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Sammanfattning

Specialpedagogiken har uppkommit i och med en demokratisk utveckling som foresprakar alla
manniskors lika varde. Istallet for det senaste arhundradets segregerande atgarder uppkom under
senare delen av 1900-talet nytdnkande arbetssétt for att strdva mot att tillgodose alla elevers behov.
Déribland specialpedagogutbildningen dar framstaende begrepp ar inkludering och larandeperspektiv
som lyfter att manniskan lar i social gemenskap. Denna undersdkning har syftat till att undersoka hur
larare ser pa specialpedagogens yrkesroll och funktion. Detta har utretts genom intervjuer av fem
verksamma ldrare. De har atergett att de anser att specialpedagogen har en diffus yrkesroll, men som
ibland gett tillfredstallande stdéd. Daremot framkommer det att de framst upplevt att stodet varit
bristfalligt och otillrackligt. Denna uppfattning kan grunda sig i bade det faktum att specialpedagogen
har en mangsidig roll inom skolan, men aven att organisationen av det specialpedagogiska stodet kan
forsvara kontakten mellan larare och specialpedagog. Lararna 6nskar storre kunskaper och konkreta
rad fran specialpedagogen men aven en okad tillganglighet. Dartill poangterar de att dess personliga
lamplighet och instéllning till vardegrundsfragor ar avgérande for ett gott samarbete. Samarbetet ar av
storsta vikt for att kollegiet ska kunna verka gemensamt for alla elevers utveckling.
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1. INLEDNING

Specialpedagogik &r en del av skolan som genomgatt stora férandringar senaste decennierna.
Den historiska tillbakablicken visar en méangd segregerande atgarder som genomfordes for att
hantera elevers olikheter. Detta var en legitim foreteelse i svensk skola men i och med
samhéllets demokratiska utveckling har skolans verksamhet paverkats pa ett satt som istéllet
aberopar manniskors lika varde (Persson, 2007, s. 17). Det &r ett synsatt som ar starkt
etablerat bade i internationella och nationella styrdokument. Den historiska bakgrunden ger en
forforstaelse till vad den nutida specialpedagogiken tydligt vill ta avstand ifran.

Under den verksamhetsforlagda delen av lararutbildningen har vi upplevt att det finns relativt
gott om speciallarare, men har séllan mott specialpedagoger. Daremot har vi haft en tro om att
specialpedagoger har en betydelsefull roll med stora kunskaper och effektiva verktyg for att
kunna utveckla verksamheten bade pa individ- och klassrumsniva. Detta framst genom att
vara ett handledande stod for larare och arbetslag nar det finns behov av att hitta varierade
arbetssatt. Fragan ar hur lararna uppfattar stodet fran specialpedagogen. Var uppfattning innan
denna undersokning var att specialpedagogen skulle vara en uppskattad radgivare for lararen
med kunskaper utdver den grundldggande lararutbildningen. Dock har vi uppfattat att larare
inte enbart stallt sig positiva till att vanda sig till specialpedagogen nér de behovt stottning.
Darmed finns anledning att tro att det &r en komplex fraga som berér fortroendet for varandras
yrkeskompetens samt hur det specialpedagogiska stodet ar organiserat. | regel maste en
anmélan till skolans EHT (Elevhélsoteam) goras nar lararen anser att en elev behover extra
stod, vilket kan upplevas vara en lang vag till hjalpen (Gerrbo, 2012, s. 226).

| motsats till datidens samhaélle &r inkludering ett ledande begrepp i dagens skola som praglas
av pedagogiska teorier dar utgangspunkten ar att manniskor Iar i en social gemenskap. For att
skolan ska lyckas vidhalla ett inkluderande klimat och arbeta for ett demokratiskt
forhallningssatt, har studier visat att lararnas personliga installning ar en avgorande faktor.
Men de behdver ockséa kunskap, forslag pa metoder, kompletterande material och
specialisthjalp fran stodteam och kolleger for att lyckas tillgodose elevers olika behov
(European Agency for Developement in Special Needs Education, 2003, s. 12). Enligt lag &r
skolan skyldig att anpassa utbildningen efter elevens forutséattningar och erbjuda sérskilt stod
nar eleven behover for att kunna uppna malen och utvecklas som méanniska. | storsta mojliga
man ska eleven undervisas tillsammans med sina klasskamrater. Sérskilda I6sningar far endast
genomforas som tillfallig atgard da den ordinarie undervisningen med dess stodinsatser inte
visat sig vara tillrackliga (SFS, 2010: 800).

Karlsudd (2011) lyfter emellertid paradoxen i att specialpedagogik existerar som en sarskild
pedagogik eftersom det innebar en differentiering i sig, da den sarskiljs fran den ordinarie
pedagogiken. Uppdelningen mellan dessa riskerar att skapa en distans mellan larare och
specialpedagog da det ar specialpedagogen som ska ha den sarskilda kompetensen for elever i
behov av sarskilt stod. Det kan paskina att lararen frantas ansvaret for dessa elever. Darfor
efterfragar Karlsudd istéllet en gemensam pedagogik dér alla arbetar aktivt med
vardegrundsfragor (Karlsudd, 2011, s. 2, 4). Samtidigt poangterar Nilholm (2006) att det inte
gar att bortse fran att elever kan ha vitt skilda forutsattningar och diagnoser som gor att dessa
behdver sarskilda insatser, vilka kanske inte alltid foresprakar inkludering som det bésta
alternativet (Nilholm, 2006, s. 40). FN:s barnkonvention genomsyras av att samtliga atgarder
som genomfors alltid ska vara med barnets bésta i atanke (Utrikesdepartementet, 2011, s. 11).



I och med samhéllets demokratiska utveckling har skolan organiserat I6sningar for en alltmer
inkluderande undervisning. Specialpedagogutbildningen instiftades med syfte att motverka
segregering och arbeta for att inkludera alla elever i klassrummet (Malmgren Hansen, 2002, s.
16). Den specialpedagogiska examensférordningen beskriver att specialpedagogens yrkesroll
innebadr ett arbete pa bade individ- grupp- och organisationsniva genom att vara ett stod for
bade larare och elever. Specialpedagogen ska efterstrava samverkan, bade inom kollegiet och
tillsammans med andra aktorer som beror skolverksamheten. Dértill ska denna person visa
sjalvstandig formaga att ge forslag pa varierade arbetssatt for att kunna anpassa
undervisningen till den enskilda eleven, men aven kunna ge rad till larare, arbetslag och rektor
for att bidra till utveckling av verksamheten som helhet (SFS, 2007, s. 5). Det kan dock
uppsta meningsskiljaktigheter da asikter och forslag kan uppfattas som kritik, vilket staller
stora krav pa samarbetsformaga och forstaelse for varandras perspektiv (Andersson, 1999, s.
28). Nilholm (2012) menar att istallet for att fokusera pa larares specifika handlingar, bor
verksamheten se till vad kollegiet kan astadkomma tillsammans (Nilholm, 2012, s. 109).

Det finns saledes flera aspekter att ha i atanke kring arbetet med att organisera det
specialpedagogiska stodet. Eftersom det framgar att lararens personliga instéallning ar
avgorande och att det maste finnas stéttning for dem att tillga, syftar denna undersokning till
att utreda hur lararna ser pa specialpedagogens yrkesroll.



1.1 Syfte

Syftet med denna undersokning &r att ta reda pa hur larare uppfattar specialpedagogens
yrkesroll och dess funktion.

1.2 Fragestéllningar

De grundlaggande fragestallningar som undersokningen utgar ifran ar foljande:
e Hur uppfattar lararna specialpedagogens yrkesroll?
« Pavilket satt anser lararna att de kan dra nytta av specialpedagogens kompetens?
o Hur ar det specialpedagogiska stodet organiserat dér lararna arbetar?

« Vilket stod 6nskar lararna fran specialpedagogen?



1.3 Bakgrund

Till undersokningens fragestallning kommer en historisk tillbakablick redovisas for att ge
bakgrund till specialpedagogikens utveckling. Omfattande forandringar fran radikalt
segregerande atgarder till den moderna synen pa alla manniskors lika varde har gett upphov
till specialpedagogikens framvaxt och den nutida specialpedagogiska examensforordningen.

1.3.1 Specialpedagogikens framvéaxt

Persson (2007) menar att specialpedagogikens framfart kan ses som ett steg i utvecklingen
mot ett alltmer demokratiskt samhélle. Den &r darmed férenad med de ideologier som
genomsyrar var samtid om manskliga rattigheter och manniskors lika varde. Den historiska
tillbakablicken om hur man har behandlat ménniskors olikheter visar daremot en annan
verklighet &n den vi lever i idag.

Det fordes intensiva diskussioner kring sekelskiftet ar 1900 angaende hur svagt begavade
elever i den davarande folkskolan paverkade undervisningen negativt. Lararkaren lyfte
synpunkter om att dessa elever saboterade skolans rykte och forsvarade undervisningen for de
andra (Persson, 2007, s. 17). Under 1800-talet hade segregerande atgarder borjat genomforas
da personer med fysiska eller psykiska funktionsnedsattningar skulle foras bort till avskilda
institutioner. Motiveringen 16d att det var for dessa manniskors eget basta for att skydda dem
mot forféljelser och omgivningens elakhet, men &ven for omgivningens skull, som skulle
slippa utsattas for kontakt med dessa avvikande manniskor. De bendmndes i accepterat
ordalag for ”idioter” och “sinnessloa” personer (Brodin & Lindstrand, 2010, s. 19-21).

1.3.2 Segregerande atgarder

De radikalt segregerande atgarderna i form av anstalter som syftade till att kontrollera vilka
manniskor som fick delta i samhéllslivet kom att kulminera under mitten av 1900-talet. Ar
1934 lagstiftades den forsta lagen om dktenskapsforbud och sterilisering av personer som
anségs odugliga eller ha bristfalliga egenskaper (Brodin & Lindstrand, 2010, s. 19-21). Ar
1944 var det inte langre endast en rekommendation att sinnessléa personer skulle forflyttas till
sarskilda institutioner, utan skyldighet enligt lag. Det genomfordes atskilliga intelligenstester
och kroppsliga méatningar av skallar, rygg och hallning for att urskilja vilka som var
befolkningens svaga lankar (Borjesson & Palmblad, 2003, s. 128). Fran borjan hade staten
havdat att boende pa institution skulle innebara en sarskild utbildning och forberedelse for att
dessa personer skulle anpassas till samhallet utanfor. Sanningen var att detta istallet var en
plats att forvara dessa manniskor pa livstid bortom det vanliga samhallet (Borjesson &
Palmblad, 2003, s. 96-97).

Ake Johansson har i en bok atergivit sitt liv p& anstalt efter som 9-&ring blivit hamtad och
placerad pa sinnessldskola ar 1940. Han hade som liten drabbats av tuberkulos vilket
resulterat i kroppsliga men som gjorde att han hade svarigheter att ga. Sadana defekter var
tillrackligt for att fa lakarintyg pa efterblivenhet. Johansson aterger beréattelser om personalens
inhumana omhéandertagande och berattar om en standig psykisk och fysisk misshandel innan
han slapptes fri ar 1975 efter 32 ar pa olika anstalter. Han hade aven blivit steriliserad likt
ovriga som var placerade pa institution (Lundgren, 2003). Den sista lagen om
tvangssterilisering levde kvar till ar 1975. Detta har i efterhand fatt stor medial
uppmarksamhet da manga anser att det ar obegripligt hur det kunde ske sa sent som till detta
ar (Brodin & Lindstrand, 2010, s. 21).



Trots att ordttvisan i hur manniskor behandlades rattfardigades av staten, fanns det manniskor
som aktivt kimpade mot detta under hela 1900-talet. | en skolutredning genomford ar 1946
framkom motséttningar mot att sarskilja barn och utredarna framhall att gora andra forsok pa
individuella anpassningar. Samtidigt som institutionerna var i bruk skapade skolan darfor
ocksé hjélpklasser vid sidan av den ordinarie undervisningen. Ar 1957 férordade man att
utvidga denna typ av insatser som ansags vara jag-starkande for de svagt begavade eleverna.
Hjélpklasser och observationsklasser, som inte sallan fick vistas pa sarskilda kliniker, fick
vidare genomslag och detta forandrades inte ndmnvért de kommande decennierna (Brodin &
Lindstrand, 2010, s. 50-52). Elever i behov av sarskilt stod ansags ha problem som bottnade i
dem sjélva, vilka skulle botas eller harledas pa basta satt for att de sa smaningom skulle kunna
aterga till ordinarie klass (Saljo, 2003, s. 294).

| laroplanen ar 1962 (Lgr62) lyfts att specialundervisningen skulle betraktas som en
individanpassning av den reguljara undervisningen. Det var ocksa samma ar som grundskolan
inférdes i svensk skola och en speciallararutbildning utformades (Malmgren & Hansen, 2002,
s. 22). Emellertid genomfordes fortfarande intelligenstester pa barn for att sortera dem efter
kunskapsniva. Att vissa grupper stationerades pa kliniker for sarskild observation kom dock
att motas av alltmer skarp kritik. En forandring gjordes i och med laroplanen ar 1969 da
speciallararna som tidigare hade fatt undervisa barn med sarskilda behov utanfor den
ordinarie klassen, harmed skulle befinna sig i klassrummet sa att alla barn undervisades
tillsammans. Denna idé starktes i och med SIA-utredningen (Skolans Inre Arbete) ar 1974 da
en ny utformning av skolan skulle skapas. Segregation genom specialklasser blev alltmer
ovanligt (Brodin & Lindstrand, 2010, s. 50). SIA-utredningen ifragasatte hur det kunde vara
mojligt att 35-40% av eleverna ansags vara i behov av sérskild specialundervisning och
menade att det kanske istallet var skolan som hade svarigheter att anpassa sin undervisning
(Saljo, 2003, s. 293).

