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Studien syftar till att undersoka hur larare i grundskolans tidigare &r anpassar undervisningen till elever som
utmanar dem i deras profession. Utmaningen kan bestd i att utforma undervisningen for de elever som har
svarigheter, men ocksa for de elever som behdver utmanas mer. Studien belyser larares synsatt pa elever som
utmanar och anpassningar till dem utifrin tre perspektiv; det kategoriska, det relationella och
dilemmaperspektivet. Skolan ska enligt styrdokumenten mota och anpassa sig efter alla elever och deras
forutsattningar, tvartemot hur det sett ut tidigare och dven idag, da eleverna istallet snarare far anpassa sig efter
skolan. For att besvara var fragestallning har vi genomfort kvalitativa intervjuer med sex larare och fem
klassrumsobservationer. Resultatet visar att en god relation mellan larare och elev var grundlaggande for att
kunna anpassa undervisningen till enskilda elever. Betydelsefulla faktorer var &ven tydlighet och struktur i
larares ledarskap. Elevernas delaktighet i utformningen av undervisningen samt varierande arbetsformer,
anpassade efter elevgruppen, var ytterligare faktorer som visade sig ha betydelse. | resultatet framtrader dven en
komplexitet mellan lararnas stravan efter att uppna en skola for alla och att mojliggora det i verkligheten. For att
narma sig detta oOnskade ldrarna mer tid, resurser, handledning av specialpedagog-/larare och mer
kompetensutveckling. En slutsats vi drar ar att larares synsatt pa elevers olikheter paverkar hur de anpassar sin
undervisning till elever som utmanar. Larare behdver fa dkad kompetens och mer tid att reflektera éver hur

undervisningen kan anpassas till elevers olikheter.
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1. Inledning

It is impossible to teach without the courage to love, without the courage to try a thousand times
before giving up (Freire, 1998, citerad i Roberts, 1998, s. 52).

Larare stélls standigt infér utmaningar att anpassa undervisningen utifran varje elevs olikheter
och behov samtidigt som verksamheten ska bedrivas pa gruppniva. Skolans uppdrag ar att
”framja alla elevers utveckling och ldrande samt en livslang lust att 1ara” (Lgr 11, 2011, s. 7,
var kursivering). En uppfattning vi fatt utifran vara erfarenheter av skolverksamheten &r att
vissa elever utmanar lararnas professionalitet mer &n andra elever. Det kan handla om elever
som har svarigheter men ocksd om elever som behover utmanas mer. Vi har under var
verksamhetsforlagda utbildning sett och hort larare vanda ut och in pa sig sjalva i forsok att
anpassa en undervisning som bemater alla elevers skilda formagor och forutsattningar, da de
sa garna vill att alla elever ska lyckas i sin skolgang.

For bara ett halvsekel sedan hade Sverige en paralleliskola baserad pa olika slag av
differentiering tidigt i skolgangen, vilket innebar att manga elever sallades bort langs végen.
En minoritet av eleverna - de med tillrackliga ekonomiska resurser - fortsatte sina studier efter
folkskolan. Numera ar skolgangen mer eller mindre organisatoriskt odifferentierad fram tills
eleverna fyller 16 ar (Persson, 2008). Detta ger heterogena klassrum dar elever med olika
slags bakgrund, historia och forutsattningar samlas och ska beredas mojligheter att na
kunskapsmalen.  Larares kunskaper, formagor och handlingar &r, enligt en
forskningssammanstéllning av Skolinspektionen (2012), viktiga delar i en framgangsrik
undervisning som ska bidra till alla elevers kunskapsutveckling. Forskning visar ocksa att
specialpedagogisk kompetens bér vara en grundldggande del i lararutbildningen som kan
bidra positivt till alla elevers larande (Fischbein, 1996; Persson, 2008). Persson (2008) har en
tanke om att denna kompetens da skulle kunna benamnas som en fordjupad kompetens som
aterfinns hos alla larare.

Mot denna bakgrund vécktes fragan hur larare pa olika satt kan anpassa sin undervisning for
att gora alla elevers skolgang sa bra som mojligt. | fokus for var studie star framst de elever
som pa nagot satt utmanar larare lite extra.

1.1. Begreppsdefinitioner
Har nedan definieras tva begrepp som forekommer frekvent i uppsatsen. Vi redovisar ocksa
vilken innebord vi gett begreppen i uppsatsen.

Elever som utmanar &r inte ett vedertaget begrepp. Vi avser med det elever som larare
upplever att de inte nar fram till av olika anledningar, exempelvis genom att de uppvisar
beteenden som staller extra krav och anpassningsbarhet fran lararen. Vi vill undvika att peka
ut sérskilda elever. Vi vill se det ur ett bredare perspektiv. Darfor har vi medvetet valt
begreppet elever som utmanar. Ett av skolans uppdrag &r att frdmja elevens utveckling och
livslanga larande. Det ar darfor ett krav att lararen maste hantera och bemdta alla elever,
oavsett om de uppvisar ett beteende som kan uppfattas som utmanande eller inte.

| laroplanen forekommer inte begreppet en skola for alla men innebdrden av det framgar via
formuleringar i vardegrundsdelen: skolan ska vara till for alla elever (Skolverket, 2011). Vi
anvander begreppet i vart arbete da det ar vanligt forekommande i litteraturen och anvands
bland verksamma larare och i skolverksamheten.



1.2. Avgransning

Den litteratur vi utgatt ifran i arbetet behandlar till stora delar specialpedagogik och elever i
behov av sérskilt stdd. Specialpedagogik omfattar delar som gynnar alla elever. Darfor anser
vi att litteraturen &r relevant for var studie av hur larare anpassar sin undervisning till elever
som utmanar.

1.3. Syfte och problemformulering

Syftet med studien &r att synliggora hur larare i grundskolans tidigare ar utformar sin
undervisning till elever som pa olika satt utmanar lararens profession. Studien utgar ifran
foljande fragestallning:

Hur anpassar larare undervisningen for elever som utmanar sa att en skola for
alla kan uppnas?

Innan vi redogor for teorier och tidigare forskning i relation till var fragestallning, sa belyser
vi nedan delar ur styrdokumenten som &r relevanta kopplade till var fragestallning.

1.4. Styrdokument och deklarationer

Styrdokumenten utgdr grunden for skolans verksamhet och det &r i dessa lararen ska ta
avstamp nar de planerar och anpassar sin undervisning i syfte att na alla elever. Laroplanen
utgar fran en individanpassad undervisning dar ldararen ska ta hansyn till de tidigare
erfarenheter och kunskaper eleven bar med sig. Undervisningen ska vara varierad och lararen
har som uppdrag att ta hansyn till att alla elever lar sig pa olika satt. Vagen till malet kan se
olika ut och ddarmed kan inte undervisningen gestaltas lika for alla (Skolverket, 2011).

Kapitel tre i skollagen (Skollag, 2010:800 § 3-7) tar upp barns och elevers ratt till larande och
personlig utveckling. Utgangspunkten ska ligga i elevens egna forutsattningar for att denne
ska kunna na sa langt som mojligt. Om en elev befaras att inte na kunskapskraven ska eleven
sa snart som mojligt ges stod i form av extra anpassningar. Enligt skollagen ska studiemiljon
vara sadan att den tillgodoser alla elevers behov. Larare och rektor &r de som ska ta ansvar for
att ta till tillfalliga atgarder for att komma tillratta med en elevs ordningsstrande upptrade
(SFS 2010 5 kap. § 6).

Ar 1994 antog Unesco, FN:s organisation for utbildning, vetenskap och kultur
Salamancadeklarationen, som ar aktuell an idag. Malet med deklarationen var att framja en
integrerad skolgang och en utbildning for alla, med innebdrden att skolan skall kunna
tillgodose alla elever och framforallt de elever som dr i behov av stdd (Brodin & Lindstrand,
2010, s. 122). Deklarationen betonar ocksa att skolorna ska respektera elevers olikheter, ta
hansyn till individens behov oavsett eventuella svarigheter samt stédja inlarning (2010, s.
123). Undervisningen ska anpassas till eleven och det ar da lararens ansvar att utforma
undervisning som uppnar detta.

1.5. Bakgrund
| avsnittet nedan ger vi en kort historik 6ver skolans utveckling i Sverige och hur synen pa
stodinsatser har varierat over tid.

1.5.1. Fran skolreformen 1842 till en odifferentierad skola for alla - eller?

1842 é&r ett viktigt artal i Sveriges skolhistoria i och med inforandet av den obligatoriska
folkskolan. Alla barn fick da ratt att ga i skolan oavsett social bakgrund (Brodin & Lindstrand,
2010; Persson, 2008). Genom detta skolpolitiska beslut lades ocksa grunden for dagens skola.
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| mitten av 1900-talet var skolan en parallellskola baserad pa olika slags differentiering
relativt tidigt i skolgdngen. Hogre studier var starkt socialgrupprelaterat och bara de med
ekonomiska resurser léaste vidare efter folkskolan. Sedan dess har skolan utvecklats till att
vara en mer eller mindre odifferentierad skola for barn upp till 16 ars alder. (Persson, 2008).
Under 1950- och 60-talet skedde en évergang fran folkskola till dagens grundskola, dér nastan
alla elever utifran idén en skola for alla undervisas tillsammans trots varierande
forutsattningar. Konsekvensen av detta blev att lararna maste individualisera undervisningen
(Persson, 2008; Riksarkivet, 2013). Det vill saga att fran att ha haft en organisatorisk
differentiering skedde en Overgang till en pedagogisk differentiering och
differentieringsfragan blev da problematisk.

Den pedagogiska differentieringen innebar en individualisering dér lararen anpassar larostoff
och arbetsformer efter varje elev for att de ska ges basta mojliga forutsattningar i sitt larande.
Idealt sett, skriver Persson (2008), ska dessa individanpassningar gora att varje elevs behov
tillgodoses, men i realiteten satter skolans olika styrdokument granser for hur langt
individualiseringen kan ga. Dartill &r skolplikten begransad till nio ar under vilka alla
forvéntas tillagna sig de kunskaper som krévs, utan hansyn till att elever lar olika fort. Det gor
att individanpassningar bara kan uppnas till en viss grad (2008). | lararutbildningskommitténs
slutbetdnkande till lararutbildningen LP0O1 (SOU 1999:63) framgar att skolan inte alltid lever
upp till sitt uppdrag att anpassa verksamheten efter elevernas behov och forutséttningar.
Dérmed tvingas man losa differentieringsproblemen genom specialundervisning dér vissa
elever tas ut fran det vanliga klassrummet. ”De utbildningspolitiska och ideologiska
intentionerna som aterspeglas i offentliga styrdokument kan siledes inte infrias”,
kommenterar Lararutbildningskommittén (s. 193-194).

1.5.2. Den odifferentierade skolan och specialundervisningen

Under efterkrigstiden tillsattes en utredning (SOU 1948:27) dar en positiv syn pa
specialundervisning uttrycktes. | utredningen foresprakades dock ocksa en individualiserad
undervisning i det vanliga klassrummet, om vilken Persson (2008) skriver: ”Man kan redan
har se den riktningsfordndring inom utbildningsvésendet som senare skulle leda till ‘En skola
for alla’ (s. 18). Rapporten dr dock motsdgelsefull, eftersom det samtidigt efterfragades en
fortsatt och utokad satsning pa hjalpklasser for de elever som ansags svagbegavade. Tanken
var att de dirigenom skulle ”fd en mer harmonisk skolgéng” (2008, s. 18). | 1957 ars
skolberedning (SOU 1961:30) foreslogs en differentierad specialundervisning med anledning
av att orsakerna till elevers skolsvarigheter i forsta hand ansags ligga hos eleverna sjalva
(2008).

Under grundskolans forsta decennium okade specialundervisningen och har darefter fortsatt
att ligga pa en hog niva (Persson, 1997). | samband med inforandet av Lgr 69 borjade dven
miljon i skolan uppméarksammas som en potentiell anledning till att elever hade svart att
uppna skolans krav. Vid inforandet av den nya laroplanen 1980, Lgr 80, tonades skillnader
mellan specialundervisning och vanlig undervisning ner mer an tidigare. Det viktigaste malet
med specialundervisningen blev att motverka att elever fick svarigheter i skolan. Samtidigt
betonades i Lgr 80 vikten av att aterga till vanlig undervisning sa snart som mojligt (Persson,
2008). Persson framhaller dven att elever i behov av stod inte alltid fatt det sedan 1990-talet,
da resurserna till specialpedagogisk verksamhet minskades i samband med den ekonomiska
krisen som da radde (2008, s. 19).



