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Syftet med studien ar att undersoka flersprakiga elever som har bedémts eller bedéms vara i
behov av sarskilt stod. Fokus i studien &r att fa 6kad kunskap om flersprakiga elevers levda
erfarenheter av att erhalla stod, kanna delaktighet och mdjligheter att uppna malen i skolan
samt vilka forutsattningar som upplevs finnas for detta. Studien utgar fran foljande
fragestallningar:
e Hur upplever flersprakiga elever sig delaktiga i sitt larande och i sociala sammanhang
i skolan?
e Vilka forutsattningar upplever flersprakiga elever att det finns for att kanna
delaktighet och uppna malen i skolan?
e Vilka erfarenheter har flersprakiga elever av framgangsfaktorer for larande?
o Vilka erfarenheter har flersprakiga elever av hinder for larande?

Den fenomenologiska livsvérldsteorin och ansatsen ligger till grund for studien. Livsvérlden
ar den verklighet som vi lever i och stdndigt, om &n omedvetet, tar for given (Bengtsson,
1998, 2013). I den hér studien anvands ansatsen for att ta reda pa flersprakiga elevers unika
erfarenheter av skolan da det galler stod, larande och delaktighet.

For att ta del av elevers livsvarldar foll valet av metod pa intervju. Studien bestar av intervjuer
med tre flersprakiga elever. Metoden utgdrs av den halvstrukturerade livsvéarldsintervjun. En
intervjuguide lag till grund for intervjuerna dar olika frageomraden var sorterade efter centrala
teman. Temana visualiserades pa ett papper i form av fem olika cirklar som anvéndes som
stod i intervjuerna. Tva intervjuer utfordes med vardera elev. Vid insamling och bearbetning
av intervjuerna anvandes hermeneutiken som metod. | hermeneutisk metod ar tolkning av
mening det centrala. Under hela studien har hansyn tagits till forfattarens forforstaelse.
Resultatet skrevs fram i tre beréttelser.

Av resultatet framgar att de flersprakiga eleverna har fort eller for en kamp om att fa tillnéra
och vara delaktiga i skolan. Eleverna har liknande men &ven olika erfarenheter och
upplevelser av delaktighet, bade positiva och negativa. Da elever har kanslor av att vara med
och paverka sin egen situation i skolan och vilka arbetsformer som fungerar bra for dem,
skapas kanslor av delaktighet. Detta galler bade delaktighet i beslut som rér dem sjalva, men
aven att arbeta med klassgemensamt material eller organisering av undervisning. En
forutsattning for larande anser eleverna vara goda relationer till larare och klasskamrater,
vilket skapar mojligheter for larande. Har anses en trygg och lugn milj6 vara viktig. Resultatet
skapar manga fragor kring elevernas bada sprak och hur de tagits tillvara i undervisningen
men dven hur och om dessa elever har kartlagts pa deras bada sprak.
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Inledning

| Sveriges skollag slas det fast att utbildningen ska ta hansyn till barns och elevers olika
behov. ”"Barn och elever ska ges stod och stimulans sa att de utvecklas sa langt som majligt.
En strdvan ska vara att uppvéga skillnader i barnens och elevernas forutsattningar att
tillgodogéra sig utbildningen” (SFS, 2010:800, 48). Skollagen (88) hénvisar till
diskrimineringslagen (2008:567) dar det finns bestammelser som har till &ndamal att
motverka diskriminering, framja lika rattigheter och mojligheter inom utbildningsomradet
oavsett kon, konsoverskridande identitet eller uttryck, etnisk tillhérighet, religion eller annan
trosuppfattning, funktionsnedséttning, sexuell laggning eller alder.

Det problem inom skolan som ligger till grund for denna studie har alltid funnits dar hos mig
under mina ar som larare och knyter an till det ovan skrivna. Det ar inte specifikt mitt eget
problem utan &ven mina kollegor, pedagoger vid handledningssamtal och flera forskare
(Cummins, 2001; Helldin, 2007; Lahdenperd, 1997; Liasidou, 2013; Torpsten, 2008)
uttrycker problematik inom samma omrade. Mina och andra pedagogers upplevelser, tankar
och uppfattningar, men aven forskares slutsatser, ringar in ett problem, som kan formuleras pa
manga satt men grundar sig i att en del av vara flersprakiga elever i grundskolan, enligt
forskning (Liasidou, 2013; Dyches & Prater, 2010; Ortiz et al., 2011), inte far det stod de har
ratt till eller inte far ratt typ av stod, vilket i férlangningen kan bidra till att de inte nar malen.

Skolverket (2013a) beskriver hur olika elevgrupper lyckas i skolan. De grupper som lyckas
samre ar barn till lagutbildade fordldrar i jamforelse med barn till hogutbildade foraldrar.
Flickor har battre betyg &n pojkar. Elever med utlandsk bakgrund visar sig i statistiken ha
generellt sett sdmre resultat an elever med svensk bakgrund. Men gruppen elever med
utlandsk bakgrund ar langt ifran en homogen grupp. Skolverket (2013a) menar att det skiljer
sig mycket inom grupperna elever med utldndsk bakgrund och att det ar framfor allt de elever
som invandrat efter skolstart som har samre betyg. | Skolverkets publikationer Utan
fullstandiga betyg- varfor nar inte alla elever malen (2001) och Med annat modersmal
(2008a) framgar det att man i skolan ofta patalar just den bristande formagan i det svenska
spraket som en viktig faktor i det generellt samre resultatet som flersprakiga elever uppvisar.
Detta bekréftas aven av Torpsten (2008) och Lahdenperd (1997) som menar att man kan rikta
kritik mot skolans och larares forhallningssatt till flersprakiga elever. De menar att man fran
skolans hall satter in olika atgarder i form av stodinsatser for att hjalpa de flersprakiga
eleverna att 6ka kunskaperna i svenska spraket, men ocksa for att de ska bli mer lika sina
svenska klasskamrater. Genom en sadan kompenserande undervisning antas de flersprakiga
elevernas tidigare kunskaper kunna ersattas med nya. | atgardsprogram uttrycks ett
kompensatoriskt tdnkande med formuleringar som framstar som negativa och
diskriminerande. Torpsten (2008, s. 43) menar att "Tanken att nagot har brister utgar fran att
nagot annat ar komplett /- — — / Om flersprakighet ses som ett problem antas elever behéva
stod”. Att en elev inte har tillrackliga kunskaper i svenska spraket eller inte anses tillrackligt
svensk bidrar till att dessa elever kan ses som annorlunda.

Hyltenstam och Lindberg (2014) menar att det ar av stor vikt for flersprakiga elever att all
personal pa en skola utvecklar en medvetenhet och ett reflekterat forhallningssatt i arbetet
med dessa elever. Det ar dven vasentligt med ett langsiktigt arbete dar olika fragor som ror
flersprakighet behandlas och att det finns tillgang till personal som har kompetens i
andraspraksutveckling. Det handlar ocksa om att kunna ta till vara kompetens, kunskaper och
erfarenheter som redan finns ute pa skolor, inte minst nar det géller modersmalsléarare och
amneslarare. Forfattarna efterlyser en samverkan mellan ledning och l&rarkollektiv for att
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kunna bedriva en mer effektiv verksamhet for och med dessa elever.

Skolproblem kopplade till kultur och flersprakiga barn borde vara en nédvandig del av den
specialpedagogiska praktiken baserat pa inkluderad undervisning havdar Liasidou (2013).
Hon menar att det ar viktigt att flersprakighet inte ses som en brist utan som en tillgang.
Forfattaren anser att specialpedagogisk organisation borde omvarderas, for att skapa utrymme
till forbattringar for elever i behov av sarskilt stod. Liasidou havdar att det rader brist pa
pedagoger som har kunskaper att bade bedéma sprakliga aspekter och om elever i fraga ar i
behov av sarskilt stod, nagot som dven bekréftas av amerikanska och latinamerikanska
forskare (Bos & Reyes, 1996; Ortiz et al., 2011), men dven av svenska forskare som Torpsten
(2008). Dessa elever, menar Liasidou (2013), har ett underldge i skolsammanhang. Hon
havdar att skolan aterkommande misslyckas med att skilja mellan skillnader i
inldrningssvarigheter och begransade fardigheter i sitt andrasprak. Aven fast dessa elever far
specialpedagogiskt stod gor eleverna otillrackliga framsteg, eftersom det riktade stodet de far
misslyckas att riktas bade mot deras socio-kulturella och sprakliga bakgrunder. Forfattaren
slar fast att flersprakiga elever i behov av sarskilt stod endast kan dra nytta av
specialpedagogisk kompetens som effektivt méter deras dubbla behov.

Skolverksamhetens globalisering i Sverige i form av okad etnisk mangfald och det
framlingskap som foljer med mangkulturella moten menar Helldin (2007) ar en central fraga
for specialpedagogiska och pedagogiska verksamheter som satter fokus pa erkéan
nandeproblematiken i skolan. Aven Ahlberg (2007a) havdar att forskning om etnicitet ar ett
eftersatt omrade inom den specialpedagogiska forskningen och borde fa mer utrymme med
fokus pa villkor och forutsattningar for en inkluderande skola pa individ-, grupp-,
organisations- och samhallsniva.

Jag har sjalv manga ganger kant mig otillracklig nar de galler flersprakiga elever och att
kunna mota dem pa deras sprakliga niva. Det har flertalet ganger skrivits atgardsprogram for
en del av dessa elever och de har kommit att ingd i en specialpedagogisk praktik, dar jag varit
osaker pa om det egentligen enbart rort sig om bristande kunskaper i modersmalet och i det
svenska spraket. Osékerheten att bedoma, bemoéta och utforma undervisningen kring
flersprakiga elever ar min utgangspunkt. Men det &r inte utifran rollen som pedagog eller
specialpedagog intresset ligger, inte heller i att undersoka om denna elevgrupp fatt eller far
ratt typ av stod. Utan det ar utifran vilka erfarenheter flersprakiga elever som bedomts eller
bedoms vara i behov av sarskilt stod sjdlva erfarit stodet de fatt kopplat till sprak, delaktighet,
larande och maluppfyllelse i skolan. De bilder av skolan som kommer att skapas i denna
studie, lyfter fram sarskilda aspekter av skollivet, eftersom de grundas pa elevernas specifika
erfarenheter och kan komplettera och/eller kontrasteras mot andra perspektiv. som
laroplanernas, lararnas, rektorernas, skolpolitikernas eller forskning. Darmed avser jag med
denna studie kunna bidra till att 6ka var kunskap och forstaelse av flersprakiga elever i skolan
och det sarskilda stodet de far och har fatt. Min forhoppning ar ocksa att kunna bidra till
diskussion kring denna praktik idag utifran flersprakiga elevers erfarenheter.

Titeln pa studien lyder Sprakliga majligheter. Detta val kandes relevant da de flersprakiga
eleverna har erfarenhet av flera sprak. Att se mojligheter i allt larande ar en viktig
utgangspunkt i skolan inte minst inom specialpedagogisk praktik dar forhallningssétt,
delaktighet, kommunikation och larande &r viktiga begrepp. Manga forskare &r idag overens
om att ett framgangsrikt larande forutsatter en utgangspunkt i elevers styrkor och majligheter
i stéllet for hinder, problem och brister.



Syfte och fragestallningar

Det Gvergripande syftet ar att fa kunskap om och Okad forstaelse for ett antal flersprakiga
elever som har bedomts eller bedéms vara i behov av sarskilt stod. Fokus i studien &r att fa
okad kunskap om flersprakiga elevers levda erfarenheter av att erhalla stod, kanna delaktighet
och majligheter att uppna malen i skolan och vilka forutsattningar som upplevs finnas for
detta.

Med denna utgangspunkt har jag formulerat fyra centrala fragor:
e Hur upplever flersprakiga elever sig delaktiga i sitt larande och i sociala sammanhang
I skolan?
e Vilka forutsattningar upplever flersprakiga elever att det finns for att kanna
delaktighet och uppna malen i skolan?
o Vilka erfarenheter har flersprakiga elever av framgangsfaktorer for larande?
e Vilka erfarenheter har flersprakiga elever av hinder for larande?



Definition av begrepp

Med foljande avsnitt avser jag att placera min studie i en kontext. Eftersom jag vill studera
flersprakiga elever som har bedémts eller bedéms vara i behov av sérskilt stod riktar jag in
mig pa foljande begrepp: Flersprakiga elever i skolan och Extra anpassningar och sarskilt
stod.

Flersprakiga elever i skolan

Det officiella begreppet for flersprakiga barn ar barn och ungdomar med utlandsk bakgrund.
Till denna grupp réaknas barn som &r fodda utomlands samt de som ar fodda i Sverige med tva
utlandsfodda foraldrar (Axelsson, 2013). Einarsson (2004) anvéander begreppet tvasprakighet
synonymt med flersprakighet. Enligt honom kallas ens modersmal for forstasprak.
Andrasprak daremot ar benamning pa sprak som liksom forstaspraket lars in i sprakets
naturliga miljo, men senare an forstaspraket. For invandrare anvéands sedan juli 1997 i
svenska forordningar ordet modersmal i undervisning pa sitt forstasprak. | skollagen, 5 kap,
148 (SFS 2010:800) framgar det att undervisning i svenska som andrasprak ska anordnas om
det behdvs for elever som har ett annat sprak an svenska som modersmal, for elever som har
svenska som modersmal men som har tagits in fran skolor i utlandet och invandrarelever som
har svenska som huvudsakligt umgéangessprak med en vardnadshavare. Denna undervisning
ersatter undervisningen i svenska.

Extra anpassningar och sarskilt stod

De nu radande bestammelserna kring barns och elevers utveckling mot malen beskrivs i
Sveriges skollag (SFS 2010:800) under 3 kapitlet. Det &r dessa bestdmmelser som Lgr 11
(Skolverket, 2011) vilar pa. Foljande framkommer:

5 a § Om det inom ramen for undervisningen eller genom resultatet pa ett nationellt prov,
uppgifter fran larare, dvrig skolpersonal, en elev eller en elevs vardnadshavare eller pa
annat satt framkommer att det kan befaras att en elev inte kommer att na de kunskapskrav
som minst ska uppnas, ska eleven skyndsamt ges stod i form av extra anpassningar inom
ramen for den ordinarie undervisningen, savida inte annat foljer av 8 §. Lag (2014:456).

Vidare gar det att lasa:

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

Den laroplan som var radande fore Lgr 11 var Laroplan for det obligatoriska skolvasendet,
forskoleklassen och fritidshemmet Lpo 94 (Skolverket, 1994). | denna gjordes ingen
distinktion mellan extra anpassningar och sarskilt stdd. Dar var rektorn skyldig att utarbeta
atgardsprogram om en elev behdvde sarskilt stod. | Lgr 11 &r det endast det sérskilda stodet
och inte de extra anpassningarna som ska dokumenteras i ett atgardsprogram. | Skollagen
(SFS 1994: 1194) under 5 kapitlet Sarskilda stodinsatser formulerades detta pa foljande vis:

Om det genom uppgifter fran skolans personal, en elev, elevens vardnadshavare eller pa
annat satt framkommer att eleven kan ha behov av sarskilda stodatgarder, skall rektorn se
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till att behovet utreds. Om utredningen visar att eleven behdver sérskilt stod, skall rektorn
se till att ett atgardsprogram utarbetas. Av programmet skall det framga vilka behoven ér,
hur de skall tillgodoses samt hur atgarderna skall foljas upp och utvarderas.

4 8 En elev ska ges stodundervisning, om det kan befaras att eleven inte kommer att na de
mal som minst ska ha uppnatts i slutet av det tredje, det femte och det nionde skolaret
eller om eleven av andra skél behdver sarskilt stod.

5 § Sarskilt stod skall ges till elever med behov av specialpedagogiska insatser. Sadant
stod skall i forsta hand ges inom den Klass eller grupp som eleven tillhor.

| Skolverkets allmanna rad och kommentarer (2008b) skriver man att sa snart det framkommit
att en elev kan vara i behov av sérskilt stod, ska behovet utredas och ett atgardsprogram
upprattas dar skolan beskriver de insatser som ska goras.

| studien innebar detta att de flersprakiga eleverna kan ha haft atgardsprogram enligt
bestammelser fran den foregaende skollagen (SFS 1994: 1194) fram till den nya skollagen
(SFS 2010:800) tradde i kraft, men att de idag inte har ett atgardsprogram utan att stodet de
far hamnar under extra anpassningar.

Studiehandledning pa modersmalet regleras under Sarskilda stodinsatser i Skolférordningen
(SFS 2011:185). Detta stod ar till for elever med ett annat modersmal &n svenska som bedéms
riskera att inte na de kunskapskrav som minst ska uppnas, trots att stod har getts i form av
extra anpassningar. Om en utredning visar att eleven har behov av studiehandledning pa
modersmalet, ska studiehandledningen ges pa det satt och i den omfattning som behovs for att
eleven ska ha majlighet att nd de kunskapskrav som minst ska uppnas. Skolan ska i samrad
med foréldrar diskutera elevens behov av studiehandledning. Vad Skolverket (2008b) noterat
ar att det daremot inte tydliggors vad som avses med studiehandledning. Skolverket (2013b)
menar att studiehandledning riktas till elever som nyligen kommit till Sverige, men &dven till
elever som varit hér en langre tid:

En del elever kan ha varit en langre tid i Sverige och trots det riskera att inte uppfylla
kunskapskraven i ett eller flera @mnen. Om en utredning visar att det finns ett behov av
sarskilt stod och om eleven kan en del begrepp pa sitt modersmal kan studiehandledning
pa modersmalet vara en relevant stodatgard. For att avgora om sa ar fallet kan skolan
utreda om svarigheterna att na kunskapskraven i amnet ar av spraklig karaktar eller beror
pa bristande &mneskunskaper. Om utredningen bedéms av bade &mneslarare och
studiehandledare dkar chansen att ratt atgard kan sattas in. (Skolverket, 2013b, s. 13)



Litteratur och tidigare forskning

Det omrade som jag valt att studera ar vad flersprakiga elever som bedéms vara i behov av
sarskilt stod har for levda erfarenheter av att erhalla stod, kdnna delaktighet och majligheter
och hinder for larande och vilka forutsattningar som upplevs finnas for detta. Darmed ar
begreppet “en skola for alla” viktigt i sammanhanget. Vidare redogors for det
specialpedagogiska forskningsfaltet, specialpedagogik ur ett flersprakigt perspektiv,
modersmalets roll i utvecklande av ett andrasprak och avslutningsvis redogors for delaktighet,
kommunikation och l&rande.

En skola for alla ur ett flersprakigt perspektiv

Begreppet “en skola for alla” ar val kant for alla som arbetar inom skolan idag och kan sparas
tillbaka anda till mitten av 1800-talet i och med inforandet av folkskolan. 1dén bygger pa
manniskors lika varde, ratt till delaktighet och tilltrade till ordinarie skolformer, rétt till
anpassning av undervisningen och sarskilt stod om sa behdvs (Gerrbo, 2012). |1 och med
folkskolans inrattande fanns det barn som av olika anledningar inte passade in att delta i de
allménna undervisningsformerna och olika sarskiljande atgarder borjade ta form (Eriksson
Gustavsson, Goransson & Nilholm, 2011). Gerrbo (2012) menar att skolan haft svarigheter att
skapa en skola som dar organiserad for att omfatta alla elever. Genom historien kan man se att
elevers olikheter i form av kon, klass, etnicitet, funktionshinder har setts som besvar bade i
och utanfor skolan. Med bakgrund i detta menar Gerrbo att det tycks vara svart att forverkliga
idén om en skola for alla. Har menar han att specialpedagogisk praktik borde spela en
huvudroll.

Begreppet “en skola for alla” har pa senare ar kommit att anvandas for det goda, jamlika och
demokratiska samhallet. Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006) ar en
overenskommelse och en handlingsram for specialpedagogiska atgarder som bygger pa
resolutioner, rekommendationer och publikationer inom FN. Utgangspunkten ar alla barns ratt
till utbildning och rétt till att uttrycka sina dnskemal i fraga om sin utbildning. Nar det géller
barn i behov av sarskilt stdd i undervisningen, podngteras att de bor omfattas av det allménna
undervisningssystemet inom ett land.

Helldin (2007) menar att begreppet “en skola for alla” genom aren har blivit ett mer eller
mindre innehallslost begrepp nar man diskuterat rattvisa for alla i skolan. Han havdar att idén
i sig saknar praktisk betydelse i skolan eftersom det har visat sig vara svart att forverkliga.
Begreppet, menar han, talar inte om hur man ska forsta det i relation till en inkluderande
skola. Ahlberg (2007a) forsoker se orsaker till varfor begreppet som skrivs fram i skolans
policydokument, inte kdnns igen i skolans verksamhet.

En bidragande orsak ar emellertid att skolans officiella styrdokument kénnetecknas av
motstridigheter. A ena sidan &r alla elever likvardiga och har full rétt att delta i och forma
gemenskapen, & andra sidan ska alla elever uppna samma mal pa samma tid for att klara
kravnivaerna och fa godkanda betyg.(Ahlberg, 2007a, s. 87-88)

Pa motsvarande satt menar flera forskare (Cummins, 2001, 2011; Lahdenperd, 1997;
Torpsten, 2008) att goda fardigheter i andraspraket kravs for att na goda resultat i ett lands
skolsystem. Torpsten (2008) poangterar att andrasprakseleverna ska ges mojlighet att utveckla
andraspraket till forstaspraksniva. | en skola for alla maste sprakutveckling framjas pa alla
plan, bade nar det galler att anvanda det i olika sammanhang och att utveckla de sprak man
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har, oavsett om det galler ett, tva eller flera sprak (ibid.). De ovan hanvisade forskarna
uppmarksammar alla behovet av ett interkulturellt perspektiv pa skolans verksamhet. Déar
olika sprak respekteras och flersprakighet ses som en resurs.

Torpsten (2008) menar att andraspraksamnet behdver ta hansyn till varje elevs kunskaper i
spraket och inte till elevernas fysiska alder. Hur val nagon behéarskar ett sprak ar beroende pa
hur lang tid andraspraksforvarvandet pagatt, vilket inte ar beroende av alder. Darfor behover
undervisningen utformas efter den niva som individen befinner sig. Pa nybdrjarnivan behéver
sprakets form tranas i meningsfulla sammanhang for att sa smaningom avanceras pa en hogre
niva. Enligt nu gallande styrdokument, Lgr 11 (Skolverket, 2011), bedéms elever efter vilket
skolar de deltar i och betygsatts da efter den fysiska aldern. Flersprakiga elever behover bygga
upp en god sprakutveckling pa bade forsta- och andraspraket samt na aldersmassig niva i
dessa. Darmed anser Torpsten att det ar viktigt att larare utgar fran individers behov och
forutsattningar. Forskaren havdar att flersprakiga elever behdver mota, men ocksa ges
mojlighet att anvéanda, bada spraken i skolan. Torpsten (2008) menar att undervisning pa
modersmalet ocksa i andra skolamnen &r grundldggande bade for att stodja andra
sprakselevers larande men ocksa for fa en mer avancerad sprakutveckling pa modersmalet.
Forskaren havdar att ett utvecklat samarbete Gver amnesgranserna for modersmalslarare,
andrasprakslarare och larare i andra @mnen ar en forutsattning for att dessa elever ska ha
mojlighet att utvecklas i skolan. Skolverkets publikation Med annat modersmal (2008a)
menar att en anpassad undervisning ar en generell uppgift som larare har till uppgift att I6sa i
vilket klassrum som helst. Det handlar inte endast om undervisningen i spraket svenska for
flersprakiga elever, utan mer generellt om skolans undervisning i olika &mnen. Som noterats
inledningsvis, poangterar dven Skolverket (2008a) att det kravs en kompetens i flersprakighet
for att kunna arbeta mer effektivt med ett sprak- och kunskapsutvecklande arbetssatt i
undervisningen. Man menar ocksa att det ar nodvandigt att en samverkan sker pa alla nivaer
kring dessa elever t.ex. med en integrering av sprak- och &mnesundervisning.

Det specialpedagogiska forskningsfaltet

Specialpedagogik &r ett brett, mangvetenskapligt och komplext &mne som kan studeras utifran
manga olika perspektiv. Beroende pa vad man vill studera kan man finna kopplingar inom
olika omraden sasom pedagogik, medicin, psykologi, sociologi och filosofi. Man kan aven
finna kopplingar till biologi och fysik. I och med denna tvérvetenskaplighet kan inte
specialpedagogiken beskrivas i en ensam teori utan forskare behdver i stéllet identifiera olika
synsatt eller perspektiv med olika teoretiska utgangspunkter (Ahlberg, 2007a; Ahlberg,
2007h). Enligt Ahlberg (2009) har dessa influenser fran olika teorier, paradigm och perspektiv
inom specialpedagogisk forskning stor betydelse for kunskapsbildningen inom féltet.

| ett historiskt sammanhang ser man att specialpedagogiken anses ha uppstatt som ett svar pa
att den vanliga skolan inte passade for alla grupper av barn. Nilholm (2007), men dven
Emanuelsson (2003) menar att specialpedagogikens ursprungliga dubbla funktion varit att
sérskilja elever och ge dem stod dér man placerat de barn som av olika anledningar inte anses
passa in i normen, i speciella grupper och speciella skolor. Sarskiljande I6sningar, segregation
eller nedvardering av olika grupper av barn har kritiserats under senare ar av bland annat
Emanuelsson (2003). Nilholm (2007) menar att det &r viktigt att ta barns olika forutsattningar
som utgangspunkt da man tittar pa den specialpedagogiska verksamheten.

Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001) fick av Skolverket i uppdrag att utarbeta en



forsknings- och kunskapsoversikt 6ver det specialpedagogiska omradet. De utgick da fran en
modell dar man staller tva perspektiv, det relationella och det kategoriska mot varandra.
Perspektiven utgor helt olika sétt att forsta olika forsknings- och verksamhetsparadigm, menar
forfattarna, men fér den delen behdver det ena perspektivet inte utesluta det andra. | det
relationella perspektivet utgar man ifran att elever ar i svarigheter medan man i det
kategoriska utgar fran att elever ar med svarigheter (Ahlberg, 2007a).

Det perspektiv som varit dominerande genom skolans historia ar det som Nilholm (2007)
kallar det kompensatoriska perspektivet, vilken har stora likheter med det kategoriska. Det
karakteriseras av att elever kategoriseras utifran en norm som tas som utgangspunkt for de
atgarder som sétts in och dar forklaringar till svarigheter soks hos den enskilda individen.
Specialundervisningens syfte ar har att kunna kompensera elevers brister sa att de kan na de
kunskaps- och fardighetskrav som skolan staller. Problem tillskrivs individen utifran vissa
egenskaper (Ahlberg, 2007a). For att kunna kompensera individers problem identifierar man
olika typer av problemgrupper, soker processer som kan bidra till forstaelsen av individen
eller gruppens problem for att sedan kompensera dessa pa olika sitt.

Som en kontrast till det kompensatoriska perspektivet finns ett perspektiv som medfor fokus
pa samspelet mellan individ och omgivning. Nilholm (2007) benamner detta perspektiv det
kritiska, men menar att det finns manga likheter med det relationella. Vad man ar kritisk till ar
just att specialpedagogisk verksamhet skulle vara till for dessa barns bésta. Man menar att
verksamhet dar problem laggs pa individniva marginaliserar och pekar ut barn, i stallet for att
man tittar pa barns faktiska existerande olikheter. | det kritiska perspektivet anser man att
skolmisslyckande inte bor sokas hos eleven utan utanfor denna. | detta perspektiv ligger synen
pa att bli erkand i sin olikhet. Denna olikhet kan bestd av: kon, etnicitet, alder m.m. Inom
detta perspektiv ligger ett starkt fokus pa de professionellas skapande av gruppen. Da eleverna
i studien anses vara flersprakiga dar deras fordldrar har ett annat etniskt ursprung an det
svenska kan detta perspektiv vara relevant i studien.

Nilholm (2007) bidrar &ven med ett alternativt perspektiv; dilemmaperspektivet, dar man
studerar de olika uppfattningar som laggs pa problemet, dvs. hur vi i skolans varld identifierar
problem. Han menar att bade det kompensatoriska och det kritiska perspektivet tar sin
utgangspunkt i en bestamd uppfattning om problemets natur. Men att man i ett
dilemmaperspektiv studerar de sociala sammanhang dar problemen tycks finnas, vilka
uppfattningar som finns om ett problem och vem som faktiskt har makt att definiera problem
som just problem. Med begreppet dilemma i skolsammanhang menas att det inte finns nagra
enkla losningar pa hur skolan ska hantera elevers olikheter, men att dessa kraver nagon typ av
stéllningstaganden (Nilholm, 2007).

Fischbein (2007) menar att det idag blivit alltmer accepterat att inte ta avstamp i antingen
individfaktorer eller omgivningsfaktorer da man identifierar problem inom spe
cialpedagogiken, utan att man kan ha en relativ syn pa svarigheter som darmed kan relateras
till dem bada och samspelet dem emellan. Hon havdar att var verklighet &r komplex och den
gar inte att reduceras till enbart biologiska forutsattningar hos en manniska eller till
pedagogiska insatser i omgivningen. Man maste darfor ta hansyn till manga samverkande
faktorer i manniskans samspel med omgivningen. Samspelet mellan maéanniskan som
upplevande och biologisk varelse och den upplevande och materiella omvarlden &r en central
del i det specialpedagogiska kunskapsomradet (ibid.).

Da eleverna i studien anses vara eller har varit i behov av sérskilt stod och idag far olika
former av stod och sarskilt stod, & de ovan presenterade specialpedagogiska perspektiven
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intressanta. Utifran dessa kan flersprakiga elevers erfarenheter av att fa stod och upplevelser
av delaktighet vara relevanta att diskutera och stélla mot de olika perspektiven.

Specialpedagogik ur ett flersprakigt perspektiv

Minow (1985) menar att utbildning for flersprakiga barn och specialpedagogik fran borjan
verkar vara olika losningar pa olika problem. Utbildning for flersprakiga barn ar till for elever
som har ett annat modersmal an det i landet rddande medan specialpedagogisk praktik
erbjuder stod och hjélp till barn med olika former av funktionsnedséttningar. Hon skriver att
dessa bada praktikerna ... actually encounter the same problem which can be cast as the
question: how can schools deal with children defind as “different” without stigmatizing them
on that basis?” (Minow, 1985 s. 157). Hon menar att beslutsfattare i skolan kommit att
sarskilja elever med ett annat modersmal an det i landet radande till forman for sérskild
undervisning i malspraket medan man daremot haft ambitioner att elever med olika
funktionsnedséttningar ska tillhdra den ordinarie undervisningen och klassen. Hon kallar detta
"difference dilemma” (s. 157), dar fragan ar om det béasta ar att ignorera skillnader eller att
fokusera pa dem. Hon menar att detta bidrar till oavsiktliga konsekvenser och det uppstar
implementeringsproblem nar man vill foérebygga stigmatiseringar av barn som &r identifierade
som annorlunda fran resten av klassen.

Lahdenpera (1997) har, ur ett socialkonstruktivistiskt perspektiv, inriktat sin avhandling pa
relationen mellan uppfattningar om svarigheter i skolan och larares forhallningsséatt. Detta har
forfattaren gjort genom att analysera atgardsprogram, som uppréattats for elever med
invandrarbakgrund. Hon hénvisar till Lgr 80 dar det tydligt framgick att elever med
invandrarbakgrund inrdknades i kategorin “barn med sarskilda behov” som da antogs ha
behov av specialpedagogiska och andra sarskilda atgérder. Intentionen vid inférandet av Lgr
80 var att fa ett mer miljobetingat och relativt synsétt pa svarigheter och handikapp an den
absoluta syn som ansags framkomma i Lgr 69. Lahdenpera menar att det i manga
skolsammanhang, diskussioner och debatter goérs en koppling mellan ”barn med sarskilda
behov” och invandrarelever. Gemensamt for de tva elevkategorierna &r att de i nagot
hanseende avviker fran den normala eleven och anses vara i behov av mer eller annan
undervisning. Det kan bland annat réra sig om fler undervisningstimmar och speciellt
utbildade personer, som forutséttning for skolframgang. Vad som é&r det speciella eller
sarskiljande med eleverna &r att de anses behéva mer av skolans resurser.

Enligt Torpstens (2008) avhandling har den specialpedagogiska undervisningen i Sverige
fokuserats pa att kompensera barnens och hemmens avvikelser och brister genom
undervisning. Forfattaren menar att denna tradition av stod forts vidare i
andraspraksundervisningen som just kan harledas till skrivningarna i kursplanen 1969.
Torpsten, men aven Runfors (2003), har kommit fram till att flersprakiga elever i Sverige
lever i en monokulturell utbildningstradition dér skolans undervisning och samhaéllets
vardegrund avser att kompensera elevers bristande kunskaper om och i det svenska. Risken,
menar forskarna, ar att man da bidrar till att flersprakiga elever marginaliseras ifran de
svenska eleverna och det svenska samhallet. En skola dar undervisningens innehall &r
utformat i kompenserande syfte kan sdgas se flersprakighet och mangkulturalitet som
problem. Torpsten (2008) menar att en skola for alla maste jobba sprakutvecklande med alla
elever for att de ska fa mojlighet att anvéanda, utveckla och vidareutveckla sina sprakliga
kunskaper. Uppgiften for skolan blir att elever nar full sprakbeharskning, forstar sig sjalv och
andra ménniskor samt svensk kultur och andra kulturer. Darfér menar Torpsten att den
svenska skolan av idag behover innehalla manga bitar dar elever gors delaktiga, far
bekréaftelse, men d&ven moter kompetenta larare.
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Baca och Amato (1989) men dven Liasidou (2013), menar att det amerikanska
utbildningsomradets specialpedagogik inom flersprakighet ar en vaxande disciplin med kort
historia. De forsta amerikanska referenser om flersprakighet och specialpedagogik héanvisar
Baca och Amato till 1970-talet. De uppmarksammar behovet och vikten av ett samspel mellan
specialpedagogik och kompetens i flersprakighet for att kunna méta det dubbla behovet, dar
elever har begransade kunskaper i det engelska spraket men aven en inlarningssvarighet eller
funktionsnedsattning. De havdar att uthildningsomradet specialpedagogik inom flersprakighet
behover starkas for att kunna mota behovet, som de elever med bade begransade kunskaper i
det engelska spraket och en inlarningssvarighet eller funktionsnedsattning har. De menar att
utbildning i specialpedagogik med fokus pa flersprakighet ar ett mycket angelaget omrade for
att halla jamna steg med den vaxande skaran elever med begransade kunskaper i engelska
spraket i den specialpedagogiska kontexten.

Liasidou (2013) hdvdar att det finns en Overrepresentation av minoritetselever inom den
specialpedagogiska praktiken. Detta har bekraftats av forskare fore henne (Artiles, Kozleski,
Trent, Osher & Ortiz, 2010; Dyches & Prater, 2010). Flertalet elever moter en praktik som
inte har kompetens att bedéma deras behov. Liasidou har bland annat kommit fram till att det
ar viktigt med ratt form av kartlaggning for att mota de sprakliga och socio-kulturella
behoven. Flersprakiga elever som lar sig engelska som ett andrasprak ar proportionellt
overrepresenterade i specialpedagogisk undervisning, eftersom sprakligt relaterade behov ar
missuppfattade som inlarningssvarigheter pa grund av brister i kunskap om sprakutveckling
pa ett andrasprak eller pa grund av fordomar. Detta ar inget nytt fenomen. Skilda etniska
grupper har Over tid varit Overrepresenterade i specialpedagogisk undervisning. Det finns flera
problem i detta, anser Liasidou (2013), férdomar och diskriminering som leder till ensidig
eller till och med fordomsfull bedémning, men dven felaktiga beddmningar som leder till
bristande formaga av professionella att skilja mellan de engelska sprakkunskaperna och
faktiska inlarningssvarigheter. Paradoxalt nog, menar Liasidou, att &ven motsatt forhallande
rader; att det finns underrepresentation av flersprakiga elever i behov av sarskilt stod, dar
flersprakigheten endast ses som behovet fast eleven har inlarningssvarigheter. Dyches och
Prater (2010) menar ocksa att det inte ar nagon ny vetskap att elever blir missbedémda och
separerade fran de normala skolformerna pé grund av ras eller etnisk tillhérighet. Anda sedan
1950-talet har olika grupper, sérskilt afro-amerikaner, blivit separerade att medverka i
specialundervisning. De menar att det ute pa skolorna saknas en tydlig organisering kring ett
inkluderande arbetssatt men &dven att personal misslyckas med att samla in och beddéma
elevers kunskaper pa ett adekvat satt. Detta pa grund av att det inte finns adekvat
bedémningsmaterial som moter de kulturella skillnaderna, men &ven att laroplaner och
pedagogiken inte formar mota de flersprakiga elevernas behov.

Bos och Reyes (1996) skriver att elever i minoritet som lar sig engelska som ett andrasprak
och som dven har inlarningssvarigheter behover bade skaffa sig kunskaper i sitt andrasprak
men ocksa kampa med sina svarigheter. Larare som arbetar med dessa elever behover inte
enbart vara duktiga i specialpedagogiska metoder, utan dven i att lara ut engelska som ett
andrasprak och ha vetskap om sprakutveckling ur ett andraspraksperspektiv. Endast ett fatal
utbildningar inom detta omrade finns och larare tenderar enligt Bos och Reyes (1996) att bli
lamnade i sin ensamhet att organisera och komma pa egna l6sningar pa hur en sadan
undervisning kan skapa forutsattningar for flersprakiga elever med inlarningssvarigheter. De
havdar att det &ven i litteraturen finns mycket lite information att hdmta kring detta. Det som
finns handlar om hur man kan identifiera och beddma dessa elevers eventuella
inlarningssvarigheter, men det saknas beskrivningar av effektiva metoder eller instruktioner

11



som fungerar ute i verksamheten. Forfattarna menar att det behdvs utbildning inom
specialpedagogik i ett flersprakigt sammanhang. Det finns ett behov av att bygga upp en
repertoar av vetande och kunskap baserad pa olika modeller av utbildning och larande.

Helldin (2007) anser att relationen mellan utbildning, samhalle och differentiering
kompliceras av att skolan innehaller en dubbelhet dar olika problem blandas. Klass- och
kulturbehov upptrader vanligtvis inte endast inom en grupp, de &r snarare blandade inom olika
grupper. Elever som t.ex. bade har behov av att bli erkénda i sin kulturella olikhet, men som
aven behover kompenseras for sina spraksvarigheter, likt eleverna i studien, ar var utmaning,
menar han.

Ortiz et al. (2011) menar att flertalet elever med engelska som andrasprak felaktigt blir
bedomda att ha las- och skrivsvarigheter och darmed hamnar i nagon slags specialpedagogisk
praktik. Deras forskning belyser, precis som ovan refererade forskare, problematiken kring
felaktiga bedomningar av flersprakiga elever och den signifikanta betydelsen att
specialpedagoger och pedagoger har kompetens inom flersprakighet. De skriver att
lasrelaterade svarigheter i synnerhet ar den storsta anledningen till att elever med engelska
som andrasprak hamnar i en specialpedagogisk verksamhet. Pedagoger &r ofta oférmogna att
skilja mellan elever som ar i behov av sarskilt stod och de som har svarigheter pa grund av
begransade kunskaper i andraspraket. Det ar troligt att detta intraffar eftersom
lararutbildningar inte adekvat forbereder blivande larare att undervisa i engelska som
andrasprak, och later inte heller praktiserande larare skaffa sig kunskaper eller guidning for att
gora sa. Ortiz et al. (2011) hanvisar till tre longitudinella studier med flersprakiga elever som
har engelska som andrasprak och som bedomts ha las- och skrivsvarigheter. Dessa studier
visar alla att en las- och skrivproblematik hos eleverna inte alltid var fallet. De tre studierna
kom fram till liknande resultat, vilka avsldjade allvarliga brister i genomféranden och
tillampningen av specialpedagogiska beddmningar och placeringsprocedurer for eleverna.
Forfattarna menar i sin artikel att utbildning inom flersprakighet kan hjélpa att forhindra
felaktiga remisser till en specialpedagogisk praktik och foreslar metoden Response to
intervention (Rtl) som ett effektivt satt att identifiera engelska som andrasprakselever med
inlarningssvarigheter, dar redskapen att bedoma tar hansyn bade till sprak och kultur.

Hedman (2009) har i en svensk kontext undersokt tvasprakiga hogstadieelever som av sina
larare antogs ha las- och skrivsvarigheter av dyslektisk natur. Vad hon i sin avhandling kom
fram till ar att det finns risker for felbedomningar om tvasprakiga elever endast testas pa
majoritetsspraket. Hon menar att instrument behéver utvecklas som kan anvandas for att ta
reda pa vad i en flersprakig elevs sprakanvandning som kan tyda pa dyslexi och vad som kan
vara helt normala effekter av att eleven har svenska som sitt andrasprak. Forfattaren havdar att
det behdvs utvecklas instrument for att bedoma beharskning i modersmalet och svenskan.
Hon menar att ett samarbete kravs mellan specialpedagog, modersmalslérare och svenska som
andrasprakslarare for att dessa elever ska fa en sa effektiv skolgang och larande som majligt.
Eftersom deras svarigheter inte antingen ar av forstasprakskaraktar, andrasprakskaraktar eller
dyslexikaraktar, utan alla & sammanblandade.

Modersmalets roll i utvecklandet av ett andrasprak

Thomas och Collier (1997) har i sin forskning om sprakutveckling i ett andraspraksperspektiv
kommit fram till att barns utveckling av tankande och larande gar langsammare om barnet
enbart far undervisning pa sitt andrasprak. Risken ar att de kanske aldrig hinner ifatt de
ensprakigt engelsktalande eleverna. Forfattarna menar att ju mer spraklig input eleven far pa
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sitt modersmal parallellt med andraspraket desto mer 6kar chanserna till att eleven nar samma
niva som sina ensprakiga klasskamrater da de avslutar gymnasiet. Forskarna menar att ju
starkare eleven ar pa sitt forstasprak, desto snabbare kommer denna att gora framsteg pa sitt
andrasprak. Ju mer barnen utvecklar sitt forstasprak kunskapsmassigt och tankemassigt pa en
aldersmassig niva, desto battre kommer de att klara sin amnesutveckling pa andraspraket i
slutet av sin skolgang. Vad som i deras forskning ar relevant for denna studie ar att de kommit
fram till att betydelsen av undervisning pa modersmalet for andrasprakets utveckling galler
for alla elevgrupper oavsett om barn har invandrat till landet eller barn ar fodda i landet. Det
galler aven barn som har forlorat sitt forstasprak eller om de natt langt i bade sitt forsta och
andrasprak, men dven de barn som precis har borjat utveckla ett andrasprak. Vad de sett i sin
forskning &r att undervisning pa sitt forstasprak ar den viktigaste bakgrundsfaktorn till att de
elever som de studerat natt skolframgéng. Aven andra faktorer som en sociokulturellt
stodjande miljo dar man far arbeta med uppgifter som stimmer med sin alders- och
mognadsniva ar viktigt, men dven att larare har kompetens om andraspraksinlarning sa att
bade spraket och &mnet utvecklas.

| Torpstens avhandling (2008) beskrivs elevers upplevelser av modersmal som mdjlighet eller
hinder. De flersprakiga eleverna upplevde modersmalsundervisningen som positiv for den
fortsatta sprakutvecklingen och att det var lattare att fortsatta utveckla andraspraket nar
fardigheterna i modersmalet forbattrades. Detta bekraftas av Cummins (2001) forskning dar
det framgar att en effektiv sprakutveckling som stodjer bade forsta- och andraspraket ar av
storsta vikt. Aven Cummins och Early (2011) menar att utveckling av sprak for larande i alla
amnen ar en viktig faktor kring flersprakiga elevers skolframgang. Cummins (1996) har
utvecklat en matris som kan ge larare stéd i planeringen av undervisningen i alla skolans
amnen som i vardagligt tal i Sverige kommit att kallas "Cummins fyrféltare”. I denna
tydliggors vikten av att undervisningen laggs pa ratt niva for flersprakiga elever. Att
undervisningen gar fran det konkreta till det abstrakta och fran det talsprakliga till det
skriftsprakliga. Detta for att flersprakiga elever inte ska tappa de amnesmassiga kunskaperna i
jamforelse med klasskamraternas kunskaper i majoritetsspraket. Han konstaterar att
sprakinlarning tar tid och maste fa ta tid och da ar det viktigt att ha larare som &r medvetna
om detta sd att eleverna inte blir felaktigt bedémda eller diagnostiserade. Forfattaren menar att
det finns en risk i att for tidigt anvanda standardiserade test som &r anpassade till flersprakiga
elevers andrasprak. Andra viktiga aspekter som behdver tas med i bedomningen ar i vilken
grad elevens forstasprak fatt utrymme i undervisningen, i vilken grad skolan samarbetat med
familjen men dven hur samarbete med klasskamrater getts utrymme i undervisningen.

Delaktighet, kommunikation och larande

Utifran studien ar omradena delaktighet, kommunikation och larande intressanta att studera.
Dessa tre bildar bas for kunskapsobjektet inkludering, vilka ses som en plattform for
forskning inom specialpedagogik. Denna plattform har utarbetats i den specialpedagogiska
forskningsmiljon vid Institutionen for pedagogik och didaktik vid Goteborgs universitet
(Ahlberg, 2009). | denna miljo definieras specialpedagogisk forskning utifran det innehall
som man forskar om. Utifran denna plattform kan olika studieobjekt undersokas med olika val
av metod och teoretiska grundantaganden. Plattformen kan beskrivas i termer av dessa tre
omraden som gors till foremal for studier:

Delaktighet, kommunikation och larande &r i vart specialpedagogiska perspektiv
sammanflatade och bildar ett integrativt falt som innefattar en méngd olika studieobjekt,
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vilka kan studeras pa individ, grupp, organisations- och samhallsniva. Delaktigheten
utgor dock en sammanhallande grundval. (Ahlberg, 2009, s. 25)

Min forhoppning med foreliggande studie &r att genom elevers levda erfarenheter och
upplevelser av skolan, kunna bidra med kunskapsbildning inom forskningsmiljons
gemensamma kunskapsobjekt som &r villkor och forutsattningar for delaktighet,
kommunikation och larande i utbildning och samhélle (Ahlberg, 2009, s. 25).

| Svenska akademiens ordlista (2015) framgar det att ordet delaktig innebéar att ha del i eller
av nagot. Molin (2004) menar att detta nagot kan vara en social gemenskap, en aktivitet eller
en uppgift. Den som tar del i l6sandet av en uppgift far ofta en kénsla av tillhérighet som kan
tnkas vara en viktig aspekt av delaktigheten. Han skriver &ven att begreppet kan ha innebérd
av att nagon medverkar i nagot eller har vetskap om nagot, vilket han menar kan tolkas som
att delaktigheten forutsatter en interaktion mellan minst tva individer eller foreteelser. Molin
anser att delaktighet bor beskrivas som samspel mellan individen och dennes sociala och
fysiska omgivning. | skolans laroplan, Lgr 11 (Skolverket, 2011) framgar féljande om
delaktighet:

Skolan ar en social och kulturell motesplats som bade har en mojlighet och ett ansvar for
att starka denna formaga hos alla som arbetar dar. (s. 7)

De demokratiska principerna att kunna paverka, ta ansvar och vara delaktig ska omfatta
alla elever. Elever ska ges inflytande dver utbildningen. De ska fortlépande stimuleras att
ta aktiv del i arbetet med att vidareutveckla utbildningen och hallas informerade i fragor
som ror dem. Informationen och formerna for elevernas inflytande ska anpassas efter
deras alder och mognad, eleverna ska alltid ha méjlighet att ta initiativ till fragor som ska
behandlas inom ramen for deras inflytande 6ver utbildningen. (s. 15)

Almaqvist, Eriksson och Granlund (2004) berattar om en studie gjord pa 500 barn, ungdomar
och vuxna elever med funktionshinder som ombads beskriva vad delaktighet var for dem.
Resultaten visade att upplevelsen av delaktighet kan delas in i tre dimensioner: 1) att uppleva:
Att genom aktivt samspel med omgivningen ha positiva upplevelser, 2) att agera: Att aktivt
agera i en livssituation bade fysiskt och psykiskt, samt 3) sammanhang: Tillgangligheten till
aktiviteter och samspel med miljon. Dessa tre dimensioner samspelar, d.v.s. for att vara
delaktig behdvs en upplevelse av att vara med, att aktivt agera i situationen samt
forutsattningar for delaktighet i det sammanhang som avses (ibid.).

Delaktighet och larande &r centrala begrepp i skolan skriver Jakobsson och Nilsson (2011).
Jakobsson (2002) menar att det finns tva olika typer av delaktighet som har betydelse for
elever i skolan: pedagogisk delaktighet och social delaktighet. Pedagogisk delaktighet innebar
att elever &r delaktiga i en arbetsgemenskap, antingen genom att de utfér samma
arbetsuppgifter som 6vriga elever i gruppen eller genom att arbetssattet tillater att olika elever
arbetar med olika arbetsuppgifter. Social delaktighet innebéar att eleverna ar delaktiga i den
sociala gemenskapen, inte bara nar larare styr utan ocksa vid fria aktiviteter pa raster och pa
fritiden efter skoldagens slut. Ett dilemma i anslutning till delaktighet och larande handlar om
elevers deltagande i gemenskapen i den grupp dér de har sin tillhérighet samtidigt som de har
behov av speciella insatser (Jakobsson & Nilsson, 2011). Aven Bjorck-Akesson och Nilholm
(2007) menar att mal som inkludering och delaktighet ar viktiga omraden inom
specialpedagogisk forskning.
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Helldin (2007) for ett resonemang kring de inkluderingssvarigheter i skolan som uppstar ur
skillnader i kulturellt ursprung eller klasstillhorighet. Han menar att om man ska forsoka sig
pa en tolkning kring begransningen av inkludering i skola och samhalle behéver man lagga en
kritisk analys pa begreppet inkludering och rikta uppmarksamheten mot samhaéllets kulturella
och sociala skikt och dess inbérdes ordning. Hans tes ar att pedagogisk differentiering i form
av t.ex. kompenserande pedagogik é&r kortsiktig. Det som behdvs &r en pedagogisk
bearbetning pa lang sikt av de grundlaggande orattvisestrukturerna, de sarskiljande
organisatoriska och pedagogiska sammanhangen.

Varfor det specialpedagogiska kunskapsféltet riktat in sig mot inkludering, ar att forskning
om séarskiljning av elever visat sig ofta fa negativa konsekvenser for elevers larande och
socialisation menar Fridlund (2011). | sin avhandling staller hon sig kritisk till den
sarskiljning av elever som hon menar att amnet svenska som andrasprak skapar. Hon havdar,
med hanvisning till Myndigheten for skolutveckling, att elever som placeras inom den
ordinarie undervisningen och darmed inte undervisas i svenska som andrasprak klarar sig
béattre i skolan oavsett om de tillhor kategorin nyanldnda eller kategorin elev med svenska
som andrasprak, an de elever som far denna undervisning atskild. Fridlund fragar sig hur ett
obligatoriskt &mne som svenska som andrasprak, som ar avsatt for vissa elever, ska kunna fa
en hog status hos de elever som bedéms vara i behov av undervisningen.

Att som elev bli bedomd vara i behov av nagot annat eller mera uppfattas troligen inte
som nagon merit i skolsammanhang och sarskilt inte om bedomningens konsekvens utgor
nagon form av obligatorium. Att elever marker att de inte lever upp till kraven ar
otvivelaktigt, oavsett om andraspraksundervisningen formuleras i termer av rattigheter
eller erbjudanden (Fridlund, 2011 s. 235).

Pa motsvarande satt framgar det i Torpstens studie (2008) att elever upplevde en kansla av att
inte hora till, inte duga eller passa in i den svenska skolan. I métet med undervisningen i
amnet svenska som andrasprak sarskiljdes eleverna fran klassen. Detta upplevdes
exkluderande. Att fa vara tillsammans med o&vriga klasskamrater ansags mycket
betydelsefullt. L&rande, menar forfattaren, &r starkt forbundet med motivation och
gemenskap. Att elever bade far lara sig sprak via undervisning men aven nar de talar, laser
och skriver tillsammans med andra &ar viktiga komponenter for att stddja en stark
andraspraksutveckling menar Torpsten (2008). De slutsatser hon drar av vad eleverna berattat
ar att &mnet svenska som andrasprak upplevs av eleverna som ett stdamne och en enklare
variant av svenska. Detta pa grund av ldrares bristande kompetens, amnets organisering och
ett enklare innehall i undervisningen. Att inta ett inkluderande och interkulturellt perspektiv
pa sprakutveckling som resulterar i en larandemiljo dar elever ges tillfalle till interaktion och
samarbete med varandra utifran vars och ens formagor ser bade Fridlund (2011) och Torpsten
(2009) som betydelsefulla i sammanhanget.

Ahlberg (2009) menar att forskning om delaktighet handlar om exkluderings- och
inkluderingsprocesser. Det handlar om att skapa kunskap och forstaelse for villkor och
forutsattningar for manniskors delaktighet pa olika nivaer. | denna studie ar det elevers
erfarenheter som ar i fokus. Erfarenheter av delaktighet och upplevelser av mdjligheter,
hinder och forutsattning for larande kan kopplas till bade samhélls-, organisations-, skol- och
gruppniva.
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Livsvarldsfenomenologisk teori och ansats

Den foreliggande studien har genomforts pa tre grundskolor i tva grannkommuner i Sverige.
Tanken var att fa fram ett resultat déar de flersprakiga elevernas egna erfarenheter och tankar
éver sin skoltid kom fram. Da dessa elever har erfarenhet av sarskilt stod och flersprakighet
var jag intresserad av att ta reda pa hur de upplevt sig delaktiga i sitt larande och i sociala
sammanhang och vilka forutsattningar som upplevs finnas for detta. Syftet var dven att ta reda
pa vilka levda erfarenheter eleverna har om mojligheter och hinder for larande. Darmed har
jag valt att anvénda en livsvarldsfenomenologisk ansats (Bengtsson, 2005).

Fenomenologi betyder laran om det som visar sig for medvetandet (Nationalencyklopedin,
2015) och ses forst och framst som en erfarenhetsfilosofi. Edmund Husserl (1859-1938) ses
som den moderna fenomenologins grundare och han menade att man maste ga tillbaka till
sakerna sjélva, for det &r i ménniskors erfarenheter som sakerna och dess mening visar sig. Vi
bor atervanda till det skenbart triviala och reflektera Gver det sa att vi blir medvetna om vara
egna forgivettaganden. De saker som vi skall ga tillbaka till ar alltid saker for nagon, skriver
Bengtsson (2005), samspelet och ett dmsesidigt beroende mellan ett subjekt och ett objekt dar
subjektet alltid &ar riktat mot nagot annan an sig sjalv. Man talar om fenomenologins
intentionalitet som innebér att nar vi erfar nagot innefattar detta en upplevelse av nagot. Det
ar detta menar Bengtsson (2001b) som fenomenologin gar ut pa, att i nagon betydelse fa
grepp om sakerna sa som de visar sig i erfarenheten och begreppslagga dem. Det fordras en
oppenhet, foljsamhet och sensibilitet till skillnad fran att klassificera under fasta kategorier
(Bengtsson, 2001b). Olika méanniskor kan ha olika upplevelser av liknande fenomen eller
"saker”. Denna naturliga erfarenhet av upplevelser ingar i begreppet "livsvarld”.

Bengtsson (1998) beskriver livsvarlden som “den verklighet som vi dagligen lever i och
standigt, om &n omedvetet, tar for given” (Bengtsson, 1998, s. 18). Det dar en komplex och
mangfasetterad verklighet.

Den &r en levd och konkret varld, direkt given i erfarenhet och handling, och som sadan
uppvisar den i varje konkret situation inte bara fysiska egenskaper, utan en mangfald
olika, varierande och féranderliga egenskaper, vérden, betydelser, bruk och dimensioner.
(Bengtsson, 1998, s. 18)

Livsvérlden dr ett levt perspektiv som alltid innefattar ett rumsligt och ett tidsligt perspektiv.
Bengtsson (2005) menar att det finns anledning att uppmérksamma att en plats varierar
beroende var den ar, hur den anvands, vilken kontexten ar, nar vi ar déar, vilka andra som &r
dar, hur manga o.s.v. En livsvérld inkluderar darmed allt som ar mojligt att erfara och gora for
en individ. Bengtsson (2005) hanvisar till Husserl, som menade att alla de egenskaper som
inte direkt &r erfarna eller presenterade, medpresenteras eller appresenteras for medvetandet.
De presenteras samtidigt med det som &r direkt givet, utan att de sjalva ar direkt givna och
kan goras tillgangliga for direkt erfarenhet. P& sa vis kommer vara enskilda erfarenheter av
nagot foremal att medpresentera en hel omvéarld som gar over till en Gppen horisont
(Bengtsson, 1998). | den har studien ar det de flersprakiga elevernas livsvarldar som ér i
fokus. Men &ven de livsvérldar som larare, klasskamrater och andra mé&nniskor som de
flersprakiga eleverna mater ar viktiga for studien.
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Horisontbegreppet och den regionala varlden

Horisont &r ett vanligt begrepp inom fenomenologin. Enligt Friberg (2005) har varje
erfarenhet sina egna horisonter och manniskan erfar varlden utifran dessa. Friberg hanvisar till
Husserl som menar att varje objekt har en yttre och en inre horisont. Den inre horisonten
innebar att varje objekt erfars ur nagot perspektiv dar erfarenheten av mojliga egenskaper
finns och dar det &ven finns ett utrymme av mojligheter som inte &r direkt erfarna. Den yttre
horisonten begransar erfarenheten. Horisonten &r nagot som vi stravar mot, men som vi aldrig
kan na fullt ut. Berndtsson (2001) anser att begreppet horisont &r en formulering for levd
erfarenhet. Hon hénvisar bland annat till Merleau-Ponty som menar att horisontbegreppet kan
uttrycka olika slags horisonter. Berndtsson (2001) hanvisar dven till Gadamer som menar att
horisonter kan smaltas samman, sa kallad horisontsammansmaéltning. Da éppnar den nya eller
forandrade forstaelsen upp eller upphaver den fraimmande horisonten och mojliggor for att
manniskan kan narma sig en annan persons livsvarld. Pa sa vis kan manniskor forsta varandra.
Utifran studiens syfte innebéar det att elevers horisonter kan bli framtradande pa olika satt och
kan relateras till andra manniskor, som larare och elever, och till sprak, larande och
delaktighet. De flersprakiga elevernas erfarenheter av sitt modersmal och svenska spraket blir
darmed centralt och hur de erfar varlden utifrdn dem. Aven begreppen delaktighet och
larande, &r centrala och elevers erfarenheter av dem i relation till skolan.

Bengtsson (2005) betonar vikten av att inom pedagogisk forskning begransa ontologin till den
specifika verklighet som skall studeras i ett avgransat forskningsprojekt. I studien ar den
specifika regionala vérlden skolan, det vill sdga en del av hela elevernas livsvérld. Denna
region bildar horisontella avgransningar men finns appresentativt tillgangliga, vilket innebér
att det finns Oppningar till andra regionala vérldar, till exempel till hemmet. Elevernas
livsvarld, som jag utgar ifran ar den regionala vérld som de befinner sig i under sina
skoldagar. Det som motiverar att kalla den en regional vérld &r att den konstituerar avgransade
varldar med sina egna specifika existensvillkor. | skolans vérld ingar saker som &r specifika
for verksamheten som bedrivs och manniskor som lever i denna varld anvénder sakerna och
interagerar med varandra pa ett satt som utméarker just denna varld (Bengtsson & Berndtsson,
2015). Eleverna moter larare och andra elever med olika livsvérldar; de har olika erfarenheter,
kunskaper och saker de kan relatera till, d.v.s. olika horisonter. Men den regionala vérlden
bildar &nda en helhet som ger mening at allt som finns och hander i den (ibid.). Professionen
larare konstituerar darmed ocksa vissa existensvillkor att forhalla sig till sisom undervisning,
larande, sociala relationer och beddmning. Lilja (2015) skriver att en utmaning ar att fa
skolans vérld, det arbete larare gor och individernas liv, dar varje elev har unika erfarenheter,
att sammanflatas pa ett satt som gynnar alla elevers larande.

Vara till varlden och den levda kroppen

Husserls livsvarldsbegrepp har utvecklats genom aren av ett flertal filosofer. Begreppet "vara-
till-véarlden” myntades av Merleau-Ponty och bidrog inom fenomenologin till synen pa att det
inte finns ndgon motsattning mellan kropp och sjal utan att de bildar en sammanflatad helhet.
Detta kroppssubjekt kallar han ”den levda kroppen” och med denna kropp befinner vi o0ss
alltid redan i ett interaktivt forhallande till allt vi méter i varlden. Vi ar var kropp och vart
medvetande &r integrerat i var kroppsliga existens. Den levda kroppen finns bade i tid och
rum, men innefattar aven kroppen som seende, talande och darmed bade bérare av ord och
barare av budskap sasom gester, blickar, rorelser och kroppshallning (Carlsson, 2011). Darfor
kan den levda kroppen aldrig reduceras till nagot rent subjektivt eller rent objektivt
(Bengtsson, 2005). Ur ett livsvarldsfenomenologiskt perspektiv menar Lilja (2015) att larande
kan ses som en sammanflatning av liv och varld. Det innebdr hér att larande, och hur larande
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kan mojliggoras i skolan, i denna studie kan beskrivas ur dessa elevers perspektiv dar andra
elever, larare, tid och rum samspelar och ar beroende av varandra. Eleverna bade paverkas av
och paverkar andra i klassrummet, men skapar aven forutsattningar for larande dar och pa
andra stéllen i skolan. Olika elever har olika forutsattningar for att vilja och kunna léra sig.
Lararna ar ocksa olika personer och har olika satt att na malen med en lektion eller ett
lartillfalle. Motena som blir mellan elever och ldrare har ocksa betydelse for hur larande
mojliggors eller hindras i klassrummet eller i andra lokaler pa skolan. Med livsvarlden som
teori ar det mojligt att se varje flersprakig elev som levd kropp som ar-till-varlden i de
situationer och med de ménniskor de moter i den regionala varlden, skolan.

Livsvarldens intersubjektivitet

Berndtsson (2001) hanvisar i sin avhandling till Merleau-Ponty, men dven Schiitz, da hon
beskriver livsvarldens intersubjektivitet. Hon tar utgangspunkt i den levda kroppen da hon
menar att med denna kropp kommer &ven andra méanniskor att forstas som levda kroppar. Vi
ar foédda in i en social varld som fanns dar fére oss med sin kultur och dess historia och det ar
via andra manniskor som vi blir vagledda in i den har varlden. Denna intersubjektivitet &r en
relation mellan subjekt, men ocksa en interaktion mellan levda kroppar. | begreppet ingar
berdringspunkter bade med sprak, kultur och tid (Berndtsson, 2001). Lilja (2013) hanvisar
ocksa till Merleau-Ponty da hon beskriver det intersubjektiva begreppet och spinner vidare pa
Berndtssons (2001) tankar och menar att forutsattningen for att forstd andra méanniskor ar
motet med dem. Da vi dr i kommunikation med varandra gar vi in i varandras varldar, vi bade
bekraftar och korrigerar varandra. Vara perspektiv kan ocksd forenas i en gemensam
fokusering pa olika saker. Darmed kan vi se hur vara liv flatas samman i varandra samtidigt
som de utgor en oppen horisont. Det ar de flersprakiga elevernas vardagliga vérld som
innefattar alla de personer de & omgivna av i ett naturligt sammanhang som é&r i fokus i den
héar studien.

Studien tar avstamp i begreppen delaktighet, kommunikation och larande, vilka ar centrala i
forstaelsen av de flersprakiga eleverna och den praktik av larande och stod som de har mott
och moter. Utifran en livsvérldsansats kan jag narma mig, forsta och i text gestalta de
flersprakiga elevernas livsvarldar. Da de elever som jag studerar anses vara i behov av sarskilt
stod innebér det att de inte uppnatt malen i alla amnen. For att ett larande ska kunna ske
behdver horisonter vidgas. Larandet tar sin utgangspunkt i den levda kroppen. Detta sker i ett
intersubjektivt sammanhang dér livsvérldar i olika avseende delas med andra manniskor
(Berndtsson, 2009).
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Metod

Da syftet varit att fa kunskap om och okad forstaelse for ett antal flersprakiga elever som har
bedomits eller bedéms vara i behov av sarskilt stéd, har jag anvéant mig av en fenomenologisk
ansats. Berndtsson (2009) menar att man det senaste decenniet inom specialpedagogisk och
pedagogisk forskning utvecklat en forskningstradition som utgar fran manniskans livsvarld.
Det dr inom livsvérlden vi lever och det &r vi sjalva som erfar vad det & som hander i den.
Bengtsson (2001a) anser att fenomenologin som metod &r konstruktiv och gar ut pa att gora
sakerna rattvisa. Det galler att tala utifran sakerna sjdlva snarare an att inordna dem under
fordomar, asikter, teorier eller fardiga kategorier. Det ar i denna saklighet, menar Bengtsson,
som fenomenologins vetenskaplighet bestar. Han skriver:

En variant kan vara att vilja studera andra manniskors upplevda verklighet oberoende av
om denna verklighet existerar, dvs. forskaren vill undvika att anvdnda frammande
mattstockar pd den andres upplevelser och &nskar studera dem som de upplevs.
(Bengtsson, 2005. s. 32).

Bengtsson och Berndtsson (2015) framhaller dven livsvarldens integrativa karaktar som en
styrka och ett viktigt bidrag till forstaelsen av larandet i skolan, vilket innebér att vi inte
behdver valja mellan individ och vérld, eller mellan individ och innehall. Larandet kan i
stallet forstas utifran dimensioner av innehall, individ och vérld och hur dessa interagerar med
varandra. Kvale och Brinkmann (2014) beskriver fenomenologi i kvalitativa studier som en
term som pekar pa ett intresse av att forsta sociala fenomen utifran aktorernas egna perspektiv
och beskriva varlden som den upplevs av dem enligt antagandet att den relevanta verkligheten
ar vad manniskor uppfattar att den ar. | denna studie ar mitt fokus att forsta varlden som den
visar sig och ér tillgénglig for eleverna genom deras erfarenheter och handlingar. De elever
som ingar i min studie har erfarenhet av en skolpraktik, en specialpedagogisk praktik, flera
sprakliga praktiker samt erfarenhet av svenska, svenska som andrasprak och modersmalsun-
dervisning. 1 och med att liv och vérld d&r sammanflatade tar sig erfarenheter av delaktigheten,
stodet och larandet olika uttryck for olika individer. Darmed kan dessa begrepp aldrig sagas
vara lika och erfaras lika, utan gestaltas alltid utifran varje flersprakig elevs varld. Men varje
elevs virld ger oss en forstaelse som &r av central betydelse da dessa begrepp skall forstas
utifran ett livsvarldsperspektiv.

Bengtsson (2005) havdar att livsvarldsgrundad forskning inte kan utga fran en fardig meto-
dologi, vilket géller bade for insamlings- som bearbetningsmetoder. | stillet kravs det att
lampliga metoder utvecklas utifran det omrade som skall undersokas. Da mitt syfte var att ta
reda pa elevers upplevelser fann jag en kvalitativt inriktad metod vara det basta for andamalet.
Om mitt syfte hade varit att samla in ett stort antal fakta och analysera dessa i syfte att finna
monster eller lagbundenheter, som skulle gélla generellt, skulle jag anvént mig av en kvan-
titativ metod. Inom den kvantitativa metoden, skriver Stukat (2011), vill man kunna forklara
och dra sékra slutsatser och man vill kunna generalisera resultaten att galla fler an de man
undersoker. Da detta inte var mitt syfte fann jag inte nagon kvantitativ metod anvandbar.
Stukat (2011) menar vidare att man inom det kvalitativa synsattet vill tolka och forsta de
resultat som framkommer. Kvale och Brinkmann (2014) menar att det ar just fokuseringen pa
de intervjuades livsvarld och deras erfarenheter som har gett oss forstaelsen for de kvalitativa
forskningsintervjuerna.
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Kvalitativ intervju

Jag anvande mig av den kvalitativa halvstrukturerade livsvarldsintervjun, vilken definieras
som en intervju med malet att erhalla beskrivningar av intervjupersonens livsvarld i syfte att
tolka innebodrden av de beskrivna fenomenen (Kvale & Brinkmann, 2014). Att intervjua ar en
process dar bade intervjuare och intervjupersoner ar aktiva och producerar kunskap genom sin
relation. Den halvstrukturerade intervjun &r varken ett dppet vardagssamtal eller ett slutet
frageformular. Den utfors enligt en intervjuguide som fokuserar pa vissa teman och som kan
innehalla forslag till fragor (ibid.). Stukéat (2011) menar att metoden ar anpassningsbar och
foljsam da intervjuaren kan folja upp idéer, ga in pa kanslor och motiv pa ett satt som &r
omojligt i en strukturerad intervju eller enkdt. Men metoden dr starkt beroende av
intervjuarens formaga och fardigheter och det kravs bade goda férkunskaper och god
psykologisk formaga (ibid.). Kvaliteten pa intervjun poangterar dven Kvale och Brinkmann
(2014) ar av stor betydelse for den foljande analysen, verifieringen och rapporteringen. De
menar att det kravs av intervjuaren att denne bade ar sakkunnig och hantverksskicklig och
forutsatter en vetskap hos intervjuaren om varfér och hur denne intervjuar samt vad hen
intervjuar om.

Min utgangspunkt med den kvalitativa intervjumetoden var att fa kunskap om andra
manniskors livsvarldar och da &r det intervjupersonernas oreflekterade erfarenheter som forst
star i fokus. Genom intervjun kommer den levda erfarenheten att omvandlas till reflekterad
erfarenhet som formuleras i ord. Sedan &r det min uppgift som forskare att konstruera
forstaelse av intervjupersonens utsagor och bearbeta dessa. Denna process kallar Bengtsson
(2005) intervjuer som konstruktioner”.

Bengtsson (2005) menar att en manniskas hela livsvérld inte kan studeras eftersom den éar
bunden till sammanhang. Jag har darfor tvingats dra granser for hur och vad som ska samlas
in. For att kunna fokusera delar av ett liv har jag valt berattelse som metod for insamlande av
empiri. Da har jag kunnat fanga delar av elevers hela livsvarld. | studien har jag gjort
avgransningar och preciseringar med avseende pa flersprakiga elevers erfarenheter och
upplevelser av stod, delaktighet och larande. | berattelserna ligger fokus pa det som eleverna
sjalva valt att beratta om. Heyman och Pérez Prieto (1998) menar att det finns olika sétt att
arbeta med berattelser. Varje forskare har ratt att utforma sin metod sa att den béast svarar mot
den fraga vederborande har stallt. | berattelsetraditionen finns en tillit till och en 6nskan om
att fa dela andra méanniskors kunskaper och erfarenheter - med deras egna ord” (Heyman
1989, s. 61). Berattelsen ar en konstruktion och speglar darmed inte direkt verkligheten. Den
tydliggor och formedlar erfarenheter och kunskaper, vilket gor att vi battre begriper bade oss
sjalva och andra, vara relationer och den vérld vi lever i. Om vi vill veta nagot om méanniskors
egna erfarenheter ar ett satt att be dem beratta. Da utgar vi fran manniskors liv, deras egna
uppfattningar, erfarenheter och upplevelser. | denna studie har detta varit utgangspunkten.

Urval av deltagare i studien

| valet av intervjupersoner anvande jag mig av bekvamlighetsurval i kombination med
strategiskt urval, vilket Trost (2012) menar &r ett vanligt forfaringssatt i kvalitativa studier.
Jag anvénde de kontakter jag har inom ett specialpedagogiskt natverk i den kommun jag
arbetar. En forfragan till alla specialpedagoger i kommunen skickades ut via den
specialpedagogiska ikonen pa First Class. | borjan av februari presenterade jag sedan studien
kortfattat pa en natverkstraff med en liknande forfragan som gatt ut via First Class tidigare.
Tva specialpedagoger hjélpte mig att hitta varsin elev pa deras respektive skola. Jag
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formulerade ett missivbrev till specialpedagoger och rektorer och ett brev till vardnadshavare
(bilaga 1 och 2) som jag hade med mig till natverkstraffen, dar min studie presenterades med
syfte och innehall (Trost, 2012). Att finna en tredje elev gick trogt. Darfor fick jag efter en tid
vanda mig till en grannkommun. Jag skickade mail till specialpedagogerna/speciallararna pa
tvd grundskolor och kontaktade en speciallarare via telefon. Jag traffade en elev som
specialpedagogen pa en av skolorna ansag passade in pa mina kriterier men da vi traffades
insag jag att kriterierna inte uppfylldes av denna elev. Darefter fick jag kontakt med en
speciallarare pa en av de andra grundskolorna som jag mailat till. Hon hjalpte mig att finna en
tredje elev.

Den strategiska urvalsmetoden gar ut pa att man véljer ut ett antal variabler som ar av
teoretisk betydelse (Trost, 2012). | mitt fall att eleverna skulle vara flersprakiga, anses vara i
behov av sarskilt stod och ha fatt specialpedagogiskt stod i nagon form och ga i nagon av
arskurserna 7-9. Tre flersprakiga elever representeras i den har studien och tva intervjuer
genomfordes med varje person med tva veckors mellanrum, detta for att 6ka reliabiliteten, fa
svar pa mina forskningsfragor och att mitt syfte skulle bli uppfyllt. Thomsson (2010) menar
att manga som arbetar med avgransade och individnara fragor valjer att géra upprepade
intervjuer. Detta forfaringssatt kan ha olika anledningar; bade for att lara kanna sina deltagare
béattre, men vanligare for att det ger ett rikare material.

Studiens genomférande

Bengtsson (2005) anser att naturliga samtal i miljoer som inte ar arrangerade ar att foredra.
Livsvarldsforskaren maste sjalv till platsen déar upplevelserna levandegors. Nar forskaren &r
pa plats i verksamheten menar Bengtsson att samtalen har goda forutsattningar att bli sa
naturliga som maojligt. Genom att gora detta minskar mojligheterna att intervjun i sig skapar
en egen social verklighet och inte nar utanfor intervjusituationen. Innan forsta intervjun
bokades med de tva forsta eleverna traffade jag dem pa deras respektive skola. Vi traffades i
cirka 20 minuter. Jag presenterade mig sjalv, min studie och hur intervjuerna skulle
genomforas. Jag hade dven ett par fragor som jag stéllde till eleverna (bilaga 3). For att vinna
tid skedde detta inledningssamtal med den tredje eleven i anslutning till forsta intervjun. Med
de tva forsta eleverna bokade vi tillsammans in tid for intervjuerna och bytte mobil-
telefonnummer for att 1att kunna ha kontakt infor intervjuerna. Vi hade dérefter kontakt via
sms dagen innan intervjuerna eller samma dag pa morgonen for att sakerstalla tiden. Eleverna
var snabba pa att svara. Med den tredje eleven avtalades tiderna i samrad med specialléraren.

For att eleverna skulle kanna sig trygga utfordes intervjuerna under skoltid pa elevernas egna
skolor. Med forsta eleven, vilken jag bendmner Sofia, satt vi i skolans konferensrum som
specialpedagogen hjalpte till att boka. Vid intervjuerna med den andra eleven, vilken jag
bendmner Anton, satt vi i ett grupprum i anslutning till skolans bibliotek och
specialpedagogens arbetsrum. Med den tredje eleven, vilken jag bendamner Maria, satt vi i
speciallérarens arbetsrum. Forsta intervjun med varje elev tog i genomsnitt 60 minuter
vardera. Den andra intervjun som skedde tva veckor senare, tog mellan 30-60 minuter. Jag
fick intrycket av att eleverna kande sig lugna och avslappnade och tog intervjuerna pa storsta
allvar. Min forhoppning var att eleverna skulle ha ett behov av att prata om sina upplevelser
och skulle kunna berétta en del fritt. Parszyk (1999) beskriver i sin avhandling En skola for
andra, om en metod for intervjuer dar hon funnit att elever hade behov av att beratta om sina
upplevelser och att de var mer tillfreds med den sa kallade fria beréattelsen an att svara pa
fragor. Darfor tankte jag mig att den fria beréattelsen skulle locka fram vad som var vasentligt
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for eleverna. Jag anvande mig av en intervjuguide, dar jag endast hade nagra ingangsfragor
som stalldes pa lika séatt till alla. Jag anvande mig av intervjuguiden (bilaga 4) for att beréra
de olika &mnen eller teman som var ténkt att behandlas. Infér samtalen hade jag forberett fem
olika frageomraden som jag hade visualiserat via olika cirklar pa ett papper (bilaga 5).
Begreppen som jag skrivit ner var “skola”, "sprak”, “’stod”, "larande” och “delaktighet”.
Dessa hade vi som utgangspunkt i samtalen. Thomsson (2010) menar att en av fordelarna med
denna metod ar att bade intervjuaren och intervjudeltagaren hela tiden ser de olika temana,
och genom att vi bada kan dra den andres uppmarksamhet till olika teman, blir det latt for
bada att vara delaktiga i intervjuns framatskridande. Bada kan latt halla fokus och den som
intervjuas kan kénna en trygghet i att veta vad intervjun ska handla om. Da min avsikt inte var
att styra elevernas berattande utan att i de 6ppna intervjuerna endast ge eleverna omraden att
beratta om, t.ex. beratta om din skola, beratta om det stod du fatt, beratta om hur en lektion
kan vara, ansag jag denna metod anvéandbar. Detta forfaringssatt belyser Bengtsson (2005)
som beréttelser i meningsfulla sammanhang” och Kvale och Brinkmann (2014) som
"narrativ intervjumetod”. Infor samtal nummer tva med respektive elev forberedde jag en del
fragor utifran vad som kommit upp pa forsta intervjun som jag ville ga djupare in i eller fa
fortydligat. Vi utgick dven denna gang fran de cirklar med begrepp som beskrivits ovan.

Intervjuerna spelades in och direkt darefter skrev jag ner iakttagelser och reflektioner som jag
gjorde. Efter intervjutillfallena transkriberade jag dem alla inom tre dagar efter utforandet.
Efter varje genomlédsning av de transkriberade intervjuerna skrev jag ner min aktuella
forstaelse av de fenomen jag studerade innan jag traffade varje elev en andra gang. Detta
forfaringssatt anvande aven Berndtsson (2001) i sin avhandling. Jag skrev ocksd ner min
forstaelse utefter mina forskningsfragor. De utskrivna texterna och bandinspelningarna kom
att utgora det material som blev foremal for min analys (Kvale & Brinkmann, 2014).

Tolkning och bearbetning

Bengtsson (2005) fragar sig hur en livsvarldsansats kan vara trogen den konkreta verkligheten
da bearbetningen borjar, eftersom forskaren da har lamnat den undersckta verkligheten bakom
sig? Han svarar med att poangtera att aven livsvarlden later sig ledas av kunskap, men det ar
alltid en kunskap i levd erfarenhet och handling. Forskaren uttalar sig om den levda
erfarenheten och om den levda handlingen. Odman (2007) menar att forutsattning for att
forstaelse ska uppnas ar att jag som forskare medverkar som tolkande, betydelseangivande
subjekt. Pa sa vis havdar Bengtsson (2005) att vetenskaplig kunskap via livsvarlden bade kan
vara upplysande och ldrorik. Han anser att i en pedagogisk livsvérldsansats kan
hermeneutiken spela en roll bade som insamlings- och bearbetningsmetod for att fa kunskap
om andra manniskors livsvarldar. Min utgangspunkt &r vérlden eller horisonten som forskare,
men genom motet med andra manniskor konfronteras jag med andra vérldar som utspelar sig
framfor mig. Hermeneutiken erkanner att vi alltid ser fran aspekter, att vi aldrig kan stalla oss
utanfor oss sjalva nar vi studerar verkligheten. Att vi &r en del av var egen historia som vi
ocksa lever i, innebér att vi tolkar och forstar den varld vi lever i utifran detta. Manniskan ar
historisk dven genom att skapa sin egen historia, darmed omskapar hon ocksa sig sjalv.
Eftersom jag som manniska ar historisk &r ocksa min forstaelse det. Det jag nu forstar och
tolkar, forstar jag genom det forflutna och framtidens horisonter (Odman, 2007).

Eftersom varje manniska redan finns i véarlden har hon en speciell position, bade nar det galler
tid och rum. Detta galler bade de flersprakiga elever som ar i fokus i den har studien och for
mig som forskare. Berndtsson (2001) menar att det redan finns en specifik kontext som
omgérdar de iakttagelser och uttalanden som goérs. Hon nédmner detta “den naturliga
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instéllningen” till vérlden. Har saknas distans till vérlden och det vi erfar &r till stor del
beroende av var placering i denna varld samt var tidigare historia. Berndtsson hénvisar till
Heidegger som talade om denna tidigare forstaelse av varlden som var for-forstaelse. Kvale
och Brinkmann (2014) menar att man kan stalla manga olika fragor till en text i en analys.
Dessa fragor kan sedan leda till olika inneborder. Jag som tolkare gor vissa antaganden som
praglar de fragor jag stéller till mina texter och darmed bestammer jag delvis foljden av
analysen. Mitt sétt att forsta, mina analysredskap och tolkningar innebér ett ifrdgasattande av
min tidigare forstaelse och kommer darmed paverkas av att jag ar pedagog. Varfor har jag
stallt mina fragor? Varfor har jag gatt tillvaga som jag har gjort? Berattelserna &r berattelser
av flersprakiga elever som anses eller ansetts vara i behov av sarskilt stod. Min egen relation
och erfarenhet av elever i storsta allmanhet, men i synnerhet flersprakiga elever och elever i
behov av sérskilt stod, speglar mig. Just for att jag &r pedagog och snart fardigutbildad
specialpedagog ar stor del av mitt kunnande relaterat till skola, pedagogik, specialpedagogik
och vissa speciella &mne som t.ex. svenska och svenska som andrasprak. Detta kunnande blir
ofrankomligt for mig att relatera till nar det galler beréattelserna, teorier och tankesétt som jag
skriver fram.

Redan vid genomférandet av intervjuerna kommer uppslag for begynnande tolkning att goras
menar Berndtsson (2001). Darmed blir 6vergdngen till analys och tolkning glidande. Aven
Pérez Prieto (1998) betonar att analysen ar nagot som kontinuerligt pagar medan samtalet sker
och jag som forskare tar emot, bearbetar och forsoker forsta och reagerar pa den information
intervjupersonen ld&mnar. Analysen sker sedan i samband med utskriften och redigeringen av
det som sags. En transkription av en intervju bygger alltid pa tolkning och forstaelse av det
som sé&gs och &r dessutom specifik for just sin uppgift (ibid.). Ur de transkriberade texterna
och de texter dar jag skrivit ner min aktuella forstaelse m.m. forsokte jag plocka fram stodord
och viktiga uttalanden fran var och en. Detta gjorde jag for att forsoka vara sa
fenomenologiskt 6ppen som mojligt infor texterna och vad de hade att sdga. Darefter kom jag
vid resterande genomlyssning och genomlasning av intervjuutskrifterna fokusera pa det som
berdrdes utifran mina forskningsfragor. Jag forsokte tolka det jag forstod och ange betydelser.
| ett hermeneutiskt perspektiv &r tolkning av mening det centrala temat, med specifikt fokus
pa det slags meningar som eftersoks och de fragor som stalls till en text (Kvale & Brinkmann,
2014). | denna studie innebér det att stalla fragan om vad flersprakighet, stod och delaktighet
kan innebéra for en viss persons upplevelse och erfarenhet av larande i vissa sammanhang.
Efter att jag skrivit fram mitt resultat lyssnade jag aterigen genom intervjuerna an en gang for
att sakerstalla mitt resultat.

Narrativ analys

Att gora en narrativ analys och skriva fram resultatet i form av beréttelser innebér att man
lagger fokus pa de historier som berattas under intervjuerna och utarbetar en struktur och
intrig (Kvale & Brinkmann, 2014). Man forsoker som forskare “systematiskt tolka andra
manniskors tolkningar av sig sjilva och sin sociala varld” (Johansson, 2012, s. 27). Av
elevernas beréattelser och episoder fran deras skoltid skapades tre fortatade och
sammanhangande berattelser. Som narrativ forskare forséker man identifiera den intrig eller
de intriger som typiskt forekommer i beréttelserna. Det dr den/de som ger berattelsen en
ordning (ibid.). Varje hdndelse ska vara meningsfull och begriplig som ett led i berattelsens
utveckling, men den ska ocksa stérka tilltron till intrigen. Heyman (1998) menar att det &r en
stdndig pendelrérelse mellan beréttelsens framvaxande av intrigen och dataméangden, i detta
fall utskrifterna av intervjuerna och av mina aktuella forstaelser och bandinspelningarna.
Metoden ar darmed hermeneutisk. Det &r forskarens uppgift att utveckla en intrig som kopplar
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samman olika data till en meningsfull helhet. De handelser som jag valt att beskriva ur
elevernas berattelser harmonierar alla med upplevelser och erfarenheter av att fa stod, kénna
delaktighet och uppna malen, men aven med det faktum att eleverna &r flersprakiga och vad
detta far for betydelser i sammanhanget. | studien innebér det att intrigen kopplas till dessa
begrepp. Intrigen ska gora elevernas levda erfarenheter av att erhalla stod, kanna delaktighet
och uppna malen i skolan begripliga nar den appliceras pa det som eleverna véljer att berétta.
Av resultatet framgar att de tre eleverna under delar av sin skoltid, i olika stor utstrackning,
for eller har fort en kamp om att fa tillhdra klassen pa olika vis och att kanna sig delaktiga i
arbetsformer och beslut som rér dem sjalva. Darfor har jag funnit intrigen kampen att fa
tillhora och vara delaktig, &ndamalsenlig.

Johansson (2012) menar att vandpunkter i livsberéttelser ar ett viktigt analytiskt redskap.
Dessa vandpunkter innebér att en handling eller en handelse markerar om malet &r inom rack-
hall eller inte. Det &r nagot som vander intrigen. Hon hanvisar till sociologen Norman Denzin
som menar att vandpunkter i livsberéattelser delar in livet i ”fére” och “efter”. | studiens tre
berattelser betecknas vandpunkten vandningen. Denna symboliserar ett "fore” och ett “efter” i
beréttelsernas intrig kampen att fa tillnéra och vara delaktig. | tva av berattelserna innebar
vandningen att malet ar inom rackhall, i den tredje berattelsen betecknar vandningen att ele-
ven i dag for en hardare kamp om att fa tillhdra och kanna delaktighet an vad hon gjorde
innan vandningen. Hon ar darmed langre ifran malet idag, an tidigare.

Studiens trovardighet

Torpsten (2008) menar att en kvalitativ studies trovardighet ar beroende av hur accepterad den
ar i andras 6gon, men aven av de fyra delkriterierna palitlighet, tillforlitlighet, dverforbarhet
och konfirmation. Jag &r val medveten om metoddelens tyngd for att l&saren sjalv ska kunna
avgora trovardigheten i mina resultat. Kvale och Brinkmann (2014) talar om validitet, eller
giltighet, som ett slags hantverksskicklighet dar validering beror pa férmagan hos den som
genomfor undersokningen. Det handlar om att kontrollera, ifragasatta och teoretiskt tolka sina
resultat. For att kunna validera sina resultat behdver forskaren kunna anlagga en kritisk syn pa
sin analys, ange sitt utgangsperspektiv pa det undersokta &mnet och fraga sig vad man ska
gora och varfor man ska gora det innan man fragar hur man ska ga tillvaga. For att fa sa hog
giltighet som majligt ar det viktigt att jag funderar 6ver i vilken grad studien har formatt fanga
och gestalta de flersprakiga elevernas livsvarld. Det viktiga har &ar att noggrannhet ska
kanneteckna hela forskningsprocessen for att studien ska vara trovérdig i andras 6gon. En
aspekt har ar att jag har formaga att skapa fortroende hos eleverna sa att de vill svara sa arligt
som mojligt pa mina fragor.

Kvalitativ forskning kritiseras manga ganger for att vara alltfor subjektiv med lag grad av
replikerbarhet; att resultatet i hog grad beror pa den som gjort tolkningen och &aven att
matningens tillforlitlighet ar oséker, eftersom man ofta anvander ett lagt antal
undersokningspersoner som starkt begransar mojligheterna att generalisera (Stukéat, 2011).
Enligt mitt satt att se pa det ar varje situation unik och kunskap &r socialt och historiskt
kontextualiserade former av forstaelse och handling i var sociala varld. Kunskapssynen i
denna studie ar inte grundad pa antagandet att vetenskaplig kunskap &r giltig for alla platser
och tider, for alla manniskor i all evighet, darmed ar inte syftet att kunna generalisera
resultaten av flersprakiga elevers upplevelser, utan i stallet finna kvalitativa upplevelser och
kanske ocksa variationer av upplevelser. Nar det galler studiens tillforlitlighet ar det viktigt att
jag funderar 6ver min intervjuguide och de frageomraden som behandlats. Det viktiga ar att
jag fatt svar pa mina fragestallningar och att syftet blivit tydligt. Det gar alltid att diskutera
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om eleverna hade gett samma svar om de intervjuats av en annan person an mig. Flera
forskare (Berndtsson, 2001; Lilja, 2013; Torpsten, 2008; Kvale & Brinkmann, 2014) menar
att man som tolkande forskare paverkas av sina tidigare erfarenheter och kunskaper och att
man inte kan bortse fran dessa, eftersom de utgor grund for min kunskap och for hur jag
forstar mitt resultat. Utifran livsvarlden kan jag som forskare inte stalla mig utanfor den, utan
forblir i den (Bengtsson, 2005). Darfor blir ocksa tolkningarna subjektiva. I slutandan handlar
det om min rekonstruktion av vad dessa elever berattat. Darmed har det varit viktigt att jag
inte medvetet latit mina personliga varderingar paverka undersékningen eller tolkningen av
resultatet. Det ar utifran elevernas beréattelse som deras verklighet och egna liv har gjorts
begripliga. Utifran dessa har kunskap bildats, eftersom det ar deras roster som talat (Kvale &
Brinkmann, 2014).

Etiska Overvaganden

Studie utgar fran Vetenskapsradets forskningsetiska principer inom humanistisk-
samhallsvetenskaplig forskning (2007), vilket skyddar individen och verksamheten dar denne
arbetar fran att bli utlamnad till allméanheten. Det grundlaggande individskyddskravet kan
sammanstéllas i fyra allmanna huvudkrav pa forskningen som dven Kvale och Brinkmann
(2014) beskriver, vilka innebdr att forskaren ska informera de ber6rda om syftet med
forskningen, att deltagarna sjalva ska ha ratt till att bestdmma om de vill medverka och att de
har ratt att avbryta om de sa vill, att uppgifter som kommer fram kommer att behandlas med
storsta konfidentialitet och enbart anvandas i forskningsandamal och inte for nagra andra
syften.

Infor intervjutillfallena blev foraldrarna till eleverna, specialpedagoger/speciallérare och
rektorer pa respektive skola informerade om studien. Da eleverna fyllt 15 ar behdvdes inte
nagot skriftligt samtycke fran foraldrarna. Eleverna sjalva tog stéllning till deltagande i
intervjuerna, eftersom jag informerade dem om det frivilliga deltagandet i undersékningen.
Infor intervjuerna fick de veta studiens syfte och hur resultatet skulle redovisas. Informan-
ternas konfidentialitet garanterade jag da jag anvande mig av de fingerade namnen Sofia,
Anton och Maria. Jag bestamde mig tidigt for att de tre eleverna skulle komma fran tre olika
skolor. Detta for att identifieringen dem emellan inte skulle vara trolig att gora.

For att ge rattvisa at elevernas livsvarld utan att utelamna dem som personer har jag forsokt
vara sa objektiv jag kunnat i mina beskrivningar och inte visat nagra egna varderingar. Jag har
aven forandrat vissa detaljer for att eleverna inte ska kunna identifieras. Dessa detaljer
paverkar inte innehallet eller innebdrden i berattelserna. Studien tar upp manga fragor som
kan uppfattas som kansliga for eleverna. Da uppgiften var att beratta om sina upplevelser av
sin skoltid och det stod man fatt i skolan skulle nagra frageomraden kunna bidra till negativa
kanslor. Min bedomning &r anda att eleverna tyckt att omradena i intervjuerna varit relevanta
och viktiga att tala om.

25



Resultat

| detta kapitel presenteras studiens resultat. Studien innehaller sex intervjuer med tre elever,
tva intervjuer med dem var. Resultaten visar hur flersprakiga elever upplever sin livsvarld i
skolan. Fokus har varit elevernas levda erfarenheter och upplevelser av att fa stod, kanna
delaktighet, forutsattningar, majligheter och hinder for larande och maluppfyllelse. Nedan
redovisas resultatet i tre beréttelser under elevernas fingerande namn: Sofia, Anton och Maria.
Den intrig som &r relevant for studiens tre berattelser ar kampen att fa tillhéra och vara
delaktig. Denna ar tankt att ge mening at berattelserna och de olika episoder som ingar dari.
Véndpunkten i beréattelserna betecknas véndningen och har fatt varsin rubrik i vardera
beréttelse dar ordet vandning ingar.

Sofias berattelse

De forsta aren

Sofia ar femton ar och gar i arskurs nio. Hon ar fodd i Sverige men hennes foraldrar kommer
fran Kosovo. Hennes modersmal ar albanska. Som liten flicka minns Sofia att foraldrarna
enbart talade albanska i hemmet. Foréldrarna har alltid talat albanska med barnen, men mellan
syskonen pratar de néstan enbart svenska. Hon minns att mamman tyckte att de skulle prata
albanska hemma, men sa mycket svenska i skolan och klassrummet som mojligt for att lara
sig bada spraken val.

| borjan var det bara albanska vi talade fér mamma ville att vi inte skulle glémma
albanskan. Men sen nar man blev aldre och aldre s kom svenskan igang.

| omradet dar Sofia bor, bor manniskor med olika nationaliteter. De hon umgas med och har
bast kontakt med ar albaner, turkar och bosnier. Inte manga svenskar. Hon poéngterar att detta
inte ar nagot hon sjalv bestamt utan att det beror pa vilka som bor i omradet.

Minnen fran F-5 — blandade kanslor av att tillhéra och inte
tillhora

Sofia berattar om nagra minnen fran tiden i forskolan och de forsta aren i skolan. Under hela
sin skoltid har hon gatt pa samma skola, en F-9 skola. Skolan ligger inte langt ifran hemmet.
Hon berattar att hon alltid gillat skolan och att ga dit. Hon minns att hon inte talade speciellt
mycket svenska forran hon borjade pa dagis och sedan i skolan. Hon tyckte det var svart med
det svenska spraket och hon fick hjalp av lararen i albanska och lararen i svenska som
andrasprak.

Det var ju pa dagis ... det var da man larde sig lite svenska och sant men det var
fortfarande svart nar vi borjade nollan och sa. Man fick hjélp av albanskalararen som kom
till lektionerna. Inte varje lektion men nar vi skulle ha svenska sa gick man till svenska A
for att fa extra hjalp...

Vi fick ju hjalp, alltsd dom forklarade béttre eftersom jag larde mig forst albanska, sedan
larde jag mig svenska. Sa utav albanskan sa har jag lart mig.
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Nar hon borjade skolan fick hon och hennes albanska klasskamrater inte prata sitt modersmal
pa lektionerna for lararna utan det skulle bara vara svenska som talades dar. Hon kunde prata
bra svenska, anser hon, men hon kunde inte skriva sa bra. Modersmalsundervisning har Sofia
haft sedan arskurs 1, en timme per vecka och studiehandledning pa modersmalet fran arskurs
1-4. Att modersmalsundervisningen lag pa skoltid under arskurs 1-5 ar inget som Sofia
reflekterade 6ver som nagot negativt. Hon har alltid tyckt det varit roligt att ga dit och
funderade aldrig 6ver vad de andra fick gora i klassrummet eftersom de var sa pass manga
som gick pa modersmal. Det var hennes mamma som tillsammans med lararen bestamde att
hon skulle ha studiestdd.

Dom téankte pa vad som var bast for mig. For man kan ju inte bestamma sjélv redan da
vad man vill gora.

Svenska som andrasprak hade Sofia undervisning i fram till &k 6. Men nu berattar Maria att
det ar de elever som &r nyanlanda som undervisas i det &mnet. Hon ar oséker pa om hon under
hogstadietiden blivit bedémd enligt betygskriterierna i svenska eller i svenska som
andrasprak. Modersmalsundervisningen har hjalpt henne mycket nar det galler att uttrycka sig
skriftligt. Daremot tror hon inte att undervisningen pa modersmalet har utvecklat hennes
kunskaper i att tala pa albanska.

Sofia anser att hon idag kan svenska béttre dn albanska. Att tala albanska anser hon att hon
beharskar val, men hon har svarare for att skriva pa spraket. Hon menar att det ar viktigt att
hon kan bada spraken vél. Sofia uttrycker en dnskan om att hon under skoltiden fatt mer
svenskundervisning, men ocksa mer undervisning i modersmalet for att bli duktigare pa att
skriva. Hon uttrycker dven en onskan om att hon forst blivit riktigt bra pa svenska for att
sedan lara sig albanska. Vid nagot tillfalle uttrycker hon en 6nskan om att kunna battre
svenska da hon borjade skolan eftersom det var jobbigt att lara sig sa manga nya ord.

Ibland 6nskar jag att man inte skulle kunnat albanska sa hade det varit lattare att man ar
helt svensk typ sa att man kan det bra och sa sen fatt lara sig albanskan.

Att det skulle vara lattare, jag vet inte lattare att forstd, att det inte skulle vara sa
komplicerat att vara fran Kosovo och sen ha tva sprak, for det ar jattejobbigt faktiskt for
man maste komma igang med albanskan och sa maste man komma igang med svenskan
ocksa sa att man inte tappar det. /-~ — -/ det &r svart att halla tva balanser samtidigt.

Sofia har haft det svart under sin skoltid. Hon har haft svart att koncentrera sig och att borja
arbeta pa lektionerna. Under arskurs 1-5 varken gillade hon eller orkade hon jobba. I arskurs 3
borjade Sofia fa extra stod. Innan dess upplevde hon aldrig att hon fick nagot speciellt stod.
Sofia berattar att hon har haft svart att skriva, bade pa svenska och albanska. Det hon kommer
ihag att hon fick stod i under den tiden var i svenska. Hon poangterar att det var hon sjalv som
inte kampade de forsta aren och att hon da tankte mer pa att ha kul an pa sin framtid. Hon
minns att hon inte ville sjalv, att hon inte gillade skolan da eftersom det inte gick bra for
henne.

Jag hade svart och det gjorde sa att jag inte ville 1agga nagon energi pa det.
Hon minns att hon ansag att hon kunde svenska battre &n vad hon i sjalva verket kunde. Da
reflekterade hon inte Gver att det var viktigt att lara sig. Hon trodde ocksa att hon kunde skriva

battre pa albanska an som var fallet. Hon fick hjalp av lararen och om hon ville ga utanfor
klassrummet och jobba med en annan larare fick hon det. Hon beréattar ocksa om stod i
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arskurs 3-5, da hon fick ga ivéag till ett annat rum och jobba med sitt eget material men dar var
elever som var bade yngre och éldre. Hon tyckte inte om att vara i den lilla gruppen. Det
kéndes pinsamt och hon skamdes nar lararen ropade upp hennes namn for att hon skulle ga dit
och hon fick kéanslor av att hon var sdmre an de andra klasskamraterna, men hon gick dit for
att lara eftersom hon fick gjort mycket och hon kunde fa uppgifter och ord forklarade.

Nar jag gick till en annan grupp sa skamdes jag, for det kdndes som att jag var samre fast
att jag gick dit for att lara mig sd skamdes jag att man gick fran lektionen for att en larare
kom och ropade mitt namn och nagra andras.

Det var ju mer att nar jag gick fran lektionerna for dom kom ju och hamtade mig. Da
kandes det... alltsa det var ju pinsamt for de kom ju och hamtade bara mig och da kande
man sig samre, det ar ju sa man inte ska tanka ju.

Hdogstadietiden och vandningen — en tid av tillhérighet och
delaktighet

Da Sofia borjade sexan gjordes klasserna om och hon fick en del nya klasskamrater. En tid av
osakerhet foljde. Hon var oséker och blyg. Hon tankte mycket pa vad de andra som hon inte
kande skulle tycka om henne, om hon skulle saga nagot fel och om de andra da skulle skratta
at henne. Men hon tanker att det var en osakerhet som kanske fler &n hon hade. Idag ger Sofia
en bild av att denna osakerhet slappte efter en tid men att hon fortfarande kan vara blyg da
hon ensam ska sdga nagot.

| arskurs 6 fick Sofia en egen dator som skulle hjalpa henne i sitt larande. Hon har haft svart
att halla ordning pa papper och det underlattades av datoranvandandet. Hon kunde ocksa fa
texter upplasta, vilket hon tyckte var bra. Varfor hon fick en egen dator var pa grund av att
hon har dyslexi, beréttar Sofia.

Anne: Vem ar det som har beréttat det om dyslexi da?

Sofia: Alltsa vi var ju tre personer i klassen som hade datorer och dom andra tva hade
dyslexi sa da tankte jag att eftersom jag har en dator, jag hade svart att skriva. Alltsa om
jag skulle skriva nagonting sa skrev jag kanske fel, sa da tankte jag att jag kanske ocksa
hade dyslexi.

Sofia anser att hon behdver mycket stod i att skriva, men att hon tycker det ar roligt. Hon
berattar sjalv att hon har svart med stavning och att hon behdéver hjalp och mer tid att samtala
sa att hon forstar. Det ar viktigt att hon far uppgifter forklarade for sig och att lararen gar
igenom i lugn och ro. Hon beréattar ocksa att hon behover diskutera med andra for att forsta.
Att sitta tyst och lugnt nér arbetsuppgifter kraver det &r en forutsattning for att hon ska kunna
koncentrera sig och fa nagonting gjort.

Jag kan lara mig nar det &r tyst i klassrummet eller nar det ar tyst runtomkring mig. Da
kan jag lara mig det som krdvs, men &r det typ hogljutt kan jag inte koncentrera mig typ
alls och da blir det ingenting gjort. For det ar det med koncentrationen som jag har jatte
svart med.

Sofia beskriver en vandning som kom i attan da hon borjade forsta att det var viktigt att satsa
pa skolan. Hon talar om en av sina aldre syskon som hjalpt henne att inse att hon maste
kampa for att klara av skolan. Det var hon som fick henne att inse att hon maste borja kdmpa
for att hoja betygen och tanka pa framtiden.
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Jag pratade med min syster om skolan och om hur hon hade det, att hon ocksa hade sa har
i attan. Men sedan kom hon igdng med allting. Hon hojde sig till VG och fran att ha typ G
eller 1IG / — — -/ hon beréattade fér mig att ”du har gjort fel men alltsd du kan. Nu kan du
komma igang innan det blir for sent”. Det var det som gjorde att jag borjade i attan. Jag
har fatt mycket inspiration av mina syskon.

... nar man blir &ldre, man inser att det ar viktigt att komma till ndgon, alltsa utbildning
och sant dar

Sofia berattar att hela klassen har beh6vt mer hjalp och att alla klagat pa att de bara haft en
larare i klassen. Hon beréttar om att de tillsammans har kommit fram till att klassen behdver
mer stod och att det nu ar fler larare i klassrummet som hjalper till. Detta har gjort att alla far
mer hjalp och behover darfor inte véanta sa lange om det ar nagot som man inte forstar.

Vi alla har klagat pa att vi bara har en larare men sen har vi fatt mer hjalp. Det ar inte bara
jag eller ndgon annan. Det ar alla tillsammans som har kommit fram till den idén. For vi
ar ju trettio personer i en klass och vi behéver hjalp, for det ar svara saker vi gar ju i nian.

Hon far stod under lektionerna av lararen men hon tillhr aven en liten grupp. Gruppen, som
enbart bestar av klasskamrater, sitter i ett rum i anslutning till klassrummet och arbetar med
samma arbetsuppgifter som resten av klassen vid vissa blandade lektioner. Det gillar hon for
dar jobbar hon bra och kan koncentrera sig och vara tyst. Dar far man aven uppgifter
forklarade for sig. Att tillhora en liten grupp i dag ar inget som Sofia skdams 6ver. Hon gor det
som ar bast for henne sjalv.

Om jag sitter i en mindre grupp, alltsd nagra fran klassen da tanker jag inte pa det
eftersom jag ar med klassen men nar dom kommer och hamtar mig sjalv da kanns det typ
lite...

Hon anser att hon far valdigt bra stod och stottning i sitt larande. De klasskompisar inklusive
henne sjalv som behdver mer hjélp och som har svart att koncentrera sig i klassrummet, har
kommit 6verens pa utvecklingssamtal med foraldrar och larare om att tillhdra denna grupp.
Hon poéngterar att det &r ndgot som hon sjélv har velat. Hon har sjalv pa utvecklingssamtal
gett forslag pa arbetsformer som fungerar for henne, vilket hon och hennes syster kommit pa.
Dessa har gjort att det blivit battre for henne. Hon uttrycker utvecklingssamtalen som en
mojlighet for henne att beratta vad det &r hon behover hjalp med och idag vagar hon séga till
vad hon behdver hjalp med och att det pa grund av det har blivit bra.

Jag har pratat med lararen om det och mitt tips var att jag kunde sitta med en lite mindre
grupp i ett tyst rum, ha horlurar i éronen och lyssna pa musik, eller sitta sjalv utanfor,
alltsa utanfor klassrummet

Ibland far klassen sitta i smagrupper och komma pa idéer om hur man kan arbeta i ett
amnesomrade eller hur man kan redovisa sina kunskaper. Hon berattar att da har hon sjalv
ocksa varit med och bestamt och ingen annan har bestamt for henne fér sedan attan vagar hon
saga vad hon tycker och sjalv ge forslag pa forbattringar. Sofia menar att det ar betydelsefullt
att vara med och bestamma och paverka sitt eget larande eftersom man da lagger mer energi
pa arbetet.

Nu gar det béttre, jag har hojt mina betyg genom att jag sager det jag vill och forklara vad

jag tror ar bast for gruppen om man ska redovisa eller nagot sant och till exempel kanske
av det forslaget jag sa har det blivit béattre for alla.
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Sofia anser att det som kravs for att hon ska lara sig ndgot och uppna malen &r att hon maste
kdmpa och koncentrera sig pa lektionerna och pa sitt arbete, gora bra ifran sig pa proven men
att hon ocksa behdver vara pigg. En férutsattning ar att man ber om hjélp om det ar nagot man
inte forstar. Hon menar att vanner ocksa hjélper henne i sitt larande. Hon har sjalv beréttat for
vannerna vad hon har svart med och att de nu hjalper henne med att komma igang och
forklara for henne sadant som &r svart. Att fa sitta jamte en klasskamrat som hjalper till att
forklara vad man ska gora eller forklara ord &r av stor betydelse anser Sofia.

Mina vénner vet. Jag har sjalv berattat vad jag har svart med. Dom hjalper mig nu att
komma igang pé lektionerna. Dom hjalper mig om jag inte forstar nagot sa gar jag och
fragar dem sa kan de forklara.

Sofia uttrycker ocksa att saker och amnen i skolan som hon tycker &r roliga jobbar hon battre
med. Hon beréttar att om man gillar ett &amne eller arbetsomrade blir det l4tt, men om man
inte gillar det orkar man inte lagga nagot arbete pa det. Hon menar att det hon gillar kan hon
koncentrera sig mer pa.

Om jag gillar ndgot sa blir det ju l4tt men om jag inte gillar det s& mycket s orkar jag inte
lagga energi pa det. Sa upplever jag det. / — — — / Engelskan gillar jag och da jobbar jag
med det eller svenskan. Jag gillar att skriva beréttelser och sant och da jobbar jag med det
jattehart. Jag koncentrerar mig pa det. Men nar det kommer till no och sant da lagger jag
inte s& mycket energi pa det.

Det hon idag tycker &r allra svarast ar no-amnet. Hon menar att det ar sa manga svara ord som
hon inte kan eller forstar. Aven engelska tycker hon kan vara svart. Hon &r orolig 6ver att hon
inte kommer att bli godkand i kemi pa slutbetyget i nian och hon uttrycker en 6nskan om att
fa mer hjalp dér, att sitta sjalv med en larare och arbeta. Sofia berattar att hon haft erfarenhet
av att lyckas och det var nér hon blev godkand i no. Detta foranleddes av en del
misslyckanden. Hon hade en bra larare i no som hon fick betyget D av men nar denna larare
slutade fick hon en ny larare sankte Sofia fran D till F. Hon menar att lararen var mycket dalig
vilket resulterade i att hon inte orkade jobba. Hon beréttar att hon forsokte sa gott hon kunde,
men att hon kénde att den nya lararen inte gillade henne som person och da gav Sofia upp.

Det var da nar hon Elin [nya lararen] kom, da orkade jag inte mer. Da la jag av och la ner
allt. Jag orkade inte tjafsa med henne fér hon kom med olika, olika forsvar eller vad man
ska sdga for att jag sa att pa en termin sankte hon mig fran D till F och det a&r omgjligt att
sanka en sadar snabbt och hon sa inte varfor sa jag fick ju reda pa det nar jag fick mina
betyg. Sa det var jattemycket att vi snackade med lararen och sa

Jag provade att komma igang sa att hon borjade gilla mig men jag vet inte vad det var
som var sa konstigt. Det kanns som att hon inte gillade mig som person att hon gav upp
for att hjalpa mig. Fast att jag hade svart med det / — — -/ jag orkade inte tjafsa, jag orkade
inte gbra det storre

Nar hon sedan fick en ny larare igen har det gatt battre och hon har nu blivit godkand. Det
som gor denna larare sa bra ar att han hjalper henne. Sofia menar att han ar duktig pa att
forklara och han kommer nar hon behdver hjalp.

Hon beréattar att hon ar nojd med det stodet som hon far idag. Lararna hjalper henne att
komma igang efter rast och paminner henne om det. Hon tycker sjélv att hon koncentrerar sig
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battre nu an forr. Om hon under sin skoltid fatt mer undervisning i sitt modersmal och i
svenska ar hon inte sdker pa att hon skulle behdva stédet hon far idag.

Om man kan bra svenska sa kan man ju resten... sa som jag tanker for om man kan
svenskan sa kan man jattemycket ord och da forstar man battre typ pa so:n eller no:n.

Antons berattelse

De forsta aren

Anton minns omradet han vaxte upp i. Dér talades manga olika sprak men inte mycket
svenska eftersom dar bodde mest invandrare. Man fick forsoka gora sig forstadd beréattar han.

Det var blandat, alla sprak. Det var bade albanska och bosniska, s& om man inte fattade
nagonting pa bosniska sa tog man det pa albanska sa kunde man kanske fa ihop vad man
ville séga.

Idag & Anton femton ar och gar i nian. Hans foraldrar kommer fran Slovenien och Bosnien
och talar bosniska. Anton beréttar att foréldrarna alltid talat bosniska med honom och hans
syskon, daremot talar syskonen sinsemellan ofta svenska.

Minnen fran F-6 — en tid av katastrof

Antons berattelse om skoltiden borjar med nagra fa minnen fran forskolan och arskurs 1-5.
Det forsta riktiga métet med svenska spraket var pa forskolan. Nar han sedan borjade skolan
minns han att han fick med sig kompisar fran dar han bodde. Skoltiden fran ettan till sexan
var en rorig och stokig period. Han minns delar fran arskurs 6 som att han sjalv var en
katastrof. Han var stokig och rorig.

Anton: En hel skoldag var som en rast for mig. Jag gjorde exakt ingenting... bara pa
bilden sa ritade jag kanske en bil eller nagot sadant... och det var ju for att jag inte kunde
nagonting och allt var svart.

Anne: mmm, hur kandes det?

Anton: Alltsa ingen ville hjalpa mig kindes det som

Stodet han fick under arskurs 1-5 minns han inte mycket av. Under de forsta skolaren beréattar
Anton att lararna inte visste vem han var och vad han behévde for slags hjalp. Pa grund av det
fick han inget bra stod menar han. | arskurs 5 minns han att han fick stod vid enstaka tillfallen
I till exempel matematik. Han berattar sjalv att han inte gillade stodet och att l&raren inte var
bra. Da fick han dven arbeta med program pa datorn. Han var ensam som fick stod i ett rum i
direkt anslutning till klassrummet.

Hdogstadietiden och vandningen — en tid av tillhérighet och
delaktighet

| sexan var Anton pa BUP eftersom man trodde att han hade ADHD, men det visade sig att sa
inte var fallet. Han fick daremot medicin som han tar varje dag for att 6ka koncentrationen.
Medicinen tycker han har hjalpt honom. Att han har koncentrationssvarigