in en person vilken som helst
som enskilt stdd om inte samspelet dem emellan fungerar.

En till en undervisning kan vara en forutséttning for eleven att komma vidare i sitt skolar-
bete relaterat till Vygotskijs (1999) teorier om ldrande och den nédrmaste utvecklingszonen
dar ett optimalt larande kraver nara st6ttning av en pedagog eller ndgon annan som mést-
rar uppgiften innan det ar mojligt att klara uppgiften pa egen hand. Det forutsatter att pe-
dagogen kanner till elevens larande och var eleven befinner sig i sin utveckling for att
mota pa ratt niva. Respondenterna uttrycker det som att eleven och undervisningen maste
vara pa samma plats for att ett positivt larande ska ske. Men respondenterna betonar ocksa
att for de elever som har tappat tilltron till sin egen formaga att lyckas i skolan kan det
vara viktigt att starta pa en lagre niva dar eleven sakert klarar uppgifterna for att de ska
borja vaga tro att de kan. Pedagogerna maste da kunna ha is i magen, vaga ga langsamt
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fram trots styrdokumentens krav for att pa sikt nar elevens sjalvtillit borjar vaxa kunna
utmana vidare.

9.2.4 Att fa lyckas

Enligt Séljo (2005a) sker ett larande konstant, det &r bara fragan om vad man lar. Flera
forskare (Gerrbo, 2012, Ahlberg, 2013) lyfter fram elevens negativa sjélvbild som en fak-
tor till att eleven misslyckas i skolan och hur det leder till en negativ spiral for eleven med
fortsatta misslyckanden likt en sjalvuppfyllande profetia, men kanske ar det ocksa en bild
som de vuxna runt eleven bér. Vilka glasdgon de professionella i skolan valjer att ha nar
de moter elever i skolsvarigheter paverkar hur insatserna utformas och vad utfallet blir. De
teorier och forklaringsmodeller de professionella anvander sig av for att forsta elevernas
skolsvarigheter paverkar vilka verktyg som blir tillgangliga i deras arbete kring specialpe-
dagogiska insatser. Hur eleverna skrivs fram i dokumenten och hur pedagogerna véljer att
prata om eleverna konstituerar en bild av eleven som kan vara gynnsam eller stigmatise-
rande. Far eleven tidigt lara sig att hon inte nar upp till skolans forvantningar sa skapas en
bild av att inte duga, en negativ bild av eleven konstitueras i skolmiljon som &r svar att
forandra. Respondenterna i studien resonerar kring denna problematik och hur det kraver
ett oerhort arbete for att vanda den negativa spiralen om den blivit befést under elevens ti-
diga skolar. For att undvika att konstituera en negativ bild av eleven kravs ett forhall-
ningssatt hos pedagogerna dar fokus riktas mot att lyfta det positiva och elevens formagor,
dar anpassningar av undervisningen, material och krav laggs pa en niva dar eleven far
uppleva tillfredstallelsen av att lyckas. Det blir ocksa synligt i utvarderingarna av atgards-
programmen att ett sadant malinriktat arbete far eleverna att borja vaga prova igen och
bygga upp tron pa sin egen formaga.

9.2.5 Tidiga insatser

Respondenterna betonade vikten av att borja arbeta med insatserna i tid, att det &r svart att
véanda befasta monster nar eleverna gar i femte eller sjatte klass, de har da hunnit samla pa
sig sa manga negativa erfarenheter och skapat ogynnsamma strategier. Hade responden-
terna kunnat ga in med samma fokus de forsta skolaren hade eleverna kanske haft en rim-
ligare chans att na storre framgang. Sandberg (2012) visade i sin studie pa att det ar van-
ligt att avvakta med specialpedagogiska insatser under elevens forsta skoltid, ofta &nda
fram till varterminen i ettan. En orsak ar radsla for att stigmatisera eleverna men aven att
det saknas organisatoriska forutsattningar. Att ge alla elever i de forsta métena med sko-
lans krav mojlighet att lyckas, och starta i en positiv larandespiral utifran sina forutsatt-
ningar ar skolans viktigaste uppgift menar Sandberg (2012). Darmed maste skolan ocksa
fa mojlighet att utforma undervisningen och tillrattalagga for specialpedagogiska insatser
som moter elevers olika forutsattningar och behov. Med tidiga och férebyggande insatser
av inkluderande karaktar kan det darmed vara mojligt att undvika att definiera elever som
i behov av sarskilt stéd som en roll de far bara med sig under hela sin skolkarriar.

9.2.6 Att se olikhet som det normala

Pedagogerna i studien gjorde en stor insats for att underlatta elevernas mojligheter att
lyckas och flera av insatserna gav ett positivt resultat. Daremot var det ingen av eleverna
som framtradde i atgardsprogrammen som i slutet av den studerade trearsperioden kunde
avskrivas behovet av atgardsprogram. Flera forskare har tidigare problematiserat kring
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detta faktum att elever som definierats som i behov av sarskilt stod fortsatter att vara det
igenom hela sin skolgang. Styrdokumentens krav innebar att nagra elever aldrig lyckas
fullt ut i skolan (Ahlberg, 2013; Giota & Lundborg, 2007) Det &r en verklighet pedago-
gerna har att forhalla sig till, som Nilholm (2007) skulle referera till som ett pedagogiskt
dilemma. Det inneb&r en utmaning for pedagogerna att préagla klimatet i skolan med att
olikhet &r det normala och accepterat samt att skapa ett sammanhang dér alla delar &r vik-
tiga och alla ges chans att bidra utifran sina forutsattningar. For skapas de forutsattningar-
na kan aven elever definierade som elever i behov av sérskilt stéd lamna skolan med rak

rygg.

10.  Slutsats

Syftet med studien var att identifiera framgangsrika specialpedagogiska insatser. Genom
att studera dokumentbeskrivningar och lyssna till pedagogers berattelser om framgangs-
rika specialpedagogiska insatser sa framtradde nagra faktorer som ytterst viktiga. Pedago-
gernas forhallningssatt gentemot eleverna, deras formaga att bygga upp goda relationer
och ett inkluderande klimat i klassrummet ger eleverna en chans att fa kanna att de ar vik-
tiga och kan lyckas i sitt sammanhang. En till en undervisning ar den vanligaste insatsen i
studien men ar beroende av en god relation mellan pedagog och elev och ett inkluderande
sammanhang for att ge basta resultat. Att fa eleven att tro pa sig sjalv och sin skolformaga
ar av yttersta betydelse och kréaver en stor insats av pedagogen. Det kraver bade en kun-
skap om och kansla for hur det ar mojligt att kunna forma undervisningen utifran elevens
individuella forutsattningar och framforallt en formaga att se pa eleven med dgon som ser
en elev med mojlighet att lyckas.

11.  Fortsatt forskning

Studien visade pa att eleverna i behov av sérskilt stod ofta har byggt upp en negativ sjélv-
bild och en liten tilltro till sin skolférmaga. Hur uppstar och forstarks elevernas negativa
sjalvbild? Det finns behov av fortsatt forskning kring att identifiera hur elevers tidiga
skolsvarigheter bemdts och hur elever kan stéttas vidare i sin utveckling utan att hamna i
en negativ spiral med aterkommande misslyckanden. Hur skolan kan formas utifran ele-
vers olikhet finns det manga kloka pedagoger som kan beratta om. Forskningen behéver
synliggdra den kompetens som finns i skolorna och dven hjélpa pedagogerna att fa syn pa
den. Genom praktiknéra forskning finns det mojlighet till utveckling av skolans praktik
och skapandet av ny kunskap om hur insatserna fungerar i sin kontext.
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