2. Teoretiskt ramverk

| detta kapitel presenteras teorier som ligger till grund for var studie. Teorierna berér dels
normalitet och avvikelse, dels olika perspektiv larare kan ha i forhallande till elever som
utmanar.

2.1. Normalitet och avvikelse

Elevers olikheter och variationer kan beskrivas utifran en normalfordelningskurva. Det &r inte
mer normalt att befinna sig i kurvans mitt &n i dess utkanter, dock ar det mer vanligt att man
gor det, skriver Persson (2008). Persson skriver att det finns ett behov av att definiera en grans
for vad som ar normalt och vad som &r avvikande i skolmiljén liksom i det 6vriga samhallet
(2008). Goffman (2011) for ett liknande resonemang, han menar att det ar samhéllet som
avgor vilka egenskaper som uppfattas som vanliga och naturliga beroende pa vilka medel som
kommer till anvandning for att dela in manniskor i kategorier. Manniskor utgar fran det forsta
intrycket av en individ och formar om dem efter sina normativa férvantningar. De individer
som inte avviker fran de onskade egenskaperna betraktas som normala. Normen for hur
individer forvantas vara i samhéllet och hur dessa ska bete sig utférs av de normala
individerna utan storre eftertanke, det gar pa rutin. Gor en individ annorlunda &n vad
omgivningen forvantar sig stors interaktionen. De som anses vara normala blir foérvirrade och
soker efter forklaringar till individens avvikande beteende eller satt att vara. Pa sa satt
reduceras den avvikande i vart medvetande, fran att vara en normal manniska, till att vara en
utstott manniska. En individ som har en egenskap som faller utanfér ramen av vad som anses
vara vanligt och avviker fran vara forvantningar blir stigmatiserad. Goffmans (2011)
resonemang visar vidare, liksom Foucaults (1992), att de sociala avvikarna far etiketten som
avvikande utan att de Onskar det. Detta kan leda till att de som upplevs som avvikande
accepterar den tilldelade rollen, de blir alltsa stigmatiserade. Ytterligare ett sétt att diskutera
kring normalitet presenteras av Tideman (2000), som har definierat och problematiserat
normalisering och menar att det finns tre olika sétt att se pa begreppet:

o Statisk normalitet &r den vanligaste definitionen. Den innebdr att normalitet bedéms
utifrdn en normalfordelningskurva. Den kan aven anknyta till vad som é&r
genomsnittligt och  fokuserar pa att leva ett vanligt liv, oavsett
funktionshinder/funktionsnedséttning. Det handlar om att levnadsvillkoren och miljon
ska forandras, inte den enskilda individen.

« Normativ normalitet innebar att normalitet utgar fran de varderingar som vid en viss
tidpunkt i samhallet anses vara normalt. Har stravar man efter att nd det som anses
vara eller 6nskas vara normalt i samhéllet.

« Individuell eller medicinsk normalitet innebdr att en individ ses som avvikande och att
det kravs behandling for att kunna uppna normalitet. Den avvikande individen ska
genom normaliseringsarbete och genom insatser i form av exempelvis uppfostran och
behandling bli mer normal. Den som ar avvikande ska forsta att den ar avvikande och
trdnas i att bli ”’normal”. (Tideman, 2000, s.53)

Dessa tre synsatt kan fa olika foljder for arbetet med normalisering i praktiken havdar
Tideman (2000). Normalisering har blivit ett mangtydigt begrepp och beroende pa hur det
tolkas kan det te sig bade negativt och positivt, da det normala inte alltid &r efterstravansvart.
Foucault (1992) menar ocksa att relationen mellan normalitet och avvikelse ar en djupt rotad
forestallning som har blivit skapad utifran samhéllet, samt att den &r relevant for forstaelsen
av specialpedagogikens problematik. Persson (2008) framhaller vidare att det traditionellt
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anvands specialundervisning for att mota elevers olikheter i skolmiljén. Det finns elever som
anses vara i behov av specialpedagogiska insatser och det finns de som inte har sadana behov,
vilket gor att gransen mellan dem kan vara svar att befasta.

2.2. Tre perspektiv pa specialpedagogik

2.2.1. Kategoriskt och relationellt perspektiv

Synen pa specialpedagogiken kan enligt Emanuelsson (2001) delas in i tva perspektiv, det
relationella samt det kategoriska. Det kategoriska perspektivet utgar fran en
medicinsk/psykologisk forstaelsemodell och &r ett individinriktat perspektiv. | det anses
svarigheterna ligga hos eleven, exempelvis genom att svarigheterna ar medfodda (2001). Det
relationella perspektivet utgar istallet fran en tankemodell som inte &r individinriktad. Dar
uppstar svarigheterna i kontakten med de miljoer eleven befinner sig i (Haug, 1998).
Innehdllet och undervisningen anpassas efter individens behov. Problemen forflyttas alltsa
fran eleven och stravar inte efter att 16sa problemen med elevers olikheter. Det relationella
perspektivet uttrycks vanligtvis som att eleven ar i svarigheter medan det kategoriska star for
elever med svarigheter (Persson, 2001). Nedan presenteras en modell dar Persson (2008,
s.167) stéller det relationella perspektivet mot det kategoriska. Han jamfor och tydliggor de
tva perspektiven och deras olika konsekvenser for det specialpedagogiska handlandet:

Tabell 1: Konsekvenserna for skolans specialpedagogiska verksamhet beroende pa
perspektivval.

Ett relationellt perspektiv

Ett kategoriskt perspektiv

Uppfattning av
pedagogisk
kompetens

Formagan att anpassa
undervisning och stoff till skilda
forutsattningar for larande hos
eleverna

Amnesspecifik och
undervisningscentrerad

Uppfattning av

Kvalificerad hjalp att planera in

Kvalificerad hjalp direktrelaterad

specialpedagogisk differentiering i undervisning och | till elevers uppvisade svarigheter
kompetens stoff
Orsaker till Elever i svarigheter. Svarigheter Elever med svarigheter.

specialpedagogiska
behov

uppstar i motet med olika
foreteelser i utbildningsmiljon

Svarigheter ar antagligen
medfodda eller pa andra sétt
individbundna.

Tidsperspektiv

Langsiktighet

Kortsiktighet

Fokus for
specialpedagogiska
atgarder

Elev, larare och larandemiljo

Eleven

Forlaggning av
ansvaret for
specialpedagogisk
verksamhet

Arbetsenheter (-lag) och larare
med aktivt stod fran rektor

Speciallarare, specialpedagoger
och elevvardspersonal




Persson (1998) menar att dessa tva perspektiv utgor radikalt olika satt att forsta elevers
skolsvarigheter och beroende pa vilket perspektiv ldararen har paverkar det elevens skolgang.
Persson papekar dock att bada perspektiven borde tillatas att verka parallellt eftersom fokus
ligger pa att utgad ifran varje individs behov. Vidare skriver Persson att det kategoriska
perspektivet dominerar an idag trots att de aktuella styrdokumenten for skolan pekar mot en
relationell forstaelse. Da det kategoriska perspektivet ar mer utbrett i skolans verksamhet
medfor det ocksa att det finns fler kategoriska metoder att utga fran an relationella. Detta gor
att kategoriseringen av elever med svarigheter Okar (1998). Det befaster ocksa en
organisatorisk differentiering i och med att skolan far svarigheter att tillgodose alla elevers
behov och méta deras olikheter (Elmeroth, 2012). Nilholm (2007) kritiserar det relationella
perspektivet och menar att det har en orealistisk vision dar skolan ska vara tillganglig och
anpassas till alla elever och ge dem samma utbildning fast de har olika forutsattningar.
Samtidigt havdar han att kategoriseringar i skolan alltid kommer att férekomma och att det
kan framhallas som positivt da en viss form av kategorisering maste goras sa elever kan fa det
stod de behdver.

2.2.2. Dilemmaperspektivet

Nilholm (2007) har presenterat ett tredje perspektiv, dilemmaperspektivet, da han anser att det
behdvs en ny dimension for att komma vidare inom det specialpedagogiska forskningsfaltet.
Nilholm (2007) havdar att det inte gar att beskriva det som sker i skolan utifran det
kategoriska eller det relationella perspektivet. Manga ganger hamnar larare i olika svarlosta
dilemman inom skolverksamheten som de maste ta stallning till. Ahlberg (2007) ar inne pa
samma spar da hon stéller sig tveksam till om forskningen runt specialpedagogik kommer till
sin ratt om man bara utgar fran de kategoriska eller relationella perspektiven. Nilholm (2007)
menar att det grundlaggande dilemmat &r att alla elever har rtt till en utbildning och ska fa ut
nagot av den samtidigt som den ska bemota alla elevers olikheter. Detta gora att skolan som
institution far vissa primara dilemman inbyggda i skolsystemet, vilket tar sig i uttryck pa olika
satt (Nilholm, 2006). Exempel pa detta kan vara om elever ska kategoriseras, motas som
enskilda individer och om de ska ses som en tillgang eller belastning. Det kan ocksa handla
om hur individer ska kompenseras for vad som uppfattas som brister eller om delaktighet ska
anses vara dverordnat.

3. Tidigare forskning

| detta kapitel presenteras tidigare forskning och litteratur som ar relevant for var
fragestéllning: Hur anpassar larare undervisningen for elever som utmanar sa att en skola for
alla kan uppnas?

3.1. Resultat fran utredningar av lararkompetens

| forslaget till den nya ldrarutbildning som startade 2011, beskrivs det att en del barn
uppenbart kommer till korta i skolan da de utvecklas langsammare, har svarare att lara sig att
lasa, skriva och rakna och/eller har svart med koncentration, uppmarksamhet och uthallighet i
undervisningen. | forslaget namns ocksa svarigheter kring att vissa elever visar aggressivitet
mot andra elever, mobbar dem, &r storande, trotsiga och/eller hogljudda. Vidare star i
propositionen till den nya lararutbildningen att specialpedagogiken garna betraktar svarigheter
som individuella svarigheter som egentligen inte ska behandlas pa individniva. Istallet bor det
ses som att huvudproblemen ligger hos skolan, dar organisation, arbetssitt och
undervisningsformer skapar olika problem. Enligt detta synsatt &r det skolan som system och
skolmiljon som &r den primara problemkallan, istallet for att fokusera pa enskilda elever
(SOU 2008:109). | en fallstudie med fokus pa skolans forandring och det vardagliga arbetet
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med att mota elevers olikheter har Ahlberg (1999) vidare funnit att specialpedagogiska
handledningssamtal bidrar till att l&raren utvecklar sitt tdinkande och handlande.

Lararutbildningskommittén menar i sitt slutbetankande fran 1999 (SOU 1999:63) att det
numera finns ett tydligt behov av specialpedagogiskt kunnande hos alla l&rare i grundskolan.
Detta till foljd av att synen pa specialpedagogik forandrades i samband med att elever fran
specialskolan och sérskilda undervisningsgrupper integrerades i vanliga klasser. Kommittén
menar dven att specialundervisning ska erhallas i elevens ordinarie undervisningsgrupp i sa
stor man som mojligt, vilket innebar att skolan ska anpassa sin verksamhet till elevens behov
och forutsattningar. Persson (2008) kommenterar slutbetdnkandet med att specialpedagogisk
kunskap inte &r detsamma som att alla l&rare ska kunna allt om alla slags hinder, utan att de
behdver ha forstaelse for att funktionshinder av olika slag ryms inom den naturliga
variationen av olikheter. Det blir naturligt att se alla elever som kapabla att lara, men fran
varierande utgangspunkter. Persson (2008) ifragasatter dock om det ar korrekt att forsta sadan
grundldggande lararkompetens som “’specialpedagogisk” (s.106) och menar att det & mer
rimligt att utga ifran att alla larare tillagnar sig sadana kunskaper i sin utbildning. Istéllet kan
den da ses som “en fordjupad kompetens att moéta alla elever” (s.108), vilket skulle gora
prefixet ”special-" (s.106) dverflédigt i beskrivningen av kompetensen.

| forslaget till den nya lararutbildningen (SOU 2008:109) star det att for lararyrket centrala
och generella kunskaper och fardigheter ska samlas i en utbildningsvetenskaplig karna. Dessa
sammanfattas i atta moment. Av dessa moment framhalls “utveckling och lirande” och
”specialpedagogik” som sdrskilt viktiga. Samtidigt betonas ocksd vikten av ldrares
kontinuerliga fortbildning och kompetensutveckling da utbildningen omojligt kan tacka in allt
en larare behdver kunna i sitt arbetsliv. Utbildningen ska ge en solid grund men dven utveckla
en medvetenhet om behovet av kontinuerlig kompetensutveckling, dar sarskilt
undervisningsamnena framhalls. | propositionen poéangteras aven vikten av att ldgga upp
skolarbetet efter elevernas forutsattningar. Under rubriken Utveckling och ldrande” gar det
att lasa:

Ju mer kunskap om barns och ungdomars forutsattningar och behov larare har, och ju battre de
forstar villkoren for utveckling och inldrning, desto storre dr deras mojligheter att forbattra skolan
(SOU 2008:109, s. 203-204).

Projektet Specialundervisningen och dess konsekvenser, kallat SPEKO-projektet,
genomfordes pa bestallning av Skolverket i mitten av 1990-talet. Bengt Persson (2008), som
var en av de deltagande forskarna framhaller projektet som betydande nér det kommer till att
forsta specialpedagogikens relation till den vanliga pedagogiken. I Elevens olikheter och
specialpedagogisk kunskap sammanfattar Persson (2008) projektet och presenterar tre
definitioner av begreppet specialpedagogik som framkom i studien. Den forsta, och
vanligaste, definitionen av specialpedagogik gors med utgangspunkt i svarigheter hos den
enskilda eleven. Den andra definitionen innebér att specialpedagogiken utgdr en speciell,
fordjupad kompetens. Det tredje séttet att definiera specialpedagogik ar miljorelaterat och
handlar om att skolsvarigheter kopplas till skolan som milj6. I studien presenterades ocksa tre
olika uppfattningar om skillnaden mellan klassundervisning och specialpedagogisk
verksamhet. Den vanligaste uppfattningen var att specialpedagogisk undervisning dager rum i
mindre grupper dar det aven halls ett lagre tempo an i det vanliga klassrummet.
Specialundervisningen anvands da som ett satt att individualisera undervisningen for
langsamma barn. En annan uppfattning handlade om pedagogiska eller metodiska skillnader.
Om elever har svart att tillgodogéra sig den vanliga klassrumsundervisningen ska den
specialpedagogiska undervisning da erbjuda andra, sarskilda arbetssatt. Det sarskilda
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arbetssétt som specialpedagoger i studien framhaller handlar ofta om laborativt arbete och om
mer lustbetonade aktiviteter. Enligt den tredje uppfattning som framkom i studien
forekommer inte nagon direkt skillnad mellan vanlig klassundervisning och
specialpedagogisk undervisning och en sadan skillnad 6nskades inte heller (2008).

| detta avsnitt har vi presenterat forskning om kompetenser larare behdver i sin yrkesroll.
Bland annat talar forskningen for att specialpedagogisk kompetens ar ndgot som bor
aterfinnas hos alla larare for att pa sa satt vara béattre rustade att mota alla elever och deras
olika behov. I forlangningen kan man se pa det som ett satt att narma sig malet om en skola
for alla, vilket star i fokus i foljande avsnitt.

3.2. En skola for alla

Inkludering kan ses som en forlangning av tanken om en skola for alla (Nilholm &
Goransson, 2013). Det handlar om att anpassa skolan efter eleverna istéllet for att eleverna
ska anpassa sig efter skolan. Nilholm och Goransson skiljer pa tre betydelser av inkludering:
en handlar om att placera eleverna tillsammans i det vanliga klassrummet oavsett om de har
svarigheter eller inte, en annan handlar om att individen trivs och upplever att den har en plats
i skolan, att den har vanner och nar de mal som &r uppstallda i laroplanen och den tredje
behandlar hur skolor och elevgrupper fungerar tillsammans i en helhet och erbjuder en
gemenskap (2013).

Skolan kritiseras ofta for att inte hdanga med i samhallsutvecklingen och att elever, pa grund
av skolans oformaga att anpassa sig efter deras olikheter, hamnar i svarigheter (Assarson,
2009). For att alla elever ska fa det utrymme och mojligheter att lara som de behdver, kravs en
annan skola. Aven i forslaget till den nya lararutbildningen framhalls skolan som ... ett starkt
institutionaliserat system, dar snabba och radikala forandringar ar mycket svara att
genomfdra”, skriver Assarson (2009, s. 13). Elever med olika svarigheter har inte tid att vanta
pa att olika reformer ska genomforas. Eleverna behover fa kvalificerad hjalp direkt, vilket gor
att det fortfarande finns stort utrymme for ett individperspektiv, enligt
lararutbildningspropositionen (SOU 2008:109). Propositionen bryter darmed mot tidigare
tankar om att forandra skolan pa en organisatorisk niva sa att den ger alla elever mojlighet att
lara och utvecklas, enligt Assarson (2009). Assarson framhaller dock att en skola for alla finns
kvar som ett langsiktigt mal i propositionen.

3.2.1. Léarares arbetssatt

| en forskningssammanstallning om framgang i undervisningen visas att vissa egenskaper hos
larare samt att lararen utgar fran sarskilda saker i sin planering och undervisning ar likstallt
med storre framgang i undervisningen (Skolinspektionen, 2012). Det handlar om att vara en
tydlig ledare, att ha goda amneskunskaper och att arbeta utifran varierade metoder och
verktyg. Framgangsrik undervisning &r ocksa beroende av lararens formaga att planera och
organisera undervisningen och att ha forhallningsséttet att alla elever kan lara liksom att utga
fran elevens erfarenheter. Ytterligare en framgangsfaktor ar att ge eleverna mgjlighet att
paverka undervisningen.

En betydelsefull faktor for att alla elever ska fa en undervisning som utvecklar och &r
prestationshojande ar relationen mellan larare och elever (Skolverket, 2006). Detta har dven
Liljas (2013) avhandling om fortroendefulla relationer mellan larare och elev pavisat. Hon
belyser det faktum att relationsarbete ar en outtalad del av lararens arbete. FOrutsattningarna
for att undervisningen ska bli framgangsrik &ar att relationsarbetet &r en direkt avgorande
faktor dar ett fortroende mellan tva parter ska fungera (2013). Likasa framhaller Wikberg
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(1998) vikten av att ha en fungerande larare- elev- relation dar l&rarna bor uppvisa en tydlig
vuxenmodell déar émsesidig integritet och tydliga granssattningar och strukturer bor finnas.
Larar- elev- relationen kan ocksa bidra till att larare kan fa en stérre inblick i elevernas
livsvarldar och erfarenheter. Wedin (2007) uppger nagra olika aspekter av relationsskapande i
sin avhandling om l&rarens utmaningar och inviter i den vardagliga praktiken. En av dem &r
lararens relation till gruppen. Léararen maste vara lyhord infor och kunna kdnna av stamningen
som rader i gruppen. Om nagot plétsligt dyker upp behover lararen kunna Gverge sin
planering och fokusera pa det istallet. Wedin ser ocksa att larare anvander sig av olika
strategier for att uppratthalla relationen till eleverna. Strategierna kan handla om att anvanda
ett allmant smaprat med eleverna dar lararen visar ett genuint intresse av eleven. Att inte
enbart visa sig for eleverna utifran en yrkesroll utan ocksa lata sin egen personlighet synas for
eleven &r betydelsefullt. Genom att vara personlig med eleverna har larare lattare att vinna
elevernas fortroende. Lararen testar, reflekterar och utvecklar sina strategier i forhallande till
hur strategierna artar sig. Fungerar de inte sa Gverges strategierna. Liljas (2013) avhandling
bekréftar ocksa vad Wedin skriver. Wedin skriver, namligen att balansen mellan att vara
trevlig och personlig ar nagot som lararen maste reflektera Gver sa att inte den personliga
relationen ta Over.

3.2.2. Individualisering mojligt eller omojligt

Individualisering &r bade ett krav och ett 6nskemal for skolans personal att ratta sig efter men
hur det ser ut i praktiken &r olika. Vinterek (2006) skriver i sin studie, dar hon granskat
begreppet individualisering i styrdokument, utredningar och forskning under de senaste
artiondena att:

Individualisering kan vara av olika slag och kan gilla si skiftande saker som innehéll, omfang,
niva, material, arbetstempo, metod eller hur elevernas arbete skall vérderas. Individualisering kan
dven rora val och anpassning av studiemiljo och fragor om vilket eller vilken grad av ansvar som
skall dvila den enskilde eleven. (5.10).

Det finns olika former av individualisering, menar Vinterek (2006) och den mest
forekommande arbetsformen i svenska skolan ar hastighetsindividualisering, som innebdr att
eleverna arbetar efter egen takt. Intresseindividualisering ar en annan form som innebar att
arbetet i undervisningen anpassas till elevernas intressen och formagor. Nivaindividualisering
handlar om att ett @mnesomrade anpassas till elevernas fardigheter och skickligheter.
Innehallsindividualisering i sin tur ar ett anpassat innehall som utgar fran elevens behov och
intressen. Varderingsindividualisering handlar om att bedoma elevens prestation pa
individniva och utifran individuella mal, istallet for gemensamma mal. Individualisering
innebar forst och framst om att eleven ska utvecklas som individ men ocksa om att utveckla
olika dmneskunskaper. “Undervisningens innehall och utformning tycks vara det viktigaste
for att ocksa paverka elevernas kunskapsutveckling i positiv riktning”, skriver Vinterek (2006,
s.11). Enligt laroplanen, skriver Imsen (2006), ska undervisningen utga fran att eleverna lar av
ett gemensamt innehall men samtidigt vara anpassningsbar och ge utrymme for en variation.

3.2.3. Lararkollektivets ansvarstagande

En studie med avsikten att kartldgga det specialpedagogiska stddet i Sverige initierades av
Skolverket (2003). | studien genomfordes bland annat en enk&tundersokning dar ungefar 20
procent av landets alla grundskolor deltog. Resultatet av den visade att 21 procent av eleverna
pa skolorna ansags behova specialpedagogiskt stod. Samtidigt uppgav skolorna att 17 procent
av eleverna fick stdd vid tiden for studiens genomférande. Detta innebdr att var femte elev
som bedémdes vara i behov av stod inte fick det. | rapporten framhdlls ocksa att det vid
studien, liksom vid tidigare genomforda studier, framkommit att sarskilda stodatgarder ar mer
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vanliga i de tidigare skoldren an i de senare. Studien visade &ven att de skolor som
medverkade representerade olika slags verksamhetskulturer. Resultatet pavisade att de skolor
som “praglas av en genomreflekterad syn pa skolans uppdrag, konsekvent och tydligt
ledarskap samt genomtéankta strategier for att 16sa forekommande problem inom arbetslagets
ram, ar mindre beroende av expertstod” (2003, s. 8). Vidare dr den specialpedagogiska
kompetensen i dessa skolor en integrerad del av verksamheten. Forebyggande arbete har en
hog prioritet och atgarderna som vidtas skraddarsys efter elevernas behov. Detta innebar att
skolorna anvander okonventionella I6sningar pa elevernas skolsvarigheter. | denna typ av
skolverksamhet betonas kollektivt ansvarstagande, vilket gor att behovet att fokusera pa
speciella elevstodjande insatser minskar (2003).

| detta kapitel har vi presenterat tidigare forskning och litteratur om larares kompetens kopplat
till strdvan efter en skola for alla. Déarefter har vi redovisat hur larares arbetssatt och
mojligheter till individualisering ser ut. | forskningen pavisas betydelsen av arbetskollegiets
gemensamma ansvar for att minska individuella stodinsatser vilket i forlangningen ar ett
narmande till en skola for alla.

4. Metod

| detta kapitel beskrivs forst valet av metod samt hur urvalet har skett, darefter beskrivs
undersokningens uppldgg i form av genomférande och analys. Efter det behandlas
forskningsetiska aspekter, studiens reliabilitet och validitet. Avslutningsvis fors en diskussion
kring metoden.

4.1. Datainsamlingsmetoder

Vi valde att genomfora sex kvalitativa forskningsintervjuer da denna metod ar lamplig i syfte
att forsta informantens perspektiv om ett &mne i sin vardag (Stukat, 2005). Vara intervjuer
genomfordes som semistrukturerade intervjuer, vilket innebdr att intervjuaren undersoker ett
sarskilt amnesomrade. Till intervjuerna utformade vi en intervjuguide (Bilaga 1) med ett antal
huvudfragor som vi stallde till alla informanter. Fragornas ordning kunde variera och vid
behov stallde vi foljdfragor anpassade till det enskilda samtalet (2005). Enligt Kvale och
Brinkmann (2009) fungerar kvalitativa intervjuer ungefar som ett vanligt samtal med inslag
av ett angreppssatt och en frageteknik. Darmed lampade sig denna metod for var studie, da
var avsikt med studien var att erhalla beskrivningar av olika aspekter kring hur informanterna
anpassar sin undervisning till elever som utmanar. Genom att uppmuntra informanterna att sa
utvecklat och exakt som mojligt beskriva vad de upplever, ké&nner och hur de handlar kan man
fa en nyanserad beskrivning av den kvalitativa mangfalden (2009).

For att fa en annu tydligare helhetshild av hur lararna anpassade sin undervisning till de elever
de beskrev som utmanande valde vi &ven att anvédnda en kompletterande metod i form av
klassrumsobservationer av den typ som Stukat kallar “vanlig osystematisk observation”
(2005, s. 50). Enligt Stukat ar observation en lamplig metod for att undersoka vad
informanten faktiskt gor och inte bara vad den séger att den gor. | en observation anvénder
forskaren ocksa sig sjalv som matinstrument istdllet for att som i intervjuer anvanda
informanten som matinstrument. Vid observationer kan man studera bade verbala och icke-
verbala beteenden och en fordel med denna datainsamlingsmetod &r dartill att man far
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kunskap direkt fran sitt sammanhang. Stukat skriver ocksd att resultatet av en
observationsundersokning ofta ar konkret och latt att begripa samt att det ger ett stabilt
underlag for resonemang och tolkningar (2005). Vi utgick fran ett observationsschema
(Bilaga 2) med fokuspunkter relaterade till var studie. Ett observationsschema kan anvéandas
da man pa forhand vet vilka handelser eller beteenden man &r intresserad av. Det fungerar da
som ett stod for att kunna sélla i allt som hander under observationen och kunna fokusera pa
ett sarskilt omrade (2005).

4.2. Urval
Intervjuerna genomfordes med sex larare pa tre olika skolor i Vastra Gotalandsregionen. Vi

gjorde ett strategiskt urval, dels utifran tidsaspekten men ocksd utifran ett
bekvamlighetsperspektiv, vilket innebdr att man valjer informanter som éar lattillgangliga
(Stukat, 2005). Vi fann vara informanter genom att vanda oss till tre skolor vi haft kontakt
med tidigare. Vi kontaktade lararna med en férfragan om deltagande i var undersokning
genom e-post eller telefon och informerade samtidigt om syftet med intervjuerna och
observationerna. Da tva av vara informanter arbetade i samma elevgrupp och en av dem till
storsta delen arbetade i en sérskilt undervisningsgrupp valde vi att enbart genomféra en
observation pa den skolan. Tidsaspekten spelade ocksa in i detta beslut. Darmed genomfordes
totalt fem observationer utdver de sex intervjuerna. Vi avgransade oss till larare inom skolans
tidigare ar (F-6) som undervisade i teoretiska amnen och har inte tagit hansyn till variabler
som alder och kon hos informanterna.

Nedan foljer en beskrivning av informanterna. For att informanternas anonymitet ska kunna
garanteras har de fatt fiktiva namn. De fiktiva namnen har indelats efter bokstavsordning fran
A-F utifran den ordning de intervjuades i.

Alva laste vid lararseminariet och arbetade i forskolan i 21 ar, darefter har hon arbetat i
forskoleklass i 16 ar. Hon har inte last specialpedagogik, men har genom aren fatt en del
kompetensutveckling genom foreldsningar och kortare kurser med specialpedagogisk
inriktning for att battre kunna mata de barn och behov som funnits i hennes elevgrupper.

Bea arbetar sitt forsta ar som klasslarare. Innan dess har hon arbetat ett ar i forskoleklass och
sju ar som forskollarare. Hon &r larare for tidigare aldrar och tog examen 2006. Hon har inte
last specialpedagogik men har som plan att lasa till 1,5 ar specialpedagogik i framtiden.

Calle har arbetat som forskollarare i atta manader och sedan som grundskollérare 2,5 ar. Han
arbetar for nérvarande i en forstaklass. Han har last alla &@mnen utom SO och engelska upp till
arskurs tre. Calle har inte last nagon specialpedagogik.

Disa har arbetat som larare i tre terminer. Hon léste inriktningen mot de tidigare aldrarna, F-6.

Disa uppger att hon fick lite specialpedagogik inom sin svenskkurs. Hon arbetar for tillféllet i
arskurs fem.
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Elin har arbetat som larare i 11 ar och innan det som forskollarare i 9 ar. Hennes
lararutbildning &r en kompletteringsutbildning till den férskollararutbildning hon har last. For
narvarande undervisar Elin i en tredjeklass dar hon har vissa &mnen. Hon har inte last nagon
specialpedagogik.

Frida har arbetat som larare i fem ar. Frida har utéver sin lararutbildning dven lést en
specialpedagogisk kurs om inkludering och segregering i teori och praktik. Frida undervisar
tva elever i sarskild undervisningsgrupp samt undervisar i matematik i vanlig klass i arskurs
tre.

4.3. Genomfoérande av intervjuerna och observationerna
Intervjuerna och observationerna genomfordes i direkt anslutning till varandra pa de skolor

dar lararna arbetade och under en tidsperiod av fem dagar. Pa sa satt hade vi intervjun eller
observationen i farskt minne nar vi genomférde den andra undersdkningen. Intervjuerna tog
mellan 30-45 minuter och genomfordes i en ostord milj6. Vid varje intervju var vi tva
intervjupersoner, en som hade huvudansvaret for samtalet och en som antecknade. Eftersom
vi genomforde vara undersokningar pa skolor vi haft kontakt med tidigare fick den person
som inte hade en tidigare relation till skolan huvudansvaret for intervjun. Tanken med detta
var att informanten skulle utveckla sina svar sa detaljerat som mojligt och samtidigt gora
intervjutillfallet oberoende av om man kande till verksamheten sedan tidigare. Den som
antecknade hade dock ocksa mojlighet att stalla foljdfragor. Intervjuerna inleddes med en
paminnelse om syftet med var undersokning och nagra enkla inledningsfragor for att satta
igang ett sa naturligt samtal som mojligt. Intervjun skedde sedan som en dialog med
utgangspunkt i fragorna i var intervjuguide (Bilaga 1). Vi anvande oss av 6ppna fragor for att
fa sa utforliga svar som majligt.

Observationerna genomfordes i samband med varje intervju med syfte att eventuellt kunna
befésta eller se nagot annat an vad intervjuerna visade. Tva observationer genomfordes fore
intervjun och tre efter intervjun pa grund av att det passade informanterna bast. Var intention
var fran borjan att genomféra alla observationer efter intervjuerna for att fa mer likvardiga
forutsattningar och for att kunna anvanda den information vi fatt under intervjuerna. Varje
observation genomfordes i respektive informants klassrum under en lektion som varade
mellan 40-60 minuter och alla tre uppsatsskribenter narvarade vid tre av dessa tillféllen. Vid
tva av observationerna kunde bara tva av skribenterna narvara. Under observationen utgick vi
fran ett observationsschema (Bilaga 2) som bestod av fem fokuspunkter som vi utarbetat
relaterat till vart undersokningsomréde. Fokuspunkterna var: “Interaktion mellan lirare och
elev”’, ”Vilka elever far uppmirksamhet av ldraren och pd vilket satt?”, ”Struktur”,
”Individanpassat arbetssétt” och ”Fysisk miljo”.

4.4. Analys av insamlad data
Vi valde att spela in vara intervjuer da det gav oss majlighet att fokusera mer pa sjalva

samtalet och &mnet. Det underlattade &ven den efterfoljande bearbetningen av
datainsamlingen. Att spela in samtalen gav oss ocksd mdjligheten att atervanda till
intervjutillfallet och lyssna om sa manga ganger vi behdvde for att fanga nyanserna i det
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informanterna sade (Kvale & Brinkmann 2009). Vid analysen av intervjumaterialet valde vi
att enbart transkribera de delar av intervjuerna som relaterade till vart amnesomrade och
fragestallningen. Det faktum att transkribering tar mycket tid spelade in i vart beslut att inte
transkribera hela intervjuerna (Stukat, 2005). Under ldsningen och lyssningen kunde vi
urskilja tva kategorier kopplade till studiens syfte och teoretiska ramverk, dels vilka elever
lararna sag som utmanande och hur de anpassade sin undervisning till detta. Dessa kategorier
kunde vi sedan sortera in under fyra dvergripande kategorier som rorde sig fran en strukturell
niva, via den lokala skolan, ner till en individuell niva. I resultatet presenteras dessa kategorier
under rubrikerna: ”Lérarnas beskrivningar av elever som utmanar”, “Styrdokumentens
tvingstroja”, “Det lokala skolpusslet” och ”Léraren som individ”.

Vid analysen av observationen utgick vi fran vara observationsscheman och sammanstallde
och jamforde det var och en av oss hade skrivit under varje fokuspunkt i ett nytt, gemensamt
observationsschema. | relation till fokuspunkterna kunde vi da uttyda likheter och skillnader
mellan varje observationstillfalle. Vid analysen visade det sig att vi inte fick fram sa mycket
ny data utan att observationerna framst bekraftade vad informanterna sagt i intervjuerna.
Beroende pa vilken typ av undervisning som genomfardes under de olika observationerna fick
vi ocksa fram mer eller mindre data kring de olika fokuspunkterna vid varje
observationstillfalle. Det ledde till att vi vid sammanstallningen fick mer data kring vissa
fokuspunkter &n andra.

4.5. Forskningsetisk hansyn
Vi har foljt Vetenskapsradets (2002) fyra forskningsetiska principer; informationskravet,

samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. | enlighet med dessa principer
informerade vi intervjupersonerna om syftet med var studie, hur deras intervjuer skulle
anvandas samt att de deltog pa sina villkor och darmed nar som helst kunde avbryta sitt
deltagande utan paféljder. Informanterna fick ge sitt tillstdnd till att vi anvande oss av
ljudupptagning vid intervjun. De fick ocksad information om att materialet behandlas
konfidentiellt och att det raderas efter bearbetning samt att de i uppsatsen har anonymiserats.
Vi informerade vidare om var studien publiceras efter fardigstallande.

4.6. Reliabilitet och validitet
Studiens tillforlitlighet har analyserats utifran tva centrala begrepp, validitet och reliabilitet.

Reliabilitet undersoker en forskningsstudies méitnoggrannhet och om den géar att genomfora av
andra forskare vid ett annat tillfille. Reliabiliteten &r en nddvédndig forutsdttning for
validiteten (Stukat, 2005). Stukat beskriver att det finns flera olika punkter som kan péverka
reliabiliteten vid en studie. Vid kvalitativa intervjustudier kan stérande moment uppsta eller
forandringar och skiftningar i svaren forekomma, vilket medfor att det blir svarare att tala om
reliabilitet i detta avseende (2005). Da vi satt i enskilda rum nar intervjuerna genomfordes
minskade risken for stérande avbrott. Genom att vi genomforde intervjuerna i samtalsform
och kunde inflika uppfoljningsfragor och fortydliganden om/ndr det behovdes starktes
reliabiliteten och validiteten. Vi valde att intervjua sex informanter i syfte att na en sa hog
reliabilitet och validitet som var mojligt utifran studiens begransade tidsomfang.
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Stukat (2005) skriver att validitet ar ett svarare och mer mangtydigt begrepp n reliabilitet och
avser hur bra ett matinstrument mater det som ska matas. Vi valde att spela in intervjuerna da
det gav oss mojlighet att analysera intervjun flera ganger och undvika eventuella
feltolkningar, vilket bidrar till att validiteten och reliabiliteten starks. | vara observationer
utgick vi fran ett observationsschema for att lattare kunna fokusera pa det som avsags att
méta. Vid observationsstudier finns det en risk att den person eller grupp som observeras
uppfor sig annorlunda for att personen/gruppen vet att den blir observerad, vilket kan paverka
resultatets tillforlitlighet. Det finns ocksa en risk for att observatéren bar med sig
forvantningar och hypoteser in i observationen som kan paverka kvaliteten (Stukat, 2005).
Genom att vara flera observatorer minskade risken for att resultatet paverkades av till exempel
personliga forvantningar. Da vi inte kunde genomfora alla observationer efter intervjuerna,
som vi hade planerat, ar det mojligt att detta kan ha paverkat bade observatérerna och
informanterna och déarmed &ven studiens reliabilitet och validitet.

4.7. Metoddiskussion
| arbetsprocessen med de valda datainsamlingsmetoderna har var intention varit att gora en sa

tydlig och utforlig redogdrelse som mojligt. Vi valde att gora en kvalitativ intervjustudie da vi
ansag att denna metod bast besvarade var studies syfte att undersoka ett begransat antal
informanters syn pa ett amne i deras vardag. Kvale och Brinkmann (2009) menar att
kvalitativa studier inte handlar om att l6sa ett problem och konstatera en sanning, det har inte
heller varit vart syfte. Vi gor inte heller ansprak pa en allmén generalisering, utan innehallet
svarar endast for resultatet i var studie.

Vi valde att intervjua sex intervjupersoner, vi kan inte utesluta att fler intervjuer hade kunnat
bidra till antingen nya tolkningar eller till att ytterligare befésta det resultat vi fick. Vi tog inte
hansyn till variabler som kénsférdelning, olika Iang erfarenhet i verksamheten samt skolornas
geografiska placering i vart urval, men vi & medvetna om att det kan ha paverkat resultatet.
Vi valde att inte lata informanterna ta del av intervjufragorna i forvag da vi ville ha deras
spontana asikter och svar pa fragorna. Dock ar det mojligt att vi hade kunnat fa fler
infallsvinklar och andra svar om informanterna fatt ta del av fragorna innan intervjutillfallet.

Genom att anvanda olika matinstrument var var tanke att dka studiens tillforlitlighet. Av den
anledningen genomforde vi ocksa observationer i syfte att komplettera intervjuerna och pa sa
vis upptacka ny data eller befasta den data som framkommit i intervjuerna. P4 grund av
observationernas begrédnsade omfattning visade det sig dock att vi inte kunnat urskilja ny data
i nagon storre mangd, istallet bekraftade de i huvudsak det som framkom i intervjuerna.
Genom fler och/eller langre observationer hade vi mojligen kunnat fa ett annat resultat. Var
intention var att medverka vid alla observationer for att ha “lika manga 6gon” vid varje
observation. Da en observatér saknades vid tva observationer gar det inte att utesluta att vi
kunde ha fatt fram fler och/eller andra resultat &n vi nu fick.
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5. Resultatredovisning

| detta kapitel presenterar vi resultatet fran vara intervjuer och observationer for att besvara
uppsatsens fragestallning: Hur anpassar larare undervisningen for elever som utmanar sa att
en skola for alla kan uppnas?

5.1. Lararnas beskrivningar av elever som utmanar

For att kunna besvara var fragestallning maste vi forst veta vilka elever det ar som lararna
uppfattar utmanar dem i deras profession. Har presenterar vi darfor informanternas
beskrivningar av utmanande elever.

Informanterna hade en delvis likartad uppfattning om elever som utmanar. Samtidigt gav
informanterna en rad individuella svar pa vad utmanande elever &r. Informanterna pekade inte
ut nagon enskild typ av elever utan visade pa att det kan variera mycket. Samtidigt visade
svaren att det var individuellt for lararna vad de uppfattar som utmanande elever.
Utmaningarna kunde ocksa vara specifikt kopplade till en sarskild elevgrupp. Tva grupper av
elever som informanterna sag som utmanande var elever med svarigheter och elever som
ligger i framkant kunskapsmassigt. ”Det &r val den spadnnvidden dér liksom, att kunna utmana
i bada &ndar” sdger Disa om utmaningen i att nd bade de som ligger langt framme
kunskapsmassigt men ocksa de som ligger langt efter majoriteten av elevgruppen. Alva sag
fler svarigheter och negativa utmaningar nar hon talade om utmanande elever, att utmana
elever i framkant upplevde hon inte som svart.

Bland de positiva innebdrderna av att mota elever som utmanar uttryckte flera informanter att
det ar de elever som gor arbetet spannande, roligt och leder till att de sjalva far nya
erfarenheter och utvecklas i sin yrkesroll. Alla informanter talade om betydelsen av sina
erfarenheter i bemdtandet av utmanande elever. Samtidigt uttryckte informanterna som arbetat
kortare tid att de, trots att de fatt erfarenheter, fortfarande behover samla mer kunskaper och
verktyg som varken utbildningen eller deras korta yrkesverksamma tid hunnit ge dem &nnu.
Att erfarenhet paverkar synen pa elever blir tydligt nar Alva som har langst yrkeserfarenhet
siger: ”Hade jag vetat vad jag vet idag sa hade jag behandlat manga annorlunda genom aren.
Man ser ju mojligheterna mycket mer nu hos dem [...] Jag vet ju lite mer hur jag ska bemota

2

dem”.

Calle och Disa framholl de elever som lag i framkant kunskapsméssigt och/eller
mognadsmassigt som utmanande, till exempel genom att de klarade arbetet med mindre
struktur eller att de vill ta mycket eget ansvar. Disa sag utmaningarna som dessa elever forde
med sig som roliga utmaningar som hon bar med sig en gladje infér. Samtidigt uttryckte hon
att hon ndrmast kunde k&nna en sorg infor utmaningen att hjalpa de elever som har det sarskilt
svart, eftersom hon sa gérna vill att de ocksa ska lyckas. Alva ansag & andra sidan att det
utmanande handlar om de elever hon inte vet hur hon ska goéra for att nd. Flera av
informanterna talade ocksa om begreppet “elever som utmanar” som att det haft en negativ
klang, men att begreppet nu upplevs som mer positivt. Andra elever som lyftes fram som
utmanande av flera informanter var de tysta eleverna, som riskerar att glommas bort for att de
inte marks. Alva och Disa talade ocksa om att inte gldmma bort mellangruppen, “den stora
massan” som inte kriver lika mycket tid. Aven om de hinger med bra, si menade
informanterna att dessa elever kan véxa ytterligare om lararen finns dar och utmanar dem ett
steg till.
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Flera av informanterna talade ocksa om elever som utmanar pa ett mer negativt vis. Det
handlade da om elever med stort rorelsebehov, elever som inte orkar lyssna till lararen och
hdgljudda elever. Bea uttryckte det som att det ar elever som det hander valdigt mycket runt
och som kraver att det finns en pedagog till stdd, som kan hjalpa till, fanga in eleven och sitta
bredvid den for att ge mer ro. | relation till detta talade Alva om att detta &r elever som
behdver extra tid, vilket ar svart att finna utan att de 6vriga eleverna blir asidosatta. Alva och
Elin lyfte utmaningen i att lasa av situationer, sa att de kunde vara dér och satta stopp innan
nagot gick dverstyr. Elin uttryckte det som att larare behdver ha ett triinat 6ga ... att lasa av
incidenter s& man &r dar innan nagonting hiander”. Calle och Bea talade ocksa om elever som
utmanar genom att systematiskt testa pedagogen i situationer dar de vet reglerna och kan
agera ratt, men medvetet valjer att inte gora det.

Dartill gavs nagra mer individuella forklaringar fran informanterna av vilka elever de sag som
utmanande. Disa sag de elever med olika diagnoser som hon hade i sin klass som utmanande.
Den storsta utmaningen var for henne att ge de elever som har stora svarigheter en starkare
sjalvkansla och att fa dem att kanna att de duger fast de inte ligger pa samma stalle som sina
klasskompisar. Alva framholl att en utmaning ar de elever som vill ha pedagogens fulla
uppmarksamhet, oavsett om den &r positiv eller negativ, da den sker pa bekostnad av alla
andra barn. Hon menade att det &r svart att inte bara ge dessa barn negativ uppmarksamhet
utan att ocksa lyfta det positiva i samband med dem. Elin och Calle lyfte vidare de elever som
behover ha en tydlig struktur och rutiner. Calle talade d&ven om de elever som inte vill ha
nagot ansvar som en typ av utmanande elever. Frida menade att de elever som utmanar ar de
elever som “testar pedagogernas stress”. Hon talar ocksd om att eleverna ska ha tillgéng till
sina formagor. Om ldrarens forvantningar 6vertraffar elevens férmagor sa blir det svart och da
far man ett utmanande beteende, menar hon. ”De har barnen som utmanar de utmanar ju da i
sadana fall mina vuxna forvantningar pa vad som ska genomfdras [...]. Det ar sa latt att se att
det ar barnet som misslyckas fast det & dom vuxna som inte har tankt och planerat ratt ifran
borjan”, sade Frida.

Resultatet visar sammanfattningsvis att lararnas beskrivningar av elever som utmanar skiljer
sig at beroende pa att varje larare ser till sin specifika elevgrupp. Dock har nagra vanligt
forekommande beskrivningar presenterats som var gemensamma hos flera av lararna.

5.2. Styrdokumentens tvangstroja

Larare har ett yttre ramverk att forhalla sig till och ett uppdrag att framja varje elevs
utveckling och larande. Mellan verkligheten och ramverket kan det uppsta en diskrepans. |
detta stycke redogor vi for hur informanterna sag pa begreppet en skola for alla och hur de
arbetar med det i verksamheten utifran fasta ramar sasom styrdokument, utbildning och
ekonomiska aspekter. Detta for att besvara var fragestallning: Hur anpassar larare
undervisningen for elever som utmanar sa att en skola for alla kan uppnas?

Under intervjuerna togs begreppet en skola for alla och dess innebord upp. Det framkom da
att majoriteten av informanterna sag pa begreppet som nagot som lét fint pa pappret men
”som inte finns i verkligheten” (Calle) och att ’det ar stora ord som lovar mycket” (Frida).
Calle uttryckte ocksa att det stalls stora krav pa en sjalv och pa skolan nar det talas om en
skola for alla. Det ar nagot som skolan inte kan erbjuda i realiteten, vilket ocksa andra
informanter var inne pa. Flera informanter menade att det kan kopplas till styrdokumenten
som lararen och eleverna &r styrda av i den pedagogiska verksamheten. “Jag tycker inte vi
erbjuder det dar praktiska tanket som manga barn behover” (Calle). Den skola vi har just nu ar
valdigt teoretisk, amnesdidaktisk, kunskapsbaserad och har valdigt mycket fokus pa
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maluppfyllelse. En bra larare behéver mota elever med bade det praktiska och det teoretiska.
Det blir dock en svar uppgift da skolan utifran en ekonomisk aspekt sallan racker till, enligt
Calle. Han talar ocksa om att familjestrukturen inte ser likadan ut nu som forr, att det inte
finns nagon karnfamilj idag. Aven barnen forandras da deras uppvaxt och uppfostran ser
annorlunda ut idag. I och med att samhéllet forandrats sa maste ocksa skolan forandra sig och
anpassa sig till de nya forutsattningarna, menar han.

Flera informanter talade i intervjuerna om lararutbildningens betydelse, dels utifran
perspektivet av vad som ingar, men ocksa utifran det som de saknar i utbildningen. Disa
tycker inte att betydelsen av relationsskapande lyfts tillrackligt i utbildningen. Calle sager
vidare att utbildningen handlar mycket om @mneskunskaper och att man sedan nosar pa alla
de andra sakerna som egentligen ar nagot av det viktigaste. Han onskar ocksa att larare,
forutom den pedagogiska kompetensen som behdvs for att lara ut, ska ha kompetenser som
inte ingdr i lararutbildningen men som utgdr arbetsuppgifter i hans dagliga verksamhet.
Forutom att vara pedagog, menar han, maste larare ocksa vara psykolog, sociolog,
vaktmastare och mycket mer. Han talar ocksa om att den pedagogiska kompetens pedagoger
besitter, inte alltid kommer till anvandning. Det &r sa mycket annat som gor ansprak pa
lararna idag, sa som administrativa saker, samtal, foraldrasamtal och méten. Allt detta &r saker
som han uttrycker att han saknat i utbildningen. Calle och Disa uttrycker dven att larare skulle
behovt djupare kompetens men i farre &mnen. Disa tror ocksa att det 4r bra att ”’nischa in sig
mer” i ett mindre dldersspann, sa som i den nya lararutbildningen.

Majoriteten av informanterna uttryckte att specialpedagogik borde vara sjalvklart for alla
larare att ldsa i lararutbildningen. Disa talade om att specialpedagoger har en
fingertoppskénsla som kan saknas hos vanliga pedagoger, men som de skulle ha nytta av i
klassrummet. Elin ansag dock att den kompetens som behdvs for att méta utmanande elever
inte handlar om specialpedagogik och att det darmed inte heller finns nagot behov av att lasa
det i lararutbildningen. Den kompetensen réacker det att speciallarare/-pedagog har eftersom
lararen vander sig till dessa for att fa hjalp i fragor som faller under deras arbetsomrade,
menade hon.

Disa efterlyser mer l&sinlarning och matematiska kunskaper/matematikinlarande och mer
kunskap om olika arbetsmaterial nar hon talar om vad specialpedagogik innefattar for henne.
Bade Disa och Bea upplever ocksd att det inom lararutbildningen néstan bara talas om de
elever som det fungerar bra for och att utbildningen utgar fran normen. Elever i behov av stod
namns som bast i forbifarten. Vad utbildningen glommer bort &r att verkligheten inte ser ut sa.
Lararna saknar da kompetensen att mota dessa elever nar de kommer ut i verksamheten,
menar Bea. Disa dnskar “mer kott pd benen, inte bara veta att det finns elever i behov av
sarskilt stod utan ocksa fa lite tips pd hur gor jag”. Alva oOnskar, nir hon talar om
specialpedagogik, sérskilt mer kunskap om de olika nivaer och nyanser som diagnoser handlar
om. Hon onskar ocksa mer kunskap i hur barn som har svart med kontakter kan hjélpas att ta
kontakt med andra. Genom fordjupade, eller specialpedagogiska, kompetenser ar det ocksa
mojligt att mota de “vanliga” eleverna dnnu béttre. | foljande citat talar Disa om elever med
diagnoser, men informanterna var i stort sett eniga om att specialpedagogisk kompetens inte
bara gynnar elever med svarigheter, utan alla elever. ”Det ar enskilda individer, om du staller
upp tusen kids med ADHD sa é&r alla olika men det finns anda generella saker som man kan
anvénda sig av men som man, eller jag, inte fick ta del av pd utbildningen” (Disa).
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5.3. Det lokala skolpusslet

| stycket ovan talade vi om komplexiteten mellan verkligheten och det yttre ramverket. | detta
stycke talar vi om de lokala forutsattningarna i relation till var fragestallning: Hur anpassar
larare undervisningen for elever som utmanar sa att en skola for alla kan uppnas? Precis som
det idag talas om att smabarnsfamiljer maste fa ihop sitt livspussel, sa kan skolans vardag
beskrivas som att klasslararen maste forsoka fa ihop skolpusslet. | detta stycke presenteras
saledes hur informanterna samverkar med Ovriga pedagoger, sasom fritidspedagoger,
speciallarare och specialpedagoger for att bidra till elevens utveckling och larande.

Informanterna uttryckte en frustration dver att de som larare inte rdckte till for att kunna
stodja varje elev i tillracklig utstrackning. Genomgaende handlade det om tidsbrist,
pedagogiska resurser de hade men inte fick tillrackligt stod av och att de ville ha fler
pedagoger i klassrummet. De resurser samtliga hade att tillga var specialpedagoger/-larare och
fritidspedagoger, men i varierande utstrackning. Nagra informanter uttryckte att stodet var i
princip obefintligt. Fritidspedagogernas roll var oftast begransad till att tdcka upp for ordinarie
larare medan de hade planeringstid eller att fungera som stéd for en eller ett fatal elever. Pa de
skolor dar specialpedagogens/-lararens arbete var begransat var dennes roll framst att
genomfora “’screeningar” for att ge ldraren en uppfattning om hur kunskapsnivan 1&g till hos
varje enskild elev. Ansvaret for det vidare arbetet 1dg sedan hos klasslararen. Pa de andra
skolor dar specialpedagogens/-lararens roll var stérre arbetade de dven individuellt med elever
utanfor klassrummet. Calle och Frida hade garna sett att specialpedagogen/-lararen istéllet
kom in i klassrummet och stéttade de elever som behdvde mer stod. Flera informanter sag
specialpedagogen/-lararen som en person som skulle hjalpa och stétta de elever som hade
svart att na kunskapsmalen. Frida uttryckte att speciallararen likaval kunde arbeta med de
elever som hade goda kunskaper och behévde utmanas mer. Flera informanter 6nskade ocksa
mer tid och utrymme for diskussioner och handledningssamtal med specialpedagog for att fa
verktyg for att kunna arbeta med eleven sjélv i sa stor utstrackning som majligt. Alva som
hade haft handledningssamtal pa sin tidigare arbetsplats uttryckte att de hade varit mycket
vardefulla och givande. Elin talade om specialpedagogerna hade delat med sig av sina
kunskaper till klass/-dmneslararna hade behovet av specialpedagogiskt stod i klasserna &ven
minskat. Specialpedagogerna/-lararen tillsammans med lararen ska komplettera varandra i
arbetet med eleverna, menade hon.

Samtliga informanter, utom Disa, i vars klass det fanns tva larare och en fritidspedagog, talade
om att de behévde mer tid till varje elev. For att fa tid att tillgodose alla elevers behov var
informanterna Gverens om att det behdver finnas mer an en l&rare i varje klass. Denna
resursperson kunde med fordel vara larare for att minska behovet av eventuellt
specialpedagogiskt stod, menade Frida och Elin. Disa statuerar exempel pa betydelsen av att
vara flera larare i klassen. Hon beréttar att hon tidigare varit ensam larare i sin grupp och hur
svart det da var for henne att racka till. Det var inte forran det tillkom ytterligare tva vuxna i
klassen som hon kande att de kunde tillgodose alla elevernas behov. Med andra ord upplevde
informanterna att det ar svart att fa ihop skolpusslet.

5.4. Lararen som individ

| stycket ovan talade vi om hur samverkan och arbetet med specialpedagogen/-lararen sag ut i
informanternas klasser. | avsnittet nedan presenteras hur informanterna arbetar for att mota
alla sina elevers behov kopplat till fragestallningen: Hur anpassar larare undervisningen for
elever som utmanar sa att en skola for alla kan uppnas? Avgorande forhallningssatt som
kunde urskiljas var relationens betydelse, ett gott ledarskap och betydelsen av
gruppkonstellationen. Dessa presenteras nedan.
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5.4.1. ”En god relation ir A och O”

Informanterna var 6verens om att skapandet av en god relation var av yttersta vikt for att na
alla elever. ”En god relation &r A och O” (Disa). Genom att skapa en god relation och lara
kanna sina elever far lararen battre kunskap om hur de vill lara sig och hur de lar sig bast.
”Kan man inte matte sa ar det ju svart att undervisa i matte men har man samtidigt ingen
kansla for manniskor sa kan man heller inte undervisa i matte for da nar du dem inte, sa att det
blir... det &r ju en komplex situation sd du behover ju bada delarna” (Frida). Elever &r olika
och att ha kompetens for hur elever ska maétas ar oerhort viktigt, kommenterar Bea. Disa och
Elin betonar att yrket handlar om just att skapa fortroende och bygga relationer. Nagra
informanter talar om en relation mellan larare och elev som bygger pa en émsesidig érlighet
och tydlighet i vad de forvintar sig av varandra. ”Det kan finnas s mycket som paverkar en,
sa bara genom att prata med individen om det hander nagonting och jag marker att det ar svart
under lektionen kan man stélla fragor [...] Samtal tror jag pa” (Frida). Calle tycker mandagar
och fredagar ar sarskilt viktiga da de ”6ppnar och knyter ihop sicken” i relationen till eleven.
Calle och Disa menar &ven att det &r viktigt att personifiera sig sjalv i sin lararroll och sina
metoder. ”Det handlar inte om hur mycket utbildning, kunskaper och metoder man har utan
for att bli en bra ldarare och trivas med sin roll maste du kunna vara dig sjalv” (Calle). Calle
resonerar vidare kring att larare inte far bli for mycket van med eleverna; de maste fortfarande
se lararen som en ledare.

Informanterna talade ocksa om vikten av att det sociala i gruppen fungerar och om relationer
mellan eleverna. Alva menar att en socialt fungerande grupp &r viktigare och fokuserar mer pa
detta &n pa sjalva amneskunskaperna i sin forskoleklass. Samtidigt uttrycker hon att det
kanske ar enklare att gora det i forskoleklassen @n nér eleverna vl borjat skolan “’pa riktigt”
och &r mer styrda av styrdokumenten. Nagra informanter talade om vikten av att jobba med
det sociala och psykologiska i borjan av terminen for att skapa en grund i gruppen och
“undvika onddiga socialrelaterade samtal framover”, som Calle uttryckte det. Flera
informanter talade daven om vikten av att eleverna utvecklar en acceptans och forstaelse for
varandras olikheter. Om en elev exempelvis har ett stort rorelsebehov, &r det viktigt att vriga
elever har en forstaelse for detta och kan bortse fran det. Disa menade att det som andra ser &r
sadant som det bor talas 6ppet om bland eleverna. Alva talade vidare om rittvisa: ”Det ska
vara sa himla rattvist for alla. Men en sak behdver inte vara rattvis for den ene for att den ar
det for den andre, utan man maste fa olika saker. Vi har ju vart uppdrag att vi, var och en
utefter sina egna forutsattningar... och dd kan man inte ha precis lika till alla for da &r inte det
rattvis”.

5.4.2. ”Tydlighet i ledarskapet skapar trygghet”

Forutom en god relation, var aven struktur, rutin och tydlighet egenskaper som informanterna
lyfte fram som viktiga i ldrares ledarroll. ”Tydlighet i ledarskapet skapar trygghet|[...] Larare
som inte har struktur och ar tydliga i sin ledarroll klarar eleverna inte av [...] De kanner den
vuxnas nirvaro” (Elin). Ar liraren till exempel oséker i sin roll kan eleverna kénna av det och
bli oroliga. Bea talade vidare om att lararen ska fungera som en lugnande effekt sa att barnen
blir trygga. Flera informanter tog ocksa upp betydelsen av att ga igenom med eleverna vad
som forvantas av dem och vad som ska goras vid lektionsstart. Nagra av informanterna
uppgav att de gjorde detta en extra gang med nagra elever innan skoldagens eller lektionens
start. Detta for att underlétta deras skoldag. Elin framholl tydlighet i pedagogens ledarskap
som nagot som skapar trygghet i klassen. Calle och Disa menade vidare att struktur och rutin
de forsta veckorna &r extra viktiga for att satta grunden for kommande tid. Calle upplevde
dessa veckor som tunga for bade honom och eleverna, men att de hade igen det éver tid.
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Calle talade ocksa om att hans lektioner féljde en tydlig struktur utifran en sérskild modell
som inleddes med en aterkoppling pa cirka fem minuter. Darefter introducerar han vad de ska
jobba med under lektionen, varpa eleverna borjar jobba. De tio sista minuterna gar at till
sammanfatta lektionen och prata om vad eleverna lart sig. Ingen av de 6vriga informanterna
namnde nagot om lektionsstrukturen. Under observationerna sag vi dock moment som kan
harledas till denna lektionsstruktur.

Alva och Bea talade i sin tur om hur de forholl sig till elever som pa olika satt ville ha
uppmérksamhet. “Elever som &r rorliga och hogljudda ibland kan nonchaleras eftersom
tillsdgelser ofta ger rakt motsatt effekt én den Onskade” (Alva). Vidare menade de att en
tillsagelse kan ges i form av en viskning, en blick eller en klapp pa axeln till avsedd/a
elev/elever, men ibland behdvs ocksa en ordentlig tillsagelse. Det maste lararen kanna av och
balansera emellan, uttryckte de.

5.4.3. ”Jag vet vart vi ska men vigen dit ska vi fixa ihop”

| intervjuerna framholl informanterna att planering av undervisningen maste utgd fran hur
gruppen ser ut och hur individerna ar. Dessutom gav informanterna olika exempel pa hur de
individualiserade undervisningen och anpassade den utifran elevernas olika forutsattningar.
Hos samtliga informanter kunde en “positiv” instillning gentemot alla elever oavsett deras
forutsattningar urskiljas. Denna installning kunde brytas ner i tva olika synsitt. Ett av
synsatten som uttrycktes var att alla elever kan lara sig, men pa olika satt. Ett andra synsatt
var att alla elever gor sa gott de kan utifran sin egen formaga. Darfor maste lararen vara
intresserad och lyhord infor eleverna, hur de l&r sig och kring vilka uppgifter de ger eleverna.
Eleverna maste ocksa kanna att de kan paverka och anpassa sin egen undervisning for att bli
motiverade. “Jag vet vart vi ska men vagen dit ska vi fixa ihop. Ar det jag héller pa med inte
intressant da struntar du i det och da maste man vara lyhord for vad som funkar och inte
funkar [...] Man maste veta vart barnet befinner sig for att kunna jobba med malet sa att det
gar framat, man maste vara uppmarksam med detta” (Bea). Calle menar att ldraren maste
erbjuda olika stt att tanka och olika arbetssétt, sa att eleverna kan vélja det som passar dem.
Alva uttrycker vidare att bara for att hon har erfarenhet av liknande elever sedan tidigare ar
det inte sakert att samma saker fungerar for nya elever, utan att lararen hela tiden maste finna
nya individuella anpassningar till eleverna.

Informanterna uppger att de i undervisningen utgar fran ett och samma innehall for alla elever
sa langt det gar. Detta innehall anpassar de genom att forenkla dar valt arbetssétt inte fungerar
eller bygger pa med svarare moment for elever som behéver utmanas mer. Denna anpassning
behdver lararen planera och ldra sig att forutse sa att den anpassas till elevens formaga:
’Uppgifterna maste vara anpassningsbara at alla hall. Det ska vara for den som har svart och
den som har latt [...] och visa pa olika exempel. De &r sa tacksamma pa det, att alla kan
lyckas, oavsett forméaga” (Elin). Frida och Disa menar att l&raren behdver bryta ner lektionen i
olika delmoment for att géra det enklare att fa med alla elever i de delar som kan fungera for
dem. Pa sa satt skulle dven de elever som har svarigheter kunna delta i den vanliga
undervisningen, i alla fall vid vissa delmoment. Som det &r nu, upplever Frida att dessa barn
riskerar att utestangas helt fran undervisning som de genom anpassningar eller nedbrytning i
delmoment annars kunnat tillgodogéra sig delar av. Elin talar vidare om att det finns elever
som inte lyckas nd kunskapskraven trots anpassningar, men att hon anda kan se att de
utvecklas utifran individualisering av arbetsuppgifterna. Detta ser hon som positivt. Disa
forde ett liknande resonemang, men tryckte mer pa den sociala utvecklingen dn pa
kunskapsutvecklingen, da hon tyckte de var viktigast. Elin uppgav ocksa att hon upplever att
matematik &r lattare att anpassa &n svenskdmnets uppgifter eftersom ’nar du ar klar med det
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har far du det har”, hon behdver bara plocka fram nytt material. Att hitta bra arbetsuppgifter,
sager Elin, handlar om att ta sig tid och leta efter anpassningar som lampar sig fér eleven och
blir lustfyllda da det for klassen valda arbetsséttet inte fungerar. Daremot upplever hon att hon
ibland har missat att forutse att ett arbetsétt inte fungerar och da giller det att ha nagot i
bakfickan”.

Calle framhaller vikten av att som larare dagligen reflektera 6ver om man erbjuder en skola
for alla elever i klassrummet. Om det inte ar s, sager han, maste man fraga sig vad man kan
gora annorlunda for att na alla elever. Bade Calle och Bea talade ocksa om hur viktigt det ar
att vara flexibel i undervisningen. Oavsett hur mycket lararen planerar en lektion sa maste den
vaga slappa sin plan om det &r sa att den mérker att klassen inte “sitter med pa tiget” (Calle).
Calle fortydligar att lararen maste kunna vara flexibel och ha en plan b.

Alva pratade om att ge specifika uppgifter till de tysta eleverna for att uppmarksamma dem
och lata dem ta plats. Det kan handla om sa sma saker som att fa dela ut papper och pennor till
klasskamraterna sa att de ska synas. Under genomgangar anvander Alva glasspinnar med
elevernas namn pa istéllet for handuppréackning, en metod som gir under namnet “no hands
up”. P4 detta sitt kan hon ibland fuska” och medvetet vilja vilka elever som ska fa svara for
att pa sa vis lyfta fram de tysta eleverna.

Bland informanterna framholls ocksa nagra olika syften med grupparbete som arbetsmetod.
Alva menade att de tysta eleverna far en battre chans att ta plats genom att arbeta i mindre
grupp. Disa uppgav att hon utgick fran Vygotskys tank om att grupparbete far med elever som
inte klarar lika mycket pa egen hand. Da blir det elevernas (kompisarnas) uppgift att dra med
eleven istéllet for att lararna ska stotta och/eller tjata. Detta kan gora arbetet roligare for elever
som har svarigheter av olika slag. Disa exemplifierar med att a&ven om en elev inte kan skriva,
sa kan den delta genom att uttrycka sin asikt muntligt i gruppen. Bea framholl pa ett liknande
satt betydelsen av att fa eleverna att kanna att de &r en tillgdng och bidrar med det de kan i
gruppen. Flera informanter understrok &ven betydelsen av att skapa en kansla av sammanhang
och tillhorighet hos eleverna. Informanterna talade ocksd om betydelsen av att skapa ett
klassrum dar eleverna tar hjalp och stod av varandra nar de stoter pa problem med uppgifter.
Frida beskrev hur hon placerar eleverna i olika grupper utifran vilka omraden de behover stod
i pa sina matematiklektioner. Pa detta satt kan hon ha en gemensam genomgang for de elever
som har problem med samma sak. Sedan kan eleverna ocksa stétta och utmana varandra inom
problemomradet. Vidare poangterade hon att det ar viktigt att dven bekréfta grupper som ar
sjalvgaende och prata med dem efter ett sadant lektionspass genom att till exempel tala om att
hon sett att det fungerat bra for dem under lektionen.

Informanterna talade dessutom om att placeringen i klassrummet var betydelsefull. Samtliga
hade placerat eleverna i sma grupper. Disa och Elin framhdll att det ar viktigt att gruppen
bade fungerar relationsméssigt och att det finns en variation kunskapsmassigt. Elin talade om
att hon utgick fran en metod dar eleverna placeras utifran fyra olika kategorier: ”Man kan
placera barnen utifran de som kan och vill, de som inte vill men kan, de som inte kan men vill
och de som inte kan och inte vill”. Genom att placera eleverna som kan och vill och de som
vill men inte kan tillsammans, blev de mer sjalvgaende. Samtidigt samlade Elin elever som
inte kan och inte vill tillsammans, for att kunna finnas dar och hjalpa dem i storre
utstrackning. Informanterna som arbetade i forskoleklass och forsta klass vérderade en Gppen
yta i klassrummet. Detta for att kunna variera mellan samlingar pa golvet och arbete vid
bénkarna. Forflyttningen dar emellan blev samtidigt en naturlig rorelse och avbrott i arbetet
som manga elever behdvde. Calle tog hjalp av hela rummets vaggar och anvéande olika
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“stationer” som en hjdlp till elever som behdvde lite extra stod. Vid genomgéingar med
gruppen placerade han sig vid de ”stationer” han hanvisade till och gick igenom dem med
eleverna. Elin papekade ocksa att eleverna inte bor byta platser for ofta da det “ror runt for
mycket” och att det tar tid for dem att vinja sig vid en ny bankkamrat.

5.5. Resultat av observationer

Observationerna bekréftade i flera fall sadant som framkom under vara intervjuer med lararna.
Det vi kunde se i observationerna var att samtliga larare uppvisade en tydlig ledarroll vid
lektionsstarten. Samtliga larare hade ocksd scheman som gav eleverna struktur under
skoldagen, vilka nagra dessutom kompletterade med tydliga arbetsinstruktioner fér den
aktuella lektionen. Flera larare anvande sig av tecken sasom handklappningar, stopphand och
tummen upp for att fanga elevernas uppmarksamhet eller kontrollera att de forstatt
instruktioner. Vi kunde vidare urskilja olika moment under de observerade lektionerna i form
av inledning, 6vergangar mellan och avslut av olika aktiviteter. Vid dessa moment kunde vi
urskilja bade likheter och skillnader mellan de olika lararna.

Alla lektioner inleddes med en introduktion med instruktioner for arbetspasset. Tydligheten i
instruktionerna varierade vilket resulterade i att eleverna sedan arbetade mer eller mindre
sjalvstandigt. De elever som fatt mer tydliga instruktioner av lararna behovde inte stélla lika
manga fragor under lektionen utan kom igang med arbetet snabbare och hade inte heller
behov av lararens hjalp i samma utstrackning senare under arbetspasset. Observationerna
visade ocksa att nagra av lararna hade en otydlig Gvergang mellan aktiviteten och
avslutningen av aktiviteten dar eleverna samlades for nagra avslutande och sammanfattande
ord fran lararen. Detta resulterade i mer oro bland eleverna. Tydliga avslut var nar ldraren
forberedde eleverna pa att avsluta, invantade deras uppméarksamhet och gjorde en
sammanfattning av  aktiviteten samt vad som skulle hadnda  dérefter.

Vi kunde vidare se att eleverna i alla fem klasser var placerade i grupper om ungefar 4-6
elever och att eleverna under lektionerna kunde soka stéd hos sina klasskompisar innan de
fragade lararen om hjalp. Vi markte ocksa att lararens roll férandrades nagot beroende pa om
eleverna arbetade enskilt eller med gruppuppgifter. I klassrummen med enskilda uppgifter
rackte fler elever upp handerna for att fa hjalp av lararen. | klassrummen dar det pagick
grupparbete tycktes lararen fa mer tid att satta sig ner vid enskilda elever och ge dem
individuellt stod da eleverna kunde hjélpa varandra. Nar vi fragade vilka elever lararna
uppmarksammat pa detta vis beskrev lararna att det handlade om elever som hade svarigheter,
men i nagra fall handlade det ocksd om elever som kommit langt och behdvde utmanas extra.

5.6. Sammanfattning

Lararna gav relativt likartade definitioner om elever som utmanar men gav ocksa specifika
exempel kopplade till den elevgrupp de hade. Majoriteten uttryckte att det handlar om elever i
olika typer av svarigheter kopplade till exempelvis oro i form av tex.
koncentrationssvarigheter och hogljuddhet. Det handlar ocksa om elever som har det latt i sin
skolgang och behdver utmanas mer for att stimuleras. Ytterligare en grupp som utmanade
informanterna var de tysta eleverna som riskerade att glommas bort till forman for de oroliga
eleverna. En viktig poang som framkom var vidare att alla larare utgick ifran att deras elever
gjorde sa bra ifran sig i skolan som de kunde utifran sina forutsattningar. Utifran detta
uttryckte lararna att de planerade sin undervisning med tanken att kunna individualisera
arbetsformer samtidigt som innehallet oftast var detsamma for alla elever. Lérarna uttryckte
dock &ven att det finns en diskrepans mellan verkligheten och skolans ramverk som gor det
svart att erbjuda en skola for alla. For att battre kunna stotta elever som utmanar genom sina
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olika behov 6nskade lararna en djupare kompetens, i form av specialpedagogik. Samtliga
larare var ocksa eniga om att flera pedagoger i en elevgrupp ar en viktig faktor for att kunna
anpassa undervisningen och hinna stotta alla elever.

Resultatet av intervjuerna visade att betydelsen av en god relation mellan l&rare och elever ar
en viktig faktor for att anpassa undervisningen. Tydlighet och struktur i lararens ledarskap var
nagot samtliga larare talade om och som dven utmarkte sig som en positiv faktor for att na alla
elever i observationerna. Det framkom &ven att undervisningen anpassades genom varierade
arbetssatt och ett individanpassat arbetsinnehall for att bemota elevers olikheter.

6. Diskussion

Syftet med var studie har varit att synliggora hur larare anpassar sin undervisning till elever
som utmanar dem i sin profession. | detta kapitel fors en diskussion utifran resultatet och
studiens teoretiska ramverk kopplat till var fragestallning.

6.1. Larares elevsyn styr undervisningen

Studiens syfte har varit att fa ta del av hur larare anpassar sin undervisning for elever som
utmanar lararna i deras profession. Genom att betrakta resultaten utifran de tre perspektiv som
aterfinns inom specialpedagogiken, det kategoriska, det relationella samt dilemmaperspektivet
kan vi se att lararnas synsétt pa elever paverkar hur de anpassar och organiserar sin
undervisning. Lérarnas utsagor om hur de anpassar, eller uttrycker att de skulle vilja anpassa
sin undervisning och sitt stoff till elever som utmanar, pekar mot ett relationellt tdnk hos dem.
Vi kan dock dven uttyda inslag av ett kategoriskt perspektiv. Enligt Persson (1998) dominerar
det kategoriska perspektivet i skolans verksamhet trots att styrdokumenten pekar mot en
relationell forstaelse. Resultatet av var studie antyder att det kategoriska synsattet fortfarande
existerar i verksamheten trots att det & manga ar sedan Perssons studie publicerades. Att det
fortfarande ser ut s kan sattas i samband med de yttre, svarforandrade, ramar som larare &r
styrda av. Det gor det svart for lararna att arbeta med elevers svarigheter utifran ett relationellt
perspektiv eftersom de inte har mojlighet att paverka sina anpassningar. Hari uppstar en
komplexitet mellan perspektiven. En tolkning vi gor av detta &r att lararna i studien egentligen
ror sig inom det perspektiv Nilholm (2007) myntat, dilemmaperspektivet.

Resultatet av var studie visade att lararna ville ge alla elever en likvardig utbildning. |
realiteten upplevde lararna dock att det fanns begrénsningar inom verksamheten som
omdjliggor ett sddant genomforande. Detta kan ses i relation till det Nilholm (2007) skriver
om att idén om en skola for alla har varit svar att genomfora och att det inneburit en rad
utmaningar. Det kan dven ses i relation till Ahlbergs (1999) pastdende om att en skola for alla
ar grundat i idealforestallningar som inte gar att omsatta i praktiken. Bade forskningen och
resultatet av var studie visar saledes att en skola for alla ar svart att forverkliga. Var
uppfattning &r dock att det fortfarande finns saker att gora for att narma sig malbilden om en
skola for alla. Vi tror att en grundldaggande samsyn for larare i skolans verksamhet hade
kravts for att fa till en forandring till ett mer relationellt perspektiv. Ett satt att skapa en
samsyn, menar vi, skulle kunna vara genom lararutbildningen, men ocksa genom fortbildning
for bade larare och beslutsfattare. Ett resultat fran var studie var en oOnskan om att
lararutbildningen i storre utstrackning skulle behandla elevers olikheter. Vi anser att lararna
genom utbildningen bor fa en bredare kompetens i att utforma en anpassad undervisning som
kan varieras utifran elever som utmanar. Ahlbergs (1999) studie visade att
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handledningssamtal med specialpedagog bidrar till att lararen utvecklar sitt tdnkande och
handlande. Vart resultat ligger i narheten av detta. Vi upplever att specialpedagogisk
handledning till verksamma larare, bade i hur de kan arbeta med enskilda elever och hur
undervisningen kan anpassas generellt, kan bidra till att skolan narmar sig malbilden om en
skola for alla. Samtidigt tror vi att skapandet av en samsyn mellan larare, specialpedagog/-
larare och annan skolpersonal och att specialpedagogerna delar med sig av sina kunskaper
hade kunnat innebéra ett minskat behov av externa specialpedagoger. Detta med anledning av
att den specialpedagogiska kompetensen i storre utstrickning hade kunnat inga i “vanliga”
larares pedagogiska kompetens. Lararna hade da haft storre mojlighet att méta sina elevers
olika behov direkt i klassrummet.

6.2. Utmanande elever som drivkraft till utveckling

Vara resultat visar att lararna sag pa elever som utmanar utifran den elevgrupp de hade och
vad som i gruppen utmanade och inte utmanade lararens professionalitet. Detta ser vi som en
spegling pa vad Goffman (2011) sager nar han talar om att samhaéllet har ett behov av att
definiera vad som ar normalt och avvikande, pa samhéllsniva men ocksa i skolan. Lararna sag
spridningen i gruppen som en tillgang. Deras olikheter medférde att lararna behévde
utvecklas i sin profession, vilket de sag som positivt. Vad som ar normalt och vad som &r
avvikande visade sig i var studie vara flytande och individuellt for lararna beroende pa hur
deras grupp sag ut. Det viktiga, enligt var uppfattning, var att det normala inte var mer
acceptabelt &n det avvikande och att lararna arbetade emot en stigmatisering av elever som
avvek fran normen. Detta kan séattas i relation till det Tideman (2000) skriver om att det
normala inte alltid ar efterstravansvart. Aven om lararna sag elever som utmanar som en
tillgang sag vi samtidigt ett dilemma. Samtidigt som eleverna ses som en drivkraft for lararnas
utveckling, sa bidrar elevers olikheter ocksa till ett okat krav och svarigheter i att anpassa
undervisningen. Detta krav kan dock ses som positivt da det tvingar lararen att reflektera dver
sin profession och utvecklas ytterligare i sin lararroll.

6.3. Relationen i fokus

Balansen mellan att stdlla krav och samtidigt vara lyhord infér elevens énskningar och
formagor forutsatter en tydlig och trygg larare som samtidigt &r konsekvent och satter granser.
For att uppna en balans och satta granser, visar var studie att relationen mellan larare och elev
ar av yttersta vikt, vilket aven Lilja (2013) pavisar. Vi kunde i var studie se att en god relation
leder till att lararen lar kénna sina elever, hur de lar sig och vad som fungerar bést, vilket ar
till hjalp i undervisningen. Samtidigt maste lararen vara tydlig med att relationen inte handlar
om att bli ”vénner”. Det finns da en risk att undervisningen hd&mmas av radsla att skada det
band som skapats mellan elev och larare. L&rarna talade aven om betydelsen av tydlighet och
struktur i ledarskapet for att skapa trygghet, vilket utgor nagra av de faktorer Johansson
(Skolverket, 2012) lyfte som framgangsrika for undervisningen. Andra framgangsrika faktorer
som hon lyfte, och som &ven kunde ses i var studie, var att eleverna skulle ha mojlighet att
kunna paverka undervisningen. Det var ocksa betydelsefullt att lararen hade ett
forhallningssatt att alla elever kan lara sig, men pa olika sétt. Imsen (2006) menar att anpassad
undervisning blir ett bredare begrepp som kan handla mer om att anpassa pa flera olika satt
utifran elevers situation och inte bara intellektuell formaga. Var studie narmar sig det
Vintereks (2006) studie beskriver angaende att undervisningens innehall och utformning
verkar vara det mest betydelsefulla for elevens kunskaps- och personlighetsutveckling.
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6.4. Slutsatser

En skola for alla later fint pa pappret. Men i realiteten tror vi att det ar svart, om inte omdjligt,
att forverkliga detta fullt ut da varje elev ar unik och skulle behéva en personligt anpassad
undervisning for att na sin fulla potential. Var studie hade inte intentionen att féra fram nagra
generella slutsatser, men vi hoppas anda att det resultat vi presenterat kan fa larare att
reflektera kring sitt synsatt pa elever som utmanar dem och att se majligheterna dessa elever
ger. Lé&rarens yttre ramar i form av bland annat begrénsade ekonomiska resurser, antal
pedagoger i relation till elever, lokaler och arbetsmaterial gor att lararen har begransade
forutsattningar i undervisningen.

Dock visar vara resultat att ett synsatt dar elevers olikheter ses som majligheter och
effektivisering utifran de resurser som finns &r viktiga faktorer for att komma en bit pa vag.
Varierade arbetsformer och anpassningar i undervisningen ar viktigt. Aven om larare inte kan
individanpassa undervisningen till hundra procent &r det alltid mgjligt att bryta ner
undervisningen och anpassa den till nagra framtradande grupper som har liknande behov.
Detta mojliggors via tydlighet och struktur i lararens ledarroll. Likasa &ar dialog mellan eleven
och lararen om hur eleven lar sig bast betydelsefull, det forutsatter att en god relation skapas.

Avslutningsvis vill vi aterkoppla till Freires citat (Roberts, 1998) som inledde denna studie:
It is impossible to teach without the courage to love, without the courage to try a thousand
times before giving up” (s.52). Det &r inte latt att vara larare. Men genom mod, gléadje,
envishet, ett sokande efter arbetssatt som fungerar for varje elev, en tro pa att alla elever kan
och att se mojligheterna i elevernas olikheter kan larare skapa en undervisning for de elever
som utmanar och darigenom ndrma sig en skola for alla.

6.5. Vidare forskning

| var studie har vi fokuserat pa hur larare anpassar undervisningen till elever som utmanar. Vi
tog inte hansyn till 6vriga situationer under skoldagen, sdsom raster och lunch. I en vidare
studie skulle dessa tillfallen kunna innefattas for att underséka om och i sadana fall hur de
paverkar larares anpassningar av undervisning. Vidare visade det sig i var studie att
betydelsen av relationer var grundlaggande for att lararna skulle kunna planera sin
undervisning till eleverna. Utifran det vécktes fragan hos oss om gruppstorleken paverkar
relationer och trygghet for elev och larare samt hur larare hanterar uppdraget att se varje
enskild elev. Under arbetets gang har dven tankar om en studie utifran elevers perspektiv
kring samma tema dykt upp. Med anledning av att flera larare i var studie uttryckte att de
saknade en bredare kompetens av elevers olikheter i lararutbildningen hade en annan studie
kunnat vara att analysera kurser i lararutbildningen for att se vad de innehaller men som
studenterna kanske inte tillgodogor sig. Dessutom hade en liknande studie i storre omfattning
kunnat ge en bredare kunskap.
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BILAGOR

BILAGA 1

Intervjuguide

1. Hur lange har du arbetat som larare?

2. Vilken lararutbildning har du last?
- Har du last specialpedagogik?

3. Beskriv din klass!
- Ge exempel? Beskriv en vanligt forekommande situation?

4. Vad tanker du nir du hor begreppet elever som utmanar’?

5. Vilka utmaningar ser du i din klass?
- Ge exempel? Beskriv en situation?

6. Vad tanker du nér du hor begreppet “en skola for alla™?

- Hur arbetar du for att uppna detta?

- Beskriv en situation nar du tycker att en skola for alla varit verklighet.?
- Beskriv en situation ndr du tycker att en skola for alla inte kénts som en
mojlighet?

7. Hur tanker du att larare ska arbeta for att tillgodose allas behov i undervisningen?
- Vilka dilemman finns?

- Vad ar utmaningen med att tillgodose alla elevers behov i undervisningen?

- Vad upplever du ar svart/latt?

8. Berdtta hur du anpassar din planering och undervisning till elevers olikheter!

- Beratta hur du anpassar klassrummet i undervisningen! (grupprum, placering av elever)

- Ar det ndgot som fungerar béttre &n nagot annat?

9. Vilken pedagogisk kompetens och kunskap behover klass/amneslérare for att kunna mota
alla elever och deras behov?

- Upplever du att du hade haft behov av mer specialpedagogisk kompetens?

- Vad innefattar begreppet specialpedagogisk kompetens for dig?

10. Hur har din syn pa elever som utmanar forandrats over tid?

11. Vad skulle du vilja tillagga?
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BILAGA 2

Observationsschema

Fokuspunkter

Elev

Larare

Kommentar

0-0
0>0
0<O

0 =elev
O= larare

Vilka elever far
uppmarksam-
het av lararen
och pa vilket
satt?

- Vad gor dessa
elever? Vad gor
lararen?

Struktur -
Arbetsgang:
Inledning,
instruktioner,
genomgang,
igangséattning av
arbete, avslutning

Individanpassat
arbetssatt

- Hur arbetar
man? Enskilt?
Tillsammans?
Med samma sak,
med olika saker?

Fysisk miljo
- Placering av
elever? Skarmar?
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