1.3.3 Den specialpedagogiska utbildningens uppkomst

De specialpedagogiska insatserna fortsatte att vidareutvecklas i en inkluderande anda och ar
1990 skedde ytterligare en forandring. Fran att examinera speciallarare infordes istéllet en
pabyggnadsutbildning till den ordinarie grundskollararutbildningen vilket innebar att man nu
kunde bli specialpedagog (Malmgren Hansen, 2002, s. 16). Den traditionella
speciallararrollen hade inneburit fokus pa att finna séarlésningar for enskilda elever som
ansags avvika fran normen. Speciallararnas arbetssatt borjade motas av kritik och det var
darfor pabyggnadsutbildningen med nya influenser blev en ny specialpedagogexamen.
Skillnaden mellan speciallararens och specialpedagogens arbetsuppgifter skulle innebéra att
specialpedagogen arbetade i ett storre perspektiv pa fler omraden. Specialpedagogens roll
syftade till att kunna arbeta bade pa klass- och individniva samt att vara en behjélplig
handledare till lararna for att skapa en sa god larandemiljé som mojligt for eleverna med
behov av 6kat stdd i klassrummet (Berglund, Malmgren, Riddarsporre & Sandén, 2007, s. 39).

Avsikten med den nya specialpedagogutbildningen var att férandra det tidigare synsattet att
elever med sarskilda behov hade specifika problem att rada bot pa, till att arbeta for
inkludering av samtliga barn. Man ville pa detta satt franga det forlegade segregerande
synsattet. Det kom dock att uppsta oklarheter i vad den nya specialpedagogutbildningen skulle
innebéra nar det samtidigt hade startats en ny grundskoleutbildning som var obeprévad och
fortfarande under justering. Darfor blev innehallet i pabyggnadsutbildningen till
specialpedagog problematiskt att faststélla. “Det innebar att de studerande som antogs till



specialpedagogutbildningen saknade specialpedagogisk kunskap enligt den nya
lararutbildningens direktiv och utbildningsplan.” (Malmgren Hansen, 2002, s. 16-17). Det var
saledes en omfattande men delvis otydlig férandring som pagick. Persson (2007) menar att
det ar problematiskt utifran flera aspekter att specialpedagogiken &r svardefinierad.

“Dels utgdr specialpedagogiken ett tvarvetenskapligt kunskapsomrade som hamtar
sin teori fran discipliner som psykologi, sociologi, medicin m.fl. Dels &r
specialpedagogiken politisk-normativ eftersom den handlar om hur samhallet och
dess medlemmar uttrycker hur ménniskor med avvikelser av olika slag skall ha det
nu och i framtiden.” (Persson, 2007, s. 26).

Komplexiteten beror saledes pa att specialpedagogiken innefattar flera vetenskapliga
omraden och dessutom grundas i samhéllets normativa syn. Persson menar att
specialpedagogiken har manga funktioner att leva upp till samtidigt som dessa inte ar
specifikt formulerade (Persson, 2007, s. 26). Under 1990-talet infoll en
lagkonjunktur i Sverige som ocksa innebar att skolan blev en alltmer kommunal
angelagenhet istéllet for statlig. De lokala skillnaderna blev storre eftersom det var
upp till varje kommun att ansvara for att de nationella malen efterlevdes. Senare
under 1990-talet framgick att den specialpedagogiska verksamheten hade reducerats
med 30 procent under perioden ar 1992-1998 (Persson, 2007, s. 19).

Forandringen av synsattet pa elever med sérskilda behov har foljaktligen genomgatt radikala
forandringar det senaste arhundradet. Skolan &r en institution med normer som definierar
avvikelser angaende barnets formaga att lara sig. Barnets kunskapsniva och huruvida den
sociala utvecklingen fortskrider &r faktorer som tas i beaktning. Nar avvikelser lyfts fram idag
gors detta endast med avsikt att darigenom kunna skapa storre mojligheter for eleven att
utvecklas efter sin niva. "Nagon annan motivering an att det dr for de svaga elevernas bista
som avskiljanden gors vore i vara dagar en skolideologisk omdéjlighet.” (Bérjesson &
Palmblad, 2003, s. 9). Daremot ar det upp till varje skola hur man véljer att ge eleven det
bésta mojliga stodet i undervisningen.

1.3.4 Den specialpedagogiska examensférordningen

Eftersom specialpedagogens yrkesroll och funktion &r i fokus i undersékningen ar det
nodvandigt att fa forstaelse for vad en specialpedagog har for uppgifter. Den
specialpedagogiska examensforordningen ar handlingen som beskriver vad en specialpedagog
ska ha for kunskaper och formagor samt vilket arbete den &r menad att utfora i praktiken. Den
fastslar att specialpedagogen ska arbeta forebyggande for att motverka hinder och svarigheter
som kan forekomma i olika larandemiljoer. Bade genom att stodja barn och elever, delta i
arbetet med atgardsprogram och vara en samtalspartner och pedagogisk radgivare for
kolleger, fordldrar och andra som verkar inom skolan. Specialpedagogens yrkesroll innebar
darmed ett arbete pa organisations-, grupp- och individniva med formagan att analysera,
utreda och leda utveckling av verksamheten for att tillgodose alla elevers behov. |
examensforordningen lyfts vikten av att specialpedagogen foresprakar samverkan bade inom
skolan och dven med andra yrkesgrupper. Den ska ocksa visa ett empatiskt och etiskt
forhallningssatt med sarskild utgangspunkt fran de méanskliga rattigheterna (SFS, 2007, s. 5).
For att arbeta som specialpedagog kravs en fordjupad kunskap och forstaelse inom
specialpedagogik. Alla dessa formagor och fardigheter maste specialpedagogen uppfylla for
att fa sin examen och kunna paborja sitt arbete ute i verksamheten (SFS, 2007, s. 5).
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1.4 Metod

Under denna rubrik foljer en forklaring till intervju som forskningsmetod och
undersokningens validitet. Dartill hur genomforandet har gatt tillvaga och vilka etiska
aspekter som tagits i beaktning.

1.4.1 Intervju som forskningsmetod

Esaisson, Gilljam, Oscarsson och Wégnerud (2012) beskriver olika metoder for att genomféra
forskning. De menar att samtalsintervjuer ar en givande forskningsmetod nér inte forskarna
har goda kunskaper i amnet sedan tidigare och darfor behéver fa en mer utvecklad bild av det
problem som ska utronas. Intervjuformen ger goda mojligheter att forsta respondentens
tankegangar da det syftar till att efterlikna en naturlig dialog dér respondenten kan uttala sig
pa ett obehindrat och personligt satt. Samtidigt ar det av hogsta relevans att den som
intervjuar staller fragor och &r tydlig med att vara amnesfokuserad (Esaisson m.fl., 2012, s.
253, 264). Vidare att fragorna &r begripliga samt att intervjuaren genom personligt
engagemang vidhaller en inbjudande ton som motiverar respondenten att beratta mer. Den
som intervjuar maste vara noggrann med att fragorna ar 6ppna, varken vérderande eller
ledande, for att inte insinuera att nagot svar ar ratt eller fel. Detta hade vi i beaktning under
intervjuerna och undvek &ven “varfor-fragor”, vilka Esaisson upplyser kan uppfattas som
angripande. Det &r istéllet fordelaktigt att anvinda uttryck som ”Kan du berétta?” for att fa
mer utvecklade svar. Utmaningen for intervjuaren bestar i att efterstrava en néra relation till
respondenten for att vederborande ska kénna sig bekvam att tala 6ppet utan forbehall
(Esaisson m.fl., 2012, s. 265, 259). En lyckad intervju bestar av korta fragor och langa
utvecklade svar. D& har respondenten fatt stort utrymme och uppmuntrats till att vilja dela
med sig av sina tankar och erfarenheter. Tidsaspekten ar en faktor som &r viktig att ta hansyn
till, dels for att det ska finnas tillrackligt med tid for samtalet sa att respondenten inte kanner
sig pressad, men &ven att den avsatta tiden inte 6verskrids med respekt for den tid som
intervjudeltagaren har avsatt (Esaisson, m.fl., 2012, s. 264, 268).

1.4.2 Undersokningens validitet

For att fa fram ett resultat med tillforlitlig validitet som kan anses vara generaliserbart ska en
val genomford intervjustudie fortga framtill att det inte langre framkommer nagra nya
resonemang, det vill sdga framtill en teoretisk mattnad har uppnatts (Esaisson m.fl., 2012, s.
259). Detta kommer inte att vara fallet i var undersokning da endast fem larare kommer att
intervjuas och darfor understryks hadrmed att resultatet inte kan generaliseras till att
representera lararkaren som helhet. Var undersokning ar en nomotetisk forskningsstudie
eftersom resultatet endast ger en begrénsad inblick i &mnet. Esaiasson lyfter dock att &ven
berattelser fran ett fatal deltagare kan gora att intervjuaren kan urskilja monster utifran svaren.
Undersokningens resultatvaliditet 6kar ocksa genom en noggrann transkribering av
deltagarnas yttranden, vilket stimmer 6éverens med en god reliabilitet (Esaisson, m.fl., 2012, s.
27, 264). Ett signum for denna typ av kvalitativ forskningsintervju, r att den soker svar pa
hur manniskor sjalva uppfattar sin omvarld eftersom utgangspunkten &r respondenternas
erfarenheter och asikter, vilket ar i enlighet med undersékningens syfte. Det blir ocksa tydligt
att undersokningar likt dessa kan fa ett varierat resultat beroende pa dess omfattning och
urvalet av de intervjuade, beroende pa deras kunskap och erfarenhet (Esaisson, m.fl., 2012, s.
253, 258).
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1.4.3 Genomfdrande och bearbetning

Det var nodvandigt att begransa antalet intervjudeltagare med tanke pa den tid som avsatts for
undersokningens totala genomforande. Antalet intervjudeltagare begransades till att omfatta
fem personer. Dartill efterstravades en spridning bland dessa larare i vart de arbetade, hur
lange de arbetat inom skolans verksamhet samt deras alder (se beskrivning av deltagarna i
bilaga). Redan etablerade kontakter som skapats under lararutbildningens gang har anvénts av
bade praktiska skal for att enkelt kunna na dessa, men aven for att dessa personer har visat
stor kunskap och intresse for sitt yrke. Tre av dem kontaktades via telefon och 6vriga tva
patraffades personligen i samband med besck pa praktikskolorna. Da fick de ta del av av
undersokningens amne och grundfragestallningar, samt att det var lararnas egna uppfattningar
som var i fokus. Trost (2010) forklarar att man kan kontakta intervjudeltagarna pa olika satt
och att amnet ska beskrivas samtidigt. Darefter diskuteras hur Iang tid intervjun beraknas ta
for att kunna boka en tid (Trost, 2010, s. 81). Respektive larare fick fragan om de kunde
tankas stélla upp och vi understrok att de skulle forbli anonyma, samt att det endast var fraga
om att ta del av deras personliga upplevelser utan nagra férbehall. Anonymiteten innebar att
lararnas namn inte kommer att avsléjas i resultatredovisningen (Trost, 2010, s. 61). De fem
som tillfragades tackade ja och tiderna for intervjuerna bokades in. Den beraknade tiden for
intervjun foreslogs vara 20-30 minuter. Detta visade sig vara en ungeférligt korrekt tid med
nagra minuters marginal. Samtliga intervjuer spelades in efter respektive larares
godkannande. Detta for att kunna koncentrera oss pa samtalet och inte distraheras av att fora
anteckningar. Under samtalen har fragorna omformulerats pa lampligt satt for att skapa en
naturlig dialog och avspand stamning (Esaisson, m.fl, 2012, s. 265). For att ta del av
intervjuguiden, se bilaga.

Efter varje intervju lyssnade vi pa inspelningarna och transkriberade dessa ordagrant.
Foljaktligen resulterade detta i langa referat av intervjudeltagarnas svar. Eftersom allt material
inte kan redovisas och heller inte relevant for de specifika fragestallningarna, var det
nodvandigt att grundligt ga igenom vad som sagts, for att i nasta steg radera delar av det
insamlade materialet i syfte att behalla karnan i informationen som berér &mnet. Daremot har
transkriberingen efterstravat att vara sa exakt som maéjligt. Lararna har citerats med undantag
for att ordféljder har andrats for att den som laser resultatet lattare ska forsta vad som
uttryckts i sammanhanget, samt att meningar avkortats for att endast behalla det mest
karnfulla i uttalandet. ”Den visentliga inneborden far inte ga forlorad men samtidigt innebér
tekniken att man omformulerar ldnga meningar eller till och med stycken till nagra korta,
koncisa formuleringar.” (Esaisson m.fl., 2012, s. 271). Denna teknik har saledes tillampats i
resultatredovisningen. Onekligen &r det en faktor som maste tas i berakning gallande
validiteten, da det ar en tolkning att ha avgjort vad som varit mer eller mindre relevant.

Utifran lararnas redogorelser har olika omraden kunnat urskiljas. Da syftet med
undersokningen fokuserar pa lararnas uppfattningar blev det tydligt att vissa grundlaggande
delar inom dmnet framtrddde. Det handlade om vad de anser att en specialpedagog gor, deras
fortroende for den, vad de skulle 6nska att fa for stod fran specialpedagogen, samt hur det
specialpedagogiska stodet var organiserat. For att tydliggora deras uttalanden har darfor
citaten kategoriserats under olika omraden i resultatredovisningen.
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1.4.4 Etiska hansyn

Vetenskapsradets forskningsetiska principer understryker att samtliga deltagare i studien ska
upplysas om att deras medverkan ar frivillig och att de under hela processen kan vélja att
avbryta sitt deltagande. Den som genomfor studien ska tydligt framhalla att deltagarna
kommer forbli anonyma, om inget annat bestams i samrad, och att deras redogorelser enbart
kommer att anvéandas i forskningssyfte (Vetenskapsradet, 2011, s. 7). Ytterligare en etisk
aspekt att ta hénsyn till & huruvida den eventuella dokumentationen av intervjun och
deltagaren hanteras. All information som berér intervjudeltagarna vilken kan avsloja deras
identitet, ska undanrojas for att ingen ska kunna identifiera dem (Vetenskapsradet, 2011, s.
12). Darfor har inspelningarna spelats upp enbart for oss och raderats direkt efter
transkriberingen. Nagra avslojande noteringar angaende deltagarna har inte gjorts eftersom
undersokningens syfte inte tar hansyn till personen bakom uttalandena, utan ser till
intervjudeltagarna som representanter for yrkesgruppen.

2. TIDIGARE FORSKNING

| féljande avsnitt kommer det att redogdras for problematiken i att utreda specialpedagogikens
konsekvenser samt olika uppfattningar om vad som forvéntas av den. Dartill vad
organisationen har for ansvar och hur det specialpedagogiska stodet finns tillgangligt.

2.1 Att utreda specialpedagogikens konsekvenser

Skolverket fastslar att det finns stora svarigheter i att utreda effekten av specialpedagogiskt
stod. Dels pa grund av svarigheten att avgora huruvida framgangen av elevernas
kunskapsutveckling beror pa larartathet eller lararkompetens men dven svarigheten att utreda
detta med tanke pa etiska aspekter eftersom “det specialpedagogiska faltet kdnnetecknas av en
hog grad av normativitet och av spanningar mellan olika ideologiska standpunkter och
forklaringsmodeller.” (Skolverket, 2009, s. 192). Detta forklarar dilemmat i att utvérdera de
specialpedagogiska insatserna och varfor dess radande funktion ar problematisk att faststalla
angaende huruvida de &r avgorande for att kunna tillgodose barnens behov (Skolverket, 2009,
s. 197). Persson (2007) forklarar att antalet studier av hur den specialpedagogiska
verksamheten fungerat i relation till den ordinarie undervisningen varit fa och bristfalliga.
Vidare att det &r komplext att definiera vad stodinsatser innebér, hur omfattande de &r och om
man kan styrka att det ar just dessa insatser som har bidragit till en positiv utveckling. Bristen
pa utredningar kan aven grundas i en radsla for hur huvudmannen skulle agera om resultatet
inte skulle visa att de specialpedagogiska insatserna &r valinvesterade resurser. Det skulle
potentiellt kunna resultera i en bortprioritering av extrainsatta stodinsatser for barn med
sérskilda behov.

Det genomfordes ett forskningsprojekt kallat SPEKO (Specialundervisningen och dess
konsekvenser) i mitten av 1990-talet som kom att ha stor betydelse for forstaelsen av de
respektive inriktningarna pedagogik och specialpedagogik (Persson, 2007, s. 62). Den syftade
till att undersoka specialpedagogikens betydelse i relation till den ordinarie pedagogiken.
Utredningen genomfdrdes med hjélp av att 80 verksamma larare, specialpedagoger och
rektorer, intervjuades kring sin upplevelse av specialpedagogisk verksamhet (Persson, 2007,
s. 63). Resultatet av SPEKO-undersokningen visade att dessa hade skilda uppfattningar. Det
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mest forekommande svaret var att forknippa specialpedagogik med elevers enskilda
svarigheter. En annan syn var att forknippa specialpedagogik med sarskild kompetens fran
specialléarare och specialpedagoger. Medan flera av de intervjuade hdvdade tvartemot, att
specialpedagogiken inte innebar nagon dkad kompetens an évriga larare redan har. Andra
patalade skolan som en foranderlig miljo i samband med specialpedagogik, och atergav en tro
om att kunna minska specialpedagogiska insatser genom att arbeta med en trygg skolmiljo
(Persson, 2007, s. 64-65). Av SPEKO framkom saledes en mycket varierad syn pa vad
specialpedagogik innebar for verksam personal inom skolan. Daremot pavisades tydligt den
mest forekommande uppfattningen att specialpedagogik var ndgot som skedde i mindre
grupper, oftast med anledning av att de som behdver sérskilt stod inte hinner med den
ordinarie undervisningen.

“Specialundervisningen blir d& en hjélp att dels anpassa skolans undervisning till den
langsamme eleven, dels en avlastning i klassrummet sa att farten kan héllas. | samband
med att man namner det lagre tempot framhalls vikten och behovet av individualisering
och att de ‘svaga barnen far arbeta i egen takt’.” (Persson, 2007, s. 66).

Vidare uttrycktes att specialpedagogerna framst arbetade med enskilda elever.
Specialpedagogerna menade att det da kunde uppsta konflikter mellan dem och klasslararna
eftersom de forvantades av lararna att arbeta med vissa utplockade elever och fa dessa att
hinna ifatt vriga klasskamrater. Konflikten bestar da i att eleven inte far ett minskat eller
anpassat larostoff efter sina forutsattningar, utan ska genomfdra detsamma som 6vriga under
en begréansad tid med specialpedagogen. Det uttrycks en misstro fran lararnas sida da flertalet
menar att specialpedagogerna har en bekvam arbetssituation eftersom de far méjlighet att
endast fokusera pa enskilda omraden med barnen. De menar dartill att detta kan krava mycket
tid frn barnens Gvriga undervisning. En mer positiv uppfattning framgar dock da larare ocksa
uttrycker att de far stor hjalp av specialpedagogen nar denne kommer till klassen eller tar med
sig vissa elever ut och hjalper dem enskilt (Persson, 2007, s. 73-74).

2.2 Organisation av specialpedagogiskt stod

Sérskilda undervisningsgrupper ar en vanligt forekommande I6sning inom organisationen av
det specialpedagogiska stddet. Enligt grundskoleférordningen, skollagen och
Salamancadeklarationen &r dock sarskilda undervisningsgrupper det sista alternativet i
utformandet av extrainsatta stodresurser da idén om “en skola for alla” hotas genom sadana
séarskiljande l6sningar (Gerrbo, 2012, s. 32-33). Specialpedagogiskt stod organiseras i regel
inom EHT, elevhalsoteam, dar det ofta ingar specialpedagog, rektor, skolskoterska och
kurator, eventuellt dven skolpsykolog, som diskuterar elevers svarigheter for att regelbundet
utvardera och planera for deras individuella utveckling. Istéllet for att se elevers behov av
sarskilt stod som det centrala ar avsikten med EHT att ha ett storre fokus pa organisationens
uppdrag och skyldighet gentemot alla elever (Gerrbo, 2012, s. 226). Enligt skollagen bor det
finnas utbildad personal inom elevhélsan som svarar mot de skolans behov av stédinsatser.
Dessutom beskrivs att elevhdlsan ska arbeta “forebyggande och hélsoframjande” samt att den
ska innefatta olika typer av stod for att eleven ska kunna fa bade medicinsk och mental
stottning.

”For medicinska, psykologiska och psykosociala insatser ska det finnas tillgang till
skollékare, skolskoterska, psykolog och kurator. Vidare ska det finnas tillgang till
personal med sadan kompetens att elevernas behov av specialpedagogiska insatser kan
tillgodoses.” (SFS, 2010: 800).
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Darmed &r det enligt lag faststallt att eleven maste ha tillgang till den hjélp den behover, saval
psykiskt som fysiskt. ”Skolverket konstaterar att elevers behov av stéd paverkas av skolans
arbetssatt och arbetsformer liksom av skolans sétt att organisera undervisningen” (Skolverket,
2009, s. 24). Samma rapport fran ar 2009 redogor for att elevers resultat visar allt storre
spridning och att elevsammansattningarna blivit mer homogena. Det innebr att tillgangen till
resurser och hur de fordelas pa skolan utgor alltmer central del i verksamheten (Skolverket,
20009, s. 22). Det foreligger saledes att det ar skolan som har ansvar for att eleven stottas pa
bésta satt. Skollagen understryker att eleven i sig inte ska ses som barare av problem, utan att
utgangspunkten &r att de uppstar i motet mellan elevens forutsattningar och den omgivande
miljon” (Skolverket, 2009, s. 196). Darfor ar det elementért att begrunda arbetsmiljon som en
betydande faktor. Det uttrycks dartill att skolan maste fokusera pa sin organisation och
arbetsprocesser istallet for att se till sarskilda individinriktade insatser. ”Det handlar om hela
grupper och gemenskaper, inte i forsta hand om enskilda s.k. avvikande elever.” (Skolverket,
2009, s. 12). Skolverket redovisar att det framkommit att enskilda tjansteman, larare och
rektorer kan inneha en avgorande roll for hur den pedagogiska verksamheten organiseras.
Enskilda personers uppfattningar kan vara avgérande for hur en skola véljer att distribuera
sina resurser (Skolverket, 2009, s. 195). Laroplanen tydliggor att det &r rektorn som ansvarar
for att elevhélsans verksamhet utformas sa att eleverna far det sérskilda stod och den hjélp de
behdver” samt att resurserna fordelas och anpassas. Rektorn ska dven se till att ”personalen
far den kompetensutveckling som kravs for att de professionellt ska kunna utfora sina
uppgifter” (Skolverket, 2010, s. 18-19). Darmed ar det avgjort att nar nya kompetenser krévs
for att kunna stétta elevers sarskilda behov, maste relevant fortbildning tillga personalen.

Specialpedagogens arbete kan vara komplext utifran ett kollegialt perspektiv da handledning
och radgivning kan uppfattats som ett ifragasattande av lararens kompetens (Berglund m.fl.,
2007, s. 46). Ett gott samarbete kan vara svart att uppratthalla nar asikter och forslag pa
varierade arbetssatt uppfattas som keritik av kollegan, vilket ocksa kan skapa konkurrens inom
arbetslaget. Darfor ar det viktigt att lara kanna varandra och ta del av varandras grundsyn for
att undvika missforstand. ”Samarbetet med kolleger stiiller stora krav pa lirarnas personliga
egenskaper” (Andersson, 1999, s. 28). Det krévs en balans i att kunna vara personlig och dela
med sig av sina asikter, och samtidigt behalla en hog grad av integritet. Intervjuer har visat att
larare vardesétter ett gott samarbete inom kollegiet och vill att det ska rada dppenhet kring att
be varandra om hjalp. Vidare lyfts samarbetet med ledningen pa skolan, vilken efterfragas
vara bade beslutsam och tillmotesgaende nar det galler barn i behov av sarskilt stod. De maste
visa att de med fast hand kan stétta vid svara situationer. Larare menar att det ofta ar ett alltfor
stort avstand mellan rektor och larare vilket kan ge kénslan av att rektorn inte &r engagerad i
lararens arbete. Det poéngteras att den hjélp som rektorn havdar att den kan erhalla maste
visas i handling och inte enbart i ord, framfor allt i kritiska situationer dar hjalp fordras
(Andersson, 1999, s. 29-30).

Borjesson & Palmblad (2003) papekar paradoxen i skolan, att den enligt lag ska finnas ”for
alla” samtidigt som den i alla tider har haft befogenhet att sarskilja elever (Borjesson &
Palmblad, 2003, s. 9). Laroplanen patalar att varje elev ska fa mojlighet till en god och
likvardig utbildning. Dock betyder inte en likvardig utbildning att den ska se likadan ut for
alla elever, eller att resurserna pa skolan ska distribueras lika (Skolverket, 2010, s. 8).
Skollagen fastslar i paragraf tre att ”Alla barn och elever ska ges den ledning och stimulans
som de behover i sitt larande och sin personliga utveckling for att de utifran sina egna
forutsittningar ska kunna utvecklas sé langt som mojligt enligt utbildningens mal.” (SFS,
2010: 800). Det ar darmed skolans skyldighet att stodja elever som har svarigheter att uppna
utbildningens mal. Undervisningen kan aldrig utformas pa samma satt for alla, da elever har
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olika forutsattningar (Skolverket, 2010, s. 8). FN:s barnkonvention faststéller ocksa att skolan
ska syfta till att utveckla barnets saval psykiska som fysiska formagor utifran deras
forutsattningar, samt stodja deras personliga identitetsutveckling. Barnkonvention poéngterar
att det alltid ar barnets basta som &r det primara att utga ifran, oavsett om det galler offentliga
sektorer, administrativa myndigheter eller lagstiftning (Utrikesdepartementet, 2011, s. 47, 11).

Malmgren Hansen (2002) genomforde en studie mellan ar 1991-1997 inom
specialpedagogens arbete. Dar framgick att lararna i regel maste gora en skriftlig redogorelse
for att en elev ska fa ratt till specialpedagogisk hjalp. Malmgren Hansen kunde visa att det
fanns skillnader i hur tillganglig specialpedagogen var pa skolorna. De tilldelades mestadels
uppdrag fran skolledningen, men en del hade istallet direktkontakt med lararna. Det fanns
dartill en variation i hur den specialpedagogiska verksamheten var utformad. Elevhélsoteam
namndes som en central del och att det fanns strukturer i och med fasta scheman som ibland
kunde forsvara specialpedagogens arbete. Elevhalsoteamenen uttrycktes séllan arbeta med
forebyggande insatser, utan framst med atgarder och handlingsplaner for att hantera
svarigheter som redan uppstatt (Malmgren Hansen, 2002, s. 127-128). Detta &r inte i enlighet
med skollagen da den, som tidigare namnts, understryker att elevhalsan framfor allt ska arbeta
forebyggande (SFS, 2010: 800).

3. TEORI

| féljande avsnitt kommer det sociokulturella perspektivet presenteras som larandeteori.
Vidare redogors for inkludering som begrepp vilket utgér grunden for en inkluderande skola.
Framgangsfaktorer for att skapa ett inkluderande klassrum kommer att redovisas utifran en
europeisk studie samt en svensk skola som natt goda resultat genom att undvika sarskiljande
I6sningar.

3.1 Det sociokulturella perspektivet

Vygotskij (1896-1934) framhaller att barnet redan fran fodseln befinner sig i ett socialt
sammanhang dar sprak och kultur spelar en vasentlig roll for dess utveckling. Spraket ar en
del av kulturen och utgor ett elementért redskap for ménniskan att kunna kommunicera, kdnna
medvetenhet och forsta sina tankar. Denna larandeteori kom att kallas sociokulturell teori och
har fatt stor inverkan pa den moderna pedagogiken. Vygotskij menar att kunskap inte endast
sker inuti ménniskan utan &r beroende av omgivningen och kulturen dar barnet fods, vilken
har formats arhundraden tillbaka. Darmed ar manniskans utveckling och forméaga att ta till sig
kunskap ocksa praglat av ett historiskt perspektiv. Darfor benamns den sociokulturella teorin
ibland dven for kulturhistorisk teori. Vygotskijs sociokulturella perspektiv utgér idag en
central roll i den moderna pedagogiken da vikten av bade kultur, socialt samspel och
kommunikation for inlarning och utveckling betonas (Imsen, 2010, s. 50). Laroplanen
sympatiserar med detta och menar att ’Medvetenhet om det egna och delaktighet i det
gemensamma kulturarvet ger en trygg identitet som &r viktig att utveckla tillsammans med
formagan att forsta och leva sig in i andras villkor och varderingar.” (Skolverket, 2010, s. 7).
Det finns saledes en tydlig forening mellan laroplanen och Vygotskijs sociokulturella
larandeteori. Ahlberg (2009) som ocksa tar avstamp i detta perspektiv lyfter lararen som en
stodjande hand, som kan utmana barnet pa en individuellt anpassad niva for att de ska kunna
ta vidare steg i sin utveckling och na nya mal (Ahlberg, 2009, s. 26). Som framgar visar detta
perspektiv fokus pa det sociala i larandet framfor det individuella. I utvecklingsprocessen lyfts
ménniskans “’kognitiva, emotionella, kroppsliga och sociala kunskapsbildning”, vilket &ven
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innefattar hur olika férhallningssatt, kunskaper och formagor utvecklas i olika sammanhang
(Ahlberg, 2009: 26). Nilholm (2012) lyfter att Vygotskijs kulturella aspekt ocksa innefattar
omgivningens syn pa varlden och vilka intellektuella resurser som finns att tillga i barnets
miljo. Av betydelse ar da hjalpmedel i form av bocker, datorer och andra sa kallade artefakter
som kan bidra till ett vidgat larande (Nilholm, 2012, s. 63).

Séljo (2003) tydliggor skillnaden mellan Vygotskijs syn pa larande gentemot kognitivisten
Piagets syn, som ocksa utgjort en framtradande roll inom pedagogikens teoribildningar. Saljo
forklarar att Piaget fokuserar pa att barnet lar genom sina egna handlingar, medan Vygoskij
foresprakar att barnet lar i samspel med andra (Saljo, 2003, s. 85). Utgangspunkterna fastslas
vidare genom att:

”Piagets barn uppticker hur vérlden objektivt fungerar, medan Vygotskys barn blir
delaktiga i kunskaper genom att man blir bekant med de sétt att kommunicera och
tanka om varlden som man moter hos andra. Larande och utveckling blir pa detta satt
sociokulturella foreteelser och kommer att skilja sig at mellan kulturer/samhéllen och
epoker.” (Séljo, 2003, s. 85).

Det sociokulturella perspektivet poéngterar att larande &r forenat med situationer,
kommunikation och hur barnet far vara delaktigt. Vygotskij menar att larande pa sa vis &r en
standig process i alla ssmmanhang som ger barnet redskap for att forsta och hantera
verkligheten. Larande bor darmed inte endast ses som en inmatning av kunskaper, utan den
som lar maste skaffa sig erfarenheter for att lara for livet. Darfor kunde Vygotskij uttrycka
viss skepsis mot skolan, da han uttryckte att undervisningen innebar ett betydligt mer abstrakt
larande &n det som barnet mater naturligt i vardagen. Det blir ytterligare en process for barnet
att omsatta det skolan forsoker formedla till en verklig situation i livet (Séljo, 2003, s. 86).

Det sociokulturella praglar idag synen pa larande och undervisning ses numera som en arena
dar fardigheter och formagor kan utvecklas, istéllet for att fokusera pa vad individen kan lara
utifrdn dennes enskilda kompetenser. Forutséttningar for larande skapas i sammanhang med
interaktion dar barnet utmanas i olika aktiviteter. ”Fran att man tidigare sett intellektuell
formaga som en forutsattning for larande och studier, har vi alltmer kommit att betrakta den
(liksom andra formagor) som ett resultat av sddana aktiviteter.” (Saljo, 2003, s. 87). Darfor
har dagens skola for avsikt att skapa situationer dar barnen samspelar med varandra som en
naturlig del i undervisningen, istéllet for en den mer forlegade fardighetstraningen géllande
kunskap. Léroplanen podngterar att ”Skolan ska strava efter att vara en levande social
gemenskap som ger trygghet och vilja och lust att lara.” (Skolverket, 2010: 10). Det sociala
samspelet anses saledes utgora grunden till trygghet, vilken skapar forutsattningar till att
larande kan ske.

3.2 Inkluderande undervisning

Inkluderande undervisning ar ett begrepp som sammankopplas med barn i behov av sérskilt
stod. Pa 1980-talet startades en inkluderingsrorelse i USA som ansags vara en motreaktion till
det specialpedagogiska stodsystem som i manga fall exkluderade elever fran den ordinara
undervisningen. Istallet for att skapa segregerade klasser ville man nu férandra
inlarningsmiljon sa att den skulle ge alla elever en meningsfull utbildning. Idén om
inkluderande undervisning var anmarkningsvard da den inte endast syftade till att omvardera
arbetsmiljon for barn med sérskilda behov, utan for samtliga elever. Salamancadeklarationen
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fran 1994 visar samma syn pa inkludering da utgangspunkten ar att elever med sarskilda
behov ska undervisas i en skola som inkluderar alla (Imsen, 2006, s. 416).

Skollagen framhaller att inkludering ska vara den organisatoriskt huvudsakliga
utgangspunkten i skolan. Elever i behov av sérskilt stod ska i forsta hand undervisas
tillsammans med sina klasskamrater (SFS, 2010: 800). Skolverket menar att det tydliggor att
elevgruppens heterogenitet ska bibehallas, vilket ocksa visar att olikheter vardesitts och
skapar en gynnsam larandemiljo (Skolverket, 2009, s. 24). Daremot uppméarksammar
skollagen att sarskild hansyn maste tas till den enskilda eleven. Rektorn &r hogst ansvarig for
att utredningar ska genomforas omgaende nar elever eventuellt &r i behov av sarskilda insatser
(SFS, 2010: 800). Vidare beskriver skollagen att:

9 § 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 foljas upp och utvarderas. (SFS, 2010: 800)

11 § Om det finns sérskilda skal, far ett beslut enligt 9 & for en elev i grundskolan,
grundsérskolan, specialskolan eller sameskolan innebéra att sarskilt stod ska ges
enskilt eller i en annan undervisningsgrupp (sérskild undervisningsgrupp) &n den som
eleven normalt hor till. (SFS, 2010: 800)

Dérmed &r det inte i motstridighet med lagen att genomfdra sarskiljande I6sningar for att
anpassa undervisningen pa béasta satt efter barnens behov, sa lange atgarderna utvérderas och
foljs upp kontinuerligt. Karlsudd (2011) lyfter det som han menar &r kérnan for en
inkluderande skola. Han patalar att integrering kan ske pa ett fysiskt plan, det vill sdga att man
gjort ett forsok till inkludering genom att lata eleverna undervisas tillsammans, men att detta
nddvandigtvis inte leder till genuin gemenskap. Karlsudd forsoker forklara skillnaderna
mellan integrering och inkludering med hjélp av begrepp fran kemin. Han menar da att
integrering representerar kemins “’blandning”, dér &mnen blandas utan att sammansmaltas. De
behaller samma struktur trots att man gjort ett forsok att smélta dem samman. Det kommer
saledes inte ske ndgon sammansmaltning av dessa @amnen da det fortfarande endast &r en
blandning av tva fasta @&mnen. Karlsudd forklarar vidare att det man vill uppna ar istallet
inkludering, som kan liknas vid kemins ”forening”. | en forening har &mnen forts samman och
forenats till ett nytt amne. De har frangatt sina ursprungliga former och &r inte langre
separerade fran varandra, utan de har ssmmansmalts till en ny férening. Detta &r malet med en
inkluderande skola, att inte enbart blanda elever utan att skapa en genuin samhérighet.

Karlsudd understryker att inkludering sallan &r nadgot som kommer naturligt. Krafter som
motséatter sig varandra maste standigt motarbetas for att undvika segregering. Vidare forklarar
Karlsudd i frigan om specialundervisning, att arbetet for inkludering handlar om “ett stindigt
mote mellan normalverksamhetens och specialverksamhetens kulturer.” (Karlsudd, 2011, s.
17). Dartill att det paradoxalt nog &r en differentiering i sig att specialpedagogik
Overhuvudtaget existerar och sérskiljs fran "normalpedagogiken” eftersom det formedlar att
det finns en skillnad mellan dessa. ”Att utbilda sarskilda pedagoger, som specialpedagoger
och specialldrare, kan leda till ett konserverande av den klassiska och tyvérr alltfor aktuella
definitionen av specialpedagogik.” (Karlsudd, 2011, s. 4). Detta riskerar att franta de ordinarie
lararna ansvaret for eleverna i behov av sarskilt stdd, och kan skapa en distans mellan larare
och specialpedagoger. Karlsudd efterfragar en gemensam pedagogik som fokuserar pa
vardegrundsfragor och darigenom motverkar diskriminering. Sammanfattningsvis menas att
pedagogik tillsammans med aktivt arbete med vardegrundsfragor, ar lika med stravan mot
inkludering (Karlsudd, 2011, s. 4).

18



Nilholm (2006) lyfter komplexiteten i ett inkluderande klassrum och visar att det inte alltid &r
det bésta for barnet. Styrdokument som FN:s barnkonvention, svensk lagstiftning och laroplan
ar alla eniga om att atgarder som genomfors av skolan alltid ska vara med barnets bésta i
atanke. Fordelar med inkludering ar forutom att man undviker kategorisering ocksa ger
barnen mojlighet att l&ra av varandra och att det kranker barns rétt till delaktighet att
genomfora segregerande atgarder (Nilholm, 2006, s. 40). Samtidigt belyser Nilholm andra
aspekter av inkluderingens dilemma. Att sarskilja elever kan vara en ngdvéandighet for att
resurserna som finns pa en skola ska ga till dem som behdver stodet allra mest. Dartill har
resultat visat att det stalls lagre krav pa de barn som placeras i sarskilda undervisningsgrupper
4n de som integreras i ordinarie klasser. A andra sidan visar Nilholm att inkluderade barn ofta
hamnar i en svar social situation. Om de istéllet far inga i en mindre grupp har de stérre
mojlighet till trygghet, kamratskap och att fa deras behov tillgodosedda. Aven Skolverket
lyfter att sdrskiljandet kan ha varierade effekter. De ndmner kontakten med kamrater som en
faktor och menar att gruppering av elever bade kan fa positiva och negativa konsekvenser
(Skolverket, 2009, s. 193). Det &r inte sakert att elever i behov av sarskilt stod skiljer sig fran
ovriga klasskamrater, men en diagnos kan ocksa vara ett faktum som avgor att det finns en
tydlig skillnad i vad dessa barn behéver. Nilholm patalar att det inte konstaterats att
inkluderande l6sningar &r det mest vinnande konceptet men att det heller inte finns bevis for
motsatsen (Nilholm, 2006, s. 40).

3.3 Exempel pa inkluderande undervisning

Det genomfordes en omfattade studie ar 2001 av 15 olika europeiska lander med fokus pa
goda strategier for att lyckas med inkludering i klassrummet. Studien visade att en avgérande
faktor for inkludering ar hur lararna ser pa méjligheten att inkludera elever med behov av
sarskilt stod. Om lararen inte ser inkludering som en viktig del i sitt arbete kommer detta
heller inte ske. Da forsoker de istéllet organisera sa att nagon annan ansvarar for eleverna med
behov av sarskilt stod, vilket i manga fall blir alagt specialpedagogen. Daremot visar studien
att en positiv attityd inte ar den enda framgangsfaktorn for att arbeta med olikheter. Lararna
behdver ocksa kunskap om lampliga metoder, material, 6kade specialistkunskaper samt hjalp
fran stodteam och kolleger for att lyckas (European Agency for Developement in Special
Needs Education, 2003, s. 4, 12). Inkludering kan aven astadkommas genom att fler
assistenter finns tillgangliga i klassrummet och att redan befintliga resurser som finns pa
skolan da omfordelas pa ett mer effektivt sitt. Dessutom visar studien att det ar avgérande att
arbeta med de sociala relationerna mellan barnen och att man efterstravar att skapa en vi-
kansla i gruppen. “Sérskilt for elever i behov av sérskilt stdd (och deras foraldrar) ar
samspelet med icke funktionshindrade jimnariga av yttersta vikt.” (European Agency for
Developement in Special Needs Education, 2003, s. 13). Léararen maste ocksa fa god
forstaelse for hur det samspelet kan utvecklas. Resultatet fran samma utredning visar ar 2005
att det kollegiala samarbetet pa skolorna ar till storsta del det som utvecklar personalen
(European Agency for Developement in Special Needs Education, 2005, s. 12). Samspelet
mellan rektor, kolleger och andra yrkesgrupper i anslutning till skolans verksamhet ar darfor
en central framgangsfaktor.

Det genomfordes ett omfattande forandringsarbete pa Nossebro skola med start ar 2007,
orsaken var att det faststéllts att skolans elever visat mycket daliga resultat. Med hjalp av att
omfordela skolans befintliga resurser hoppades man kunna vanda trenden. Skolans mindre
specialpedagogiska grupper togs bort och man bdérjade istallet arbeta for en allmén
inkludering i klassrummet. Projektet grundades med stdd i forskningsresultat och lyckades
med anledning av flera faktorer som, att visa ett starkt intresse for varje elev, att alltid vara tva
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pedagoger i klassrummet, att hela tiden inkludera samtliga elever och att aktivt efterstrdva
uppsatta mal samt att uppméarksamma att det sker en utveckling av verksamheten.
Forandringsarbetet har varit intressant for skolforskningen da resultaten pa skolan forbattrades
vasentligt utan nagra utokade resurser. En viktig aspekt inom projektet lyfts i och med att det
kollegiala larandet bland pedagogerna varit i fokus. Det framhalls att pedagogernas tillit till
varandras kompetens ar avgdrande for att skapa en gemensam malmedvetenhet och att deras
kompetens bor komplettera varandras (Persson & Persson, 2012, s. 30).

Skolan forflyttade dven sitt perspektiv fran att se enskilda elevers svarigheter och enskilda
larares eventuella misslyckanden, till att istallet lyfta diskussionen mot struktur, innehall,
vardegrundsfragor och vilka pedagogiska utmaningar som fanns att hantera (Persson &
Persson, 2012, s. 31). Specialpedagogen pa Nossebro skola var en av de som aktivt talade for
att skolan behdvde forandra sitt sétt att se pa specialpedagogernas arbete. Vederborande hade
erfarit att det var mer framgangsrikt att som specialpedagog vara i klassrummet istallet for att
ta ut elever och foresprakade darfor att utoka det specialpedagogiska stodet pa det sattet.
Rektorn tillsammans med specialpedagogerna bestamde att inga barn langre skulle sérskiljas
fran klassen. I storsta mojliga man skulle aven sarskolebarnen fa det stod de behévde i det
ordinarie klassrummet och dartill avskaffades nivagrupperingar i samtliga amnen. Fran att
Nossebro skolas elever presterat nast samst i landet ar 2007 och férandringsarbetet paborjades
samma host, visade de bast resultat i landet ar 2011 (Leijnse, 2011, 24 mars).

P& samma sétt som Persson & Persson (2012) menar att Nossebro skola gjorde det ratta
genom att se de svarigheter som fanns som en pedagogisk utmaning, menar Nilholm (2012)
att det &r just det synsattet som ar det mest vinnande. Skolans arbete maste vara en gemensam
angelagenhet for alla som arbetar pa skolan. Nilholm menar att istallet for att tala om béttre
och samre lararhandlingar bor det kollegiala samarbetet vara det centrala, att lara av varandra
och vara 6ppen for sina kollegers rad och asikter. Om da en klasslarare har problem i sin klass
blir detta inget enskilt bekymmer att hantera, utan en gemensam utmaning for skolans
samlade kompetens. Nilholm lyfter dock att det kan vara svart for exempelvis
specialpedagoger att paverka klasslararens arbete. Det har visat sig att den specialpedagogiska
verksamheten ofta far ta hand om elever som egentligen skulle ha kunnat tillgodogora sig
undervisningen i den ordinarie klassen om den utformats annorlunda. Att arbeta férebyggande
med hur undervisningen kan utvecklas ar darfér avgorande for att undvika atskiljande
I6sningar (Nilholm, 2012, s. 109).
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4. RESULTAT OCH ANALYS

| resultatdelen redogors for svaren av de fem intervjuer som genomforts. Eftersom det
huvudsakliga syftet med studien har varit att undersoka larares generella uppfattningar om
specialpedagogens yrkesroll, har vi valt att inte redovisa vilken l&rare som uttryckt respektive
uttalande. Darmed understryks att svaren syftar till att representera en gemensam rost. Dessa
har sedan delats in i olika omraden for att tydligare visa resultatet. Vidare har innehallet
kategoriserats inom varje omrade for att ytterligare utrona essensen i lararnas svar for att
kunna besvara undersokningens fragestallningar som syftar till att ta reda pa hur larare
uppfattar specialpedagogens yrkesroll och funktion. De fem omradena som urskildrats &r:

1. Lé&rarnas tankar om vad en specialpedagog gor.

2. Lararnas uppfattning om specialpedagogens kompetens samt fortroende for den.
3. Léararnas erfarenheter av stod fran specialpedagogen

4. Vad lararna 6nskar for stod fran specialpedagogen.

5. Skolans organisation av det specialpedagogiska stodet.

Varje omrade kommer att avslutas med en sammanfattande analys.
4.1 1. Lararnas tankar om vad en specialpedagog gor
Det forsta omradet beror vad lararna uppfattar att en specialpedagog har for arbetsuppgifter

samt vad de tanker att specialpedagogens roll innebar. Svaren inom detta omrade har delats in
i underkategorierna Rad och stdd, Diagnoser och Sarskilda insatser.

4.1.1 Rad och stod

L 1: Jag har ju fatt hora att de gérna ska ge oss goda rad och sedan ska vi sjalva gora
jobbet... Det har val vi gamla ifragasatt. Det tar ju mycket av var tid om man ska sitta med
nagon som ska lara en att gora det och det.

L 1: Om jag har fattat det réatt sa ska hon handleda oss larare.

L 1: Tidigare kunde man ju fa hjalp med atgardsprogram men nu far man gora det sjalv
ocksa.

L 2: En specialpedagog ska se till att varje barn utvecklas pa rétt satt, de ska se vad de har
svart med och satta in ratt stod.

L 3: Min uppfattning ar att de ska vara mitt stod och att de kan kolla av klassen och mig
som larare.

L 4: Jag tror att en specialpedagog ska st6tta och hjalpa barn med sarskilda behov.

L 5: De sitter pa en bred kunskap for att hjalpa och stétta men ocksa for att ha samtal med
foraldrar och sa.
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4.1.2 Diagnoser

L 1: Pa min gamla skola var det mer att speciallararna fanns omkring och hjalpte till att
stalla diagnoser och hjalpte med sarskilda problem i svenska och sa.

L 2: Specialpedagoger har ju tillaggsutbildningar sa de kan lite mer om exempelvis
dyslexi och ADHD och sa. De har mer kompetens inom det an vad jag har, och det har
jag markt att de har ocksa.

4.1.3 Sarskilda insatser

L 3: Hur ar det nu..? Speciallararen har alla &mnen... och specialpedagogen har bara
enstaka amnen, jag kunde till exempel bara fa hjalp med svenskan av den specialpedagog som
var pa min avdelning.

L 4: De ar lite som en extraresurs pa skolan.

L 1: Specialpedagogen ar som nagot slags stort amébaaktigt sddir ... Vi har fatt en hel
del “specialliirare”, det dir liirare som har bytt arbetsuppgifter. De har gatt in i
klasserna och hjalpt till med specifika barn.

4.1.4 Sammanfattande analys

Det framgar att lararna har en varierad syn pa vad specialpedagogens arbete innebar. De
menar att specialpedagogen ska fungera som ett handledande stod for lararna och uttrycker
aven att de ska kunna gora specifika insatser for barn i behov av sarskilt stod. Lararna
uppfattar att specialpedagogen ska hjalpa till med att stalla diagnoser, skriva atgardsprogram
och de forknippas ofta med att vara speciallarare. Gransen mellan specialpedagog och
speciallarare forefaller sig vara diffus da lararna namner dem i samma kontext. Den mest
forekommande uppfattningen ar att specialpedagogen ar menad att ge rad och stod néar larare
behdver stottning samt att de ska kunna genomfora insatser for barn i behov av sarskilt stod,
vilket de forvantas ha mer kompetens for &n dem. Andra uppfattningar ar att
specialpedagogen forvantas kunna ge rad om foraldrakontakt samt ha kunskaper for att ge
stod inom elevers specifika @amnessvarigheter.

4.2 2. Lararnas uppfattning om specialpedagogens kompetens samt
fortroende for dess kompetens

Det andra omradet fokuserar pa vad lararna anser att specialpedagogen har fér kunskaper och
huruvida de kanner sig fortrogna med dessa. L&rarnas svar har delats in i Specialpedagogens
sociala kompetens, Specialpedagogens teoretiska kompetens och Fortroende for
specialpedagogen.

4.2.1 Specialpedagogens sociala kompetens

L 1: Om det ar sociala problem i klassrummet sa &r det ju svart for en utomstaende att
komma in och forsta hur det ar. Man fir ju vara lite diplomatisk héir ocksd...

22



L 1: Nar det galler den sociala biten i klassen har jag haft mycket mer gladje av
skolpsykologen.

L 2: Jag brukade bjuda in specialpedagogerna sa att de fick se sjalva. Om de deltog larde de

sig forsta barnen. Och det tyckte ju de ocksa var bra.

L 5: Jag har kant mig ifragasatt av specialpedagogen vi har nu.

4.2.2 Specialpedagogens teoretiska kompetens

L 1: Du maste ju uppleva att den du diskuterar problemen med har storre kunskaper och
erfarenheter an dig sjalv for att du ska kunna ta till dig dem. Jag tror inte man kan lasa
sig till allt, man maste sjalv ha varit ute i verkligheten.

L 1: Det far ju inte bara vara en massa nycker for da blir man ju sjélv en forsokskanin.

L 5: Hon som vi har nu ger inga handfasta tips.

L 4: De beréttar att sdhar kan man tanka pa individniva och sa har kan man tanka pa
gruppniva.

4.2.3 Fortroende for specialpedagogen

L 1: En gang bestamde de att varje gang barnet gjorde nagot dumt sé& skickade de sms
till mamman. Da tappar man ju fortroendet. Det kéndes ju valdigt oproffsigt.

L 3: Nar man val far hjalp sa tycker jag att de ar duktiga.
L 2: De tillfor verkligen mycket!
L 3: Hur alla ar som personer paverkar ju samarbetet.

L 5: Med den specialpedagogen vi har nu sa kanner jag att jag klarar av det mycket béttre
sjalv tyvarr.

L 5: For tillfallet ar mitt fortroende for specialpedagoger inte sarskilt stort.
4.2.4 Sammanfattande analys

Det framkommer att hur specialpedagogen ar som person har stor betydelse for hur
lararna ser pa deras kompetens och fortroendet som féljer med detta. De menar att ett
personligt deltagande i klassen &r nodvandigt for att specialpedagogen ska fa den insyn
som behdvs for att kunna diskutera situationen tillsammans. Det beréttas om positiva
erfarenheter dar lararna tycker att specialpedagogen tillfort mycket och gett handfasta
tips och rad, aven att de kunnat se till bade individ- och gruppniva. Emellertid namns
manga negativa erfarenheter da lararna menar att de saknat forslag pa tillvagagangsatt
och konkreta hjalpmedel. Det namns dven att forslagen pa losningar helst ska vara
grundade i erfarenhet for att inte behdva utséttas for ytterligare prévning. Vidare berattar
lararna att de varit med om situationer som fatt dem att tvivla pa specialpedagogens
kompetens da de anser att de vidtagit uppseendevickande atgarder. Aven att det upplevs
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att man klarar sig béttre pa egen hand da fortroendet for specialpedagogen &r lagt och
man kant sig ifragasatt av specialpedagogen.

4.3 3. Lararnas erfarenheter av stod fran specialpedagogen

Det tredje omradet redogor for vad lararna har fatt for stod fran specialpedagog. De
exemplifierar hur stodet har utformats samt vad de tyckt om det. Omradet har delats in i
Tester och material, Specialpedagogen som extraresurs och Otillracklig hjélp.

4.3.1 Tester och material

L 3: Jag har fatt hjalp med att gora olika tester pa barnen i matte och svenska.

L 1: Jag har fatt hjalp med annat material som man kan sétta i handerna pa barnen.

L 2: Jag jobbade med en specialpedagog ganska mycket och det var jattekul och hon gav mig
lite kompetenssaker som jag kunde anvanda nar hon var i en annan klass, det tyckte jag var

toppen!

L 2: Vi har haft hjalp av specialpedagoger som har koll pa vart barnen star med hjalp av
olika tester.

4.3.2 Specialpedagogen som extraresurs

L 1: Jag hade en specialpedagog som var med i klassen 20 min tva ganger i veckan s att
jag kunde g ut och trana med en elev.

L 3: Hon hjalpte mig med laxlasning, lasforstaelse och att skriva atgardsprogram.
L 2: Garna fler som jobbar i en klass, kanske fyra stycken (pa skolan) och dar det da

finns en specialpedagog med den kompetensen sa att vi kan ta det lite lugnt och inte
stressa omkring s& mycket.

4.3.3 Otillracklig hjalp
L 5: Man far liksom inga svar.

L 3: Jag hade en elev som behdvde hjalp med matten men det kunde hon inte hjéalpa mig
med fOr det var inte hennes grej.

L 2: Jag hade velat ha mer stod fran specialpedagogen for de barn som har svart med
svenskan.

L 2: Det maste vara fler for det &r ju s manga barn och det ar sa mycket som behovs.
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4.3.4 Sammanfattande analys

Resultatet utifran lararnas erfarenheter fran specialpedagogen visar att denne framst har
bidragit med att tillhandahalla material och att genomfora olika tester med barnen som
bedomt deras kunskapsniva. Specialpedagogen har dven fungerat som extraresurs i klassen
genom att arbeta med lasforstaelse och laxlasning. Aven hjalpt lararen med att skriva
atgardsprogram och att vara i klassen medan lararen bedrivit individuell undervisning med en
elev utanfor klassrummet. Lararna uttrycker att de beh6vt mer stod fran specialpedagogen
men att stodet ibland varit otillrackligt genom vaga svar och bristande kunskaper da de bett

om specifik hjélp i vissa amnen. Skolpsykologen har upplevts vara till storre hjalp an
specialpedagogen nar det berort fragor om sociala svarigheter.

4.4 4. Vad lararna onskar for stod fran specialpedagogen
Det fjarde omradet behandlar vad lararna skulle vilja ha for stod fran specialpedagogen om de

fick onska. L&rarnas forestallningar kring det potentiella stodet har delats in i kategorierna
Kontakten med specialpedagogen, Konkreta tips, Handledning samt Personlig fallenhet.

4.4.1 Kontakten med specialpedagogen

L 3: Jag saknar en nara kontakt med specialpedagogen, det har blivit sa stort innan man far
hjalp.

L 2: Jag skulle tycka att det hade varit jattebra med en specialpedagog i gruppen.
L 2: Jag vill ha mer stéd i ryggen av specialpedagoger.

L 3: Jag vill ha deras stdd har.

4.4.2 Konkreta tips
L 3: Jag skulle vilja ha mer stoff utifran deras specialkunskaper.
L 5: Mer konkreta tips, extra material, tips pa dataprogram med mera.

L 1: I den basta av varldar skulle man vilja ha en som var valdigt duktig och kunnig pa det
pedagogiska med mycket tips och dven inom den sociala biten.

4.4.3 Handledning

L 4: Det skulle vara jatteintressant att fa ett annat perspektiv utifran en specialpedagog, fa
tips om hur man kan utveckla sin undervisning

L 5: Hjalp med vad man kan téanka pa, exempelvis nar det galler foraldrakontakten.

L 3: Jag tror att larare kan vara radda att ta emot rad for att de ser det som ett misslyckade
att be om hjalp.
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4.4.4 Personlig fallenhet

L 5: Det ar sa viktigt att man kanner fortroende for den personen och att man kénner att
man verkligen far hjalp.

L 3: Det ar ju valdigt viktigt att man har samma vardegrund, att man tanker lika.

L 5: Vi hade en suveran specialpedagog som gick i pension for ett par ar sen och det var en
helt annan person an den vi har nu.

L 5: Den vi hade tidigare var verkligen nagon man kunde luta sig mot och som gav tips och
rad.

4.4.5 Sammanfattande analys

Nar lararna far onska vad de skulle vilja ha for hjalp fran specialpedagogen uttrycker de att
stodet skulle vara mer lattillgangligt. De 6nskar mer hjélp an de far i nuldget och efterfragar
konkreta tips pa material. Aven handledning for att utveckla sin undervisning och kunna fa ta
del av ett specialpedagogiskt perspektiv. De eftersoker att specialpedagogen bade ska vara
duktig inom pedagogik men &ven ha kunskaper inom social dynamik och kunna ge
handledning kring foraldrakontakt. Det poéngteras att specialpedagogens personliga fallenhet
for yrket ar avgorande da det ar elementart att man delar samma vardegrund.

4.5 5. Skolans organisation av det specialpedagogiska stodet

| det femte omradet forklarar lararna hur det specialpedagogiska stodet ar organiserat dar de
arbetar. Dessutom berdrs hur de upplever tillgangligheten till detta stod. Omradets
underkategorier ar Stod via EHT (Elevhélsoteam) och Tillganglighet.

4.5.1 Stod via EHT (Elevhalsoteam)

L 1: Om man har ett problem i klassen sa far man forst géra en anmélan till EHT. Men de
dar papprena nar man anmaéler kan ju ligga hur lange som helst innan det hander nagot. Men
jag kan arligt saga att jag kan inte det héar, jag vet faktiskt inte hur det gar till om vem som
bestammer om en specialpedagog ska komma till klassen. Det dndras ju hela tiden ocksa.

L 2: EHT har traff varje vecka och de har bjudit in oss om det &r nagot speciellt som vi
vill avhandla.

L 3: Man ska anméla till EHT om har nagot problem i klassen, annars far man ingen
hjalp.

L 4: Det kanske inte &r ett sddant stort behov av specialpedagoger pa den skolan jag
jobbar. Jag har hort talas om att det finns EHT.

4.5.2 Tillganglighet

L 2: Specialpedagogen pa skolan slutade for hon fick for mycket att géra, hon togs till andra
saker och det var sa himla trakigt. Det blev for mycket av andra sysslor som hon egentligen
inte skulle ha, det ar sa typiskt! Jag saknar verkligen en specialpedagog pa skolan.
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L 3: Tidigare sa hade vi en specialpedagog till varje avdelning sa da fanns det ju en som man
snabbt kunde fa hjalp fran sa det var mycket lattare for nagra ar sedan, da var
specialpedagogen mer lattillganglig.

L 5: Det finns en ensam specialpedagog pa skolan och det ar véldigt manga barn som har
behov av extra hjalp.

L 1: Det finns en specialpedagog pa skolan.

4.5.3 Sammanfattande analys

Lararna uttrycker en unison rost om att det specialpedagogiska stodet nas via EHT
(Elevhalsoteam) pa skolan dar de arbetar. Néar lararen upplever att det finns behov av
sarskilda insatser for en elev maste en anmalan till EHT gdras innan eleven kan fa
extrainsatta stodinsatser. Detta menar ldrarna ar en lang vag till hjalpen. Det beréttas att
specialpedagogen fanns mer tillganglig tidigare och att det da kunde finnas en som var
stationerad pa varje avdelning. Det rader viss ovisshet angaende hur det
specialpedagogiska stodet &r organiserat pa skolorna och lararna namner att det skett olika
forandringar genom aren. Det framkommer att det finns en specialpedagog pa varje skola,
forutom pa en dar det inte finns nagon.

5. DISKUSSION

Diskussionen kommer att delas upp i tva avsnitt och forst behandla intervju som
forskningsmetod samt vilka for- och nackdelar den forde med sig i denna undersokning.
Darefter foljer en resultatdiskussion dar lararnas svar fran intervjuerna analyseras i relation till
teori och tidigare forskning.

5.1 Metoddiskussion

Efter att ha genomfort intervjuerna kan vi konstatera att det var ett bra val av metod eftersom
det gav en stor inblick i lararnas personliga resonemang och erfarenheter. Sadan vardefull
information hade varit svar att fa utifran en litteraturstudie eller enkatundersokning. Daremot
ar det viktigt att poangtera det faktum att endast fem larare har blivit intervjuade. Svaren hade
kunnat visa pa fler uppfattningar och maéjligtvis gett ett mycket annorlunda resultat om fem
andra larare blivit intervjuade eller om fler hade deltagit i undersékningen.

Till skillnad fran en enkatundersokning framkommer i intervjumetoden vilka resonemang
som ger bakgrund till svaren (Esaisson, m.fl, 2012, s. 232). Vid en enkatundersokning maste
fragor formuleras redan fran start vilket staller krav pa att dessa kan utréna den mest givande
informationen, samtidigt som de maste kunna sammanstéllas pa ett satt som visar ett resultat.
Det finns i den metoden inga méjligheter att vara flexibel angaende den information som
framgar eftersom den som utfor undersokningen inte kan replikera med foljdfragor. Detta ar
en stor fordel med intervju som metod, framfor allt da det uppkommer ovéantade aspekter som
behdver ytterligare forklaring.
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Det faktum att vi redan hade befintliga kontakter att anvanda oss av, fran verksamhetsforlagd
utbildning samt korta vikariat, gjorde att vart arbete kunde fortskrida utan problem. Vi métte
darmed inga hinder med att finna tillrackligt manga intervjudeltagare. | och med var
bekantskap var vi medvetna om att det var sarskilt viktigt att efterstrava ett sa objektivt
forhallningssatt som majligt. Det var darfor viktigt att lyssna och lata personen berétta utan att
avbryta genom att referera till handelser eller personer vi bada kanner. Esaisson foresprakar
att det ar fordelaktigt att inte kanna intervjudeltagarna sedan tidigare for att bibehalla en
vetenskaplig distans da det skapar en storre objektivitet (Esaisson m.fl., 2012, s. 292). Med
tanke pa detta har det varit formanligt att vid samtliga fem intervjuer har det endast varit en av
oss som kant intervjudeltagaren, da den andra saledes kunnat lyssna utan nagra erfarenheter
av lararen ifraga. Dessutom har vi hallit oss till deras egna ord i resultatredovisningen, utan att
lata oss paverkas av lararen bakom uttalandet. Sammanfattningsvis med bade for- och
nackdelar i atanke ser vi trots allt bekantskapen som en fordel da vi upplevde att lararna
kunde vara avslappnade och sanningsenliga. De kunde dven uttrycka misstro och berattade
utforligt med langa svar. En intervju med korta fragor och langa svar menar Esaiasson tyder
pa ett lyckat samtal (Esaisson m.fl., 2012, s. 264).

5.2 Resultatdiskussion

Undersokningens fragestallningar vilka denna resultatdiskussion samt avslutande slutsats ska
behandla och besvara, &r foljande:

e Hur uppfattar lararna specialpedagogens yrkesroll?

e Pavilket satt anser lararna att de kan dra nytta av specialpedagogens kompetens?
e Hur ar det specialpedagogiska stddet organiserat dar lararna arbetar?

e Vilket stod 6nskar lararna fran specialpedagogen?

Det forsta som framgdr i intervjuresultatet ar att lararna uttrycker osékerhet angaende vad en
specialpedagog gor och ska gora. Innan de svarat har de funderat och har sedan bdrjat sina
uttalanden med formuleringar som “Jag tror att...” (L 4), ”Om jag fattat det ritt sa...” (L 1),
”Hur &r det nu...?” (L 3), ”Jag har ju fatt hora att...” (L 1). Detta antyder att de inte k&nner sig
sakra pa vad specialpedagogens roll ska innebéra. Men utan att veta om det, aterger de flera
arbetsuppgifter som tillhor specialpedagogens yrkesroll enligt den specialpedagogiska
examensforordningen. Déribland att vara ett handledande stod for lararna, kunna genomfora
insatser for elever i behov av sarskilt stdd och vara behjélplig vid utformandet av
atgardsprogram, dven om lararna uttrycker vissa tvivel om detta (SFS, 2007: 5). Osékerheten
kring specialpedagogens egentliga funktion visar sig ocksa da de namner specialpedagogen i
samma kontext som speciallararen. ”Pa min gamla skola var det mer att speciallararna fanns
omkring” (L 1), ”Speciallararen har alla dmnen... och specialpedagogen har bara enstaka
dmnen” (L 3), ’De é&r lite som en extraresurs pa skolan” (L 4), Vi har fatt en hel del
’specialldrare’ (L 1). Forvirringen kring de olika yrkeskompetenserna ar tydlig, vilket kan
bero pa flera orsaker. Dels visar det historiska perspektivet radikala foérandringar inom det
specialpedagogiska omradet dar ocksa olika utbildningar till specialldrare och specialpedagog
har funnits (Malmgren Hansen, 2002, s. 16, 22.) Att dessa utbildningar har andrats i
omgangar, kan mycket val vara en grundlaggande orsak till att lararna idag inte kanner sig
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fortrogna med dessa. Lararna har formodligen métt bade speciallarare och specialpedagoger
som fatt sin examen vid olika tillfallen med varierade direktiv, vilket kan ha gjort att rollerna
har beskrivits pa olika sétt och gett upphov till forvirring bland lararna. Eftersom
specialpedagogen ocksa ar verksam inom ett brett arbetsomrade bade pa individ- grupp och
organisationsniva, kan denne vara mer eller mindre aktiv inom vissa av dessa omraden
beroende pa hur skolan efterfragar deras hjalp. Darfor ar det inte forvanande att det ar svart
for lararna att definiera yrkesrollen. Intervjuresultatet visar att detta ar en gemensam
uppfattning hos samtliga. Det pavisas ocksa mycket tydligt i uttalandet “Specialpedagogen &r
som nagot slags stort amobaaktigt sadir...” (L 1). Det ar tydligt att for denna larare har
specialpedagogen en mycket svavande roll. Persson (2007) lyfter komplexiteten i att
specialpedagogiken har mycket att leva upp till samtidigt som dess handlingsplaner inte ar
specifikt faststallda eftersom de maste anpassas till varje situation (Persson, 2007, s. 26). Det
ar ett faktum att en aktor inom det specialpedagogiska omradet har en mangtydig roll som kan
anses diffus. A andra sidan borde det finnas ett intresse fran lararnas sida att ta reda pa vilken
kompetens som finns att tillga for att kunna utnyttja de resurser som finns.

Det ar intressant att l&rarna tror att en specialpedagog ska finnas till for att handleda dem, men
nar de tillfragas om vilket stod de skulle onska fran specialpedagogen &r det endast en som
namner handledning som intressant. Ovriga efterfragar framst material och konkreta réd som
de direkt skulle kunna anvanda till barn med sarskilda behov, vilket de idag menar &r en stor
bristvara. Lararna sager att ’Man far liksom inga svar” (L 5), "Jag skulle vilja ha mer stoff”
(L 3), ”Mer konkreta tips” (L 5). Stodet upplevs darmed inte vara tillrackligt. Att pedagoger
litar till varandras kompetens och att det rader ett kollegialt samarbete pa skolorna har
Skolverket visat vara en avgérande framgangsfaktor for verksamheten. Det kravs en
gemensam malmedvetenhet och tro pa att kollegers olika kunskaper kompletterar varandra for
att man tillsammans ska kunna utveckla undervisningen (Skolverket, 2012, s. 30). Darfor &r
det pedagogiska samarbetet av storsta vikt for elevens utveckling. Dessutom skulle en enig
lararkar med samtliga kompetenser pa skolan sakerligen ge ett mycket starkt och palitligt
intryck infor foraldrarna. Nilholm (2012) understryker att det maste finnas en éppenhet for att
ta emot kollegers rad och darigenom lara av varandra (Nilholm, 2012, s. 109). Men lararnas
uttalanden visar att nar de behovt stod har de inte fatt den hjalp som de velat fran
specialpedagogen. Deras fortroende for denna har sjunkit i och med att de inte fatt konkreta
rad och dessutom inte kant fortroende for denna som person. | detta avseende ar det inte
konstigt att lararna blir skeptiska till att lyssna till dennes rad. Lararna redogdr for negativa
erfarenheter dar specialpedagogen visat pa underliga atgarder som lararen upplevt oproffsiga
(L 1). Andra uttalanden visar att det tidigare funnits positiva erfarenheter men att det i
dagslaget inte fungerar da lararen kant sig ifragasatt av specialpedagogen och upplever sig
hantera situationen battre pa egen hand (L 5). Annat missndje framkommer da en larare
efterfragat stod for en elevs matematikinlarning men att detta inte var specialpedagogens
grej” (L 3), samt att en larare uttrycker att specialpedagogens forslag inte far vara en massa
nycker for da blir man ju sjélv en forsokskanin” (L 1).

Dock uttalar sig lararna pa ett satt som menar att det bade finns en 6ppenhet for att ta emot
specialpedagogernas stdd och att det &ven funnits mycket goda erfarenheter av detta. ”De har
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verkligen tillfort mycket!” (L 2), Vi hade en suveran specialpedagog” (L 5), Jag vill ha
deras stod har” (L 3), Jag vill ha mer st6d i ryggen av specialpedagoger” (L 2). Det finns
darmed forhoppningar om att specialpedagogen kan vara ett mycket givande stod, men nér
lararna erfarit att raden varit bristfalliga eller inte tidigare provats forefaller sig dessa
odugliga. Lararna poangterar att specialpedagogen maste ha erfarenhet fran praktiken for att
fa deras erkiinnande. Det uttrycks att man far vara lite diplomatisk” nir man uttalar sig om
detta, men det understryks att det inte gar “att l4sa sig till allt” (L 1). Nilholm (2012) menar
att det kan vara svart for specialpedagogen att paverka klasslararens arbete men att elevers
svarigheter maste ses som en gemensam pedagogisk uppgift (Nilholm, 2012, s. 109). En
annan larare instdmmer i att specialpedagogerna maste “’se sjélva” och delta i klassen for att
forsta situationen (L 2). Har framkommer avgorande faktorer som specialpedagogens
teoretiska kompetens samt narheten till ett samarbete. Enligt bade lag och laroplan maste
barnens svarigheter ses i relation till den omgivande miljon och inte som problem i dem sjélva
(Skolverket, 2009, s. 196). Darfor ar det inte mer &n ratt att lararna anser att specialpedagogen
maste se barnet i klassrummet. Om specialpedagogen ska kunna inratta lampligt stod for
eleven, ar det sjalvklart att den maste se vilka forutsattningar som finns i barnets autentiska
arbetsmiljo. Emellertid ar det avgorande att lararen da valkomnar specialpedagogens narvaro.

Skolverket patalar att ”Det handlar om hela grupper och gemenskaper, inte i forsta hand om
enskilda s.k. avvikande elever.” (Skolverket, 2009, s. 12). Daremot visar Nilholm (2012) att
specialpedagoger ofta far ta hand om elever som skulle kunnat tillgodogora sig
undervisningen i den ordinarie klassen om innehallet hade utformats annorlunda (Nilholm,
2012, s. 109). Detta ar naturligtvis en kanslig aspekt eftersom det berdr lararens utformande
av undervisningen. Om specialpedagogen skulle framftra detta till lararen skulle det kunna
upplevas som ett personligt misslyckande. Som larare finns en standig press pa att efterstrava
Skollagens bestdammelser om att undervisningen ska anpassas till elevens olika forutsattningar
(SFS, 2010: 800). Det finns en oro for att misslyckas. Jag tror att larare kan vara radda att ta
emot rad for att de ser det som ett misslyckade att be om hjalp.” (L 3).

Att bli handledd i klassrummet kan upplevas som en granskning av lararens arbete. Darfor ar
det rimligtvis enklare om specialpedagogen fokuserar pa elever som &r i behov av sarskilt stod
och ger forslag pa kompletterande material, for att lararna ska undvika att sjalva méta kritik,
aven om denna skulle vara konstruktiv i syfte att hjalpa lararen att utveckla sin undervisning.
Det &r onekligen problematiskt att yrkesstoltheten yttrar sig pa ett sadant satt att en elevs
sarskilda svarigheter kan upplevas som ett personligt nederlag for lararen. Det ar ingen annan
an eleven som forlorar pa en sadan konflikt nar personalens samarbete inte fungerar.
Sjélvfallet kan elevers olikheter vara for mycket att beméstra for en enskild larare. Nilholm
(2012) lyfter att verksamheten borde se till personalstyrkans gemensamma kompetenser
istallet for att fokusera pa att tala om béttre och samre lararhandlingar (Nilholm, 2012, s. 109).
Lararen kan ha en positiv attityd och goda kunskaper men detta ar inte tillrackligt. Studier
visar att larare behover specialistkunskaper, tips pa material och varierade arbetsmetoder,
samt stod fran kolleger och stodteam for att det ska finnas en chans att tillgodose alla elevers
behov (European Agency for Developement in Special Needs Education, 2003, s. 12). Men
for att lararen ska ha viljan att be om stdd fran andra kolleger, maste det finnas en tro pa att
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det kommer vara till hjalp. Om de inte k&nner detta fortroende, ar det sannolikt inte l&rarens
yrkesstolthet som &r det framsta problemet, utan tilliten for den specialisthjalp som finns.
Lararna menar att ”Det ar sd viktigt att man kédnner fortroende” (L 1), "Hur alla 4r som
personer paverkar ju samarbetet” (L 3) ”nagon man kunde luta sig mot” (L 5), ”Det &r ju
valdigt viktigt att man har samma vardegrund, att man tanker lika” (L 3). Specialpedagogens
legitimitet bottnar saledes till stor del i hur denne ar som person, mer &n i yrkesrollen som
sadan. Andersson (1999) konstaterar vikten av pedagogernas personliga egenskaper for att
forsoka forsta varandras grundsyn och darigenom skapa ett gott samarbetsklimat (Andersson,
1999, s. 28).

Karlsudd (2011) lyfter att kollegiet maste arbeta tillsammans med vardegrundsfragor. Vidare
att det kan anses motsagelsefullt att utbilda speciallarare och specialpedagoger separat fran
larare, eftersom alla borde fa kunskap om att tillgodose elevers olika behov (Karlsudd, 2011,
s. 4). Fragan ar hur mycket tid som avsatts for att personalen ska fa diskutera vardegrund och
forhallningssatt, for att de ska fa definiera sina gemensamma mal och ett enat tillvdgagangstt.
Tar rektor och personal forgivet att alla som arbetar pa en skola tanker likadant? Med det
sociokulturella perspektivet i atanke, att individen lar i samspel med andra, varfor skulle detta
endast galla barnen och inte de vuxna? Omgivningen med dess kultur och sociala faktorer ar
likval nagot som praglar den vuxne pa sitt arbete sdsom barnets utveckling i skolan. Saljo
(2003) framhaller den sociokulturella aspekten och forklarar att forutsattningar for larande
skapas i olika sammanhang i interaktion med andra, vilket ger en utvecklad intellektuell och
social formaga (Saljo, 2003, s. 87). Laroplanen poangterar att Skolan ska vara 6ppen for
skilda uppfattningar och uppmuntra att de fors fram” samt uppmuntra till ”livslang lust att
ldra” (Skolverket, 2010, s. 8, 7). Detta maste dven gélla samarbetet mellan larare och
specialpedagoger for att de ska utvecklas tillsammans och skapa de basta forutsattningarna for
eleverna. Naturligtvis kommer det alltid att finnas skilda uppfattningar inom ett arbetslag,
aven om ett forhallandevis lika synséatt borde vara grundlaggande. Men kanske behdver
varderingarna och tillvagagangsatten uttalas muntligt for att alla ska veta vad som géller,
sarskilt nar det kravs extrainsatser utdver de ordinarie, da det blir ytterligare viktigt att starka
samarbetet. Varfor laggs det inte mer vikt vid detta? Det kollegiala samarbetet har visat sig
vara det mest starkande for pedagogers utveckling (European Agency for Developement in
Special Needs Education, 2003, s. 12).

Lararna efterfragar att specialpedagogen ska komplettera deras kunskaper med sin fordjupade
kompetens och vill ha ”mer stoff utifran deras specialkunskaper” (L 3), ”Det skulle vara
jatteintressant att fa ett annat perspektiv utifran en specialpedagog” (L 4), samt att de 6nskas
ha storre kunskaper och erfarenheter” (L 1). De ar darmed inte emot stod fran
specialpedagogen utan uttrycker att det teoretiskt sett ar en god idé. Emellertid lyfts en enad
uppfattning om att det specialpedagogiska stodet blivit alltmer otillgangligt. Samtliga larare
uppger att en anmalan till EHT (Elevhalsoteam) maste goras for att fa stéttning fran
specialpedagogen, ~annars far man ingen hjalp” (L 3). Lirarna uttrycker att ”det har blivit sa
stort” (L 3) och att anmélningarna kan “’ligga hur 1dnge som helst innan det hinder nagot™ (L
1). Rektorn &r den hogst ansvarige for att utredningar ska genomféras omgaende elever som
eventuellt &r i behov av sérskilt stod (SFS, 2010: 800). Andersson (1999) visar dock att l&rare
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ofta upplever att det ar ett alltfor stort avstand mellan rektor och larare, vilket kan skapa en
kansla av bristande engagemang fran rektorn (Andersson, 1999, s. 30). Nar anmalningar beror
att elever behover sarskilda insatser ar detta forstas nagot som lararna anser akut. Lagen
fastslar att alla barn har ratt till det stod de behéver och att det &r skolans skyldighet att
genomfora relevanta atgarder (SFS, 2010: 800). Som larare maste det vara frustrerande att
behdva vénta pa respons, da de uppger att stodet endast kan nas via EHT. En larare beréttar att
»det var mycket lattare for nagra ar sedan, for da var specialpedagogen mer lattillganglig” (L
3). En annan larare uttrycker saknad av en specialpedagog da det inte langre finns ndgon pa
skolan (L 2). Ovriga larare informerar om att det endast finns en specialpedagog pé varje
skola, vilket rimligen ar en mycket tung arbetsbérda da lararna anser att “det ar véldigt manga
barn som har behov av extra hjalp” (L 5), men ”Nar man val far hjalp sa tycker jag att de &r
duktiga” (L 3). Lagen intygar att elever ska kunna tillga hjalp pa skolan fér bade fysiska och
mentala svarigheter (SFS, 2010: 800). Laroplanen formulerar vidare att det &r rektorn som har
ansvaret for att ’personalen far den kompetensutveckling som kravs for att de professionellt
ska kunna utfora sina uppgifter” (Skolverket, 2010, s. 18). Det framgar dock att ldrarna inte &r
sakra pa hur det specialpedagogiska stodet ar organiserat pa skolan. ”Jag har hort talas att det
finns EHT” (L 4), och ” jag vet faktiskt inte hur det gar till om vem som bestammer om en
specialpedagog ska komma till klassen” (L 1). Tidigare uppgavs det att lararna inte var sékra
pa vad en specialpedagog gjorde och bevisligen rader det dven oklarhet i var stodet finns.

Organisationen har en avgorande betydelse for hur en skolas resurser finns tillgangliga och
utnyttjas till fullo. Gerrbo (2012) menar att storre fokus borde riktas mot organisationens
uppdrag och skyldighet mot alla elever istallet for att EHT ska fokusera pa elever i behov av
sérskilt stod (Gerrbo, 2012, s. 226). Detta starks av lagen som menar att EHT:s uppgift framst
ska vara att arbeta forebyggande (SFS, 2010: 800). Nossebro skola visade pa en mycket
lyckad organisation av sitt specialpedagogiska stod endast genom att omorganisera redan
befintliga resurser. Deras insatser for att avskaffa nivagrupperingar och istéllet satsa pa att
specialpedagogen var i klassrummet gjorde att de kunde forbattra elevernas resultat radikalt
under tre ars tid (Lejnse, 2011, 24 mars). Persson (2012) poangterar att detta inte endast var
en medveten satsning for en 6kad inkludering, utan ett genuint vardegrundsarbete som enade
personalen till att skapa goda forutsattningar for bade elevernas emotionella och
kunskapsmassiga larande (Skolverket, 2012, s. 30). Denna organisatoriska omvandling
gjordes saledes utan ytterligare tillgangar, och bevisar att forandring kan ske med tydliga
direktiv dar alla &r dverens om att strdva mot samma mal.
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6. SLUTSATS

Harmed avslutas studien med slutsatser fran intervjuresultatet som ger svar pa
undersdkningens syfte att utreda hur larare uppfattar specialpedagogens yrkesroll och
funktion.

Resultatet visar att lararna inte ar sékra pa vad en specialpedagog gor. De uppfattar rollen som
diffus och uppger en del positiva erfarenheter da de erhallit hjalp fran specialpedagogen med
material och rad. Men de negativa erfarenheterna ar i majoritet, da de menar att stodet fran
specialpedagogen bade varit otillrackligt och bristfalligt. Dock berattar de att de skulle 6nska
mer stod fran specialpedagogen angaende barn med sarskilda behov, framst i form av rad om
kompletterande undervisningsmaterial. For lararna ar det inte primart att specialpedagogen ar
en handledare, eller utvecklare av verksamheten pa organisatorisk niva. Detta ar dock
uppgifter som ingar i specialpedagogens arbetsheskrivning enligt den specialpedagogiska
examensforordningen, férutom att kunna genomféra insatser for barn i behov av sérskilt stod
(SFS, 2007, s. 5).

Det ar tydligt att specialpedagogens personliga fallenhet ar avgérande for om lararna kanner
fortroende for denne, vilket ar det som ligger till grund fér huruvida de vill ta emot stodet.
Specialpedagogen maste visa prov pa stora kunskaper inom bade sociala och pedagogiska
fragestéllningar samt ha erfarenhet for att 6vertyga lararna om sin legitimitet. Andersson
(1999) fastslar att personliga egenskaper ar avgorande for ett positivt samarbete och att det
maste finnas en vilja att forsta varandra (Andersson, 1999, s. 28). | den sociokulturella
larandeteorin framhalls att manniskans formagor utvecklas i social interaktion (Séljo, 2003, s.
87). Det ar dartill konstaterat att pedagoger vidareutvecklas allra mest nar de far samtala och
darigenom léara av varandra (European Agency for Developement in Special Needs Education,
2003, s. 12). Detta borde saledes vara en absolut nddvéandighet pa alla skolor. Darmed &r
kollegialt samarbete en vinnande faktor, vilket ocksa gor organisationen till en mycket central
aspekt for hur man véljer att ordna det specialpedagogiska stddet tillsammans med den
ordinarie undervisningen. Daremot &ar det tydligt att detta faller om det varken finns
fortroende for, eller vetskap om varandras kompetens. Det ar patagligt att lararna upplever att
yrkesrollerna inom det specialpedagogiska stodet &r diffusa, och att specialpedagogen &r
otillganglig eftersom det forst kravs en anmalan till skolans EHT (Elevhélsoteam) for att tillga
stodet. Lararna ar 6verens om att de énskar en narmare kontakt. Det framkommer saledes att
lararna inte ar sékra pa vilket stod specialpedagogen kan erbjuda, eller hur EHT skulle besluta
om eventuella insatser. Men eftersom studier visar att en larare inte kan tillgodose alla elevers
behov pa egen hand utan att specialisthjélp kravs, ar samarbete inte bara efterstravansvart,
utan ett maste (European Agency for Developement in Special Needs Education, 2003, s. 12).

6.1 Forslag pa vidare studier

For att fa en djupare forstaelse for samarbetet mellan larare och specialpedagoger vore det
givande att undersoka specialpedagogens uppfattning om hur de anser att det
specialpedagogiska stddet skulle organiseras. Hur upplever de sin egen roll och hur anser de
att de mottas av lararna? Férmodligen har de forslag pa hur de skulle kunna bidra med sina
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kunskaper for att kunna utveckla larandemiljon pa basta satt. En sadan undersokning skulle ge
en mer fordjupad bild av hur yrkesrollerna uppfattar varandra och hur de dnskar att
verksamheten organiseras. Detta for att arbeta med det gemensamma malet att tillgodose alla
elevers behov, vilket &r skolans skyldighet enligt lag (SFS, 2010: 800). Tillsammans kanske
specialpedagoger och larare redan besitter ett svar for att utveckla sitt samarbete och den
specialpedagogiska verksamheten.
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Bilagalav 1

Beskrivning av intervjudeltagarna

Larare 1, 66 ar, har 45 ars erfarenhet som grundskollérare. Utbildning:
Lagstadielararutbildning 2,5 ar samt behorighet i svenska, idrott, samhélls- och
naturorienterande amnen upp till arskurs 6. Dartill last distanskurser inom barnpsykologi,
sociologi, etnologi, svenska som andra sprak och montessoripedagogik.

Larare 2, 62 ar, har 40 ars erfarenhet som forskole- och lagstadielarare. Utbildning:
forskollararutbildning samt dramapedagogutbildning.

Larare 3, 32 ar, har 7 ars erfarenhet som forskole- och lagstadielarare. Utbildning:
Lararprogrammet med inriktning barn och ungas uppvéaxtvillkor. Dértill behorighet i svenska
och matematik upp till arskurs 6.

Larare 4, 57 ar, har arbetat med undervisning i 25 ar i de flesta @amnena, bade inom
grundskolan och gymnasiet. Utbildning: Yrkeslarare for gymnasiet inom industri samt
behorig slojdlarare.

Larare 5, 46 ar, har arbetat som lag-och mellanstadielédrare i 25 ar, och har dven last lararlyftet
i bild och &r nu behorig bildlarare fran ak F- 6. Uthildning: Lagstadielararutbildning samt
fritidspedagogutbildning.

Intervjuguide

1. Vad ténker du att en specialpedagog gor?

2. Vad tycker du att en specialpedagog tillfor/har for kompetens?

3. Kanner du fortroende for att specialpedagogen kan hjalpa till?

4. Har du nagon gang fatt hjalp av en specialpedagog? Hur gick det till i sa fall?
5. Hur &r det specialpedagogiska stodet organiserat har pa din skola?

6. Vad skulle du 6nska att en specialpedagog kunde hjalpa till med?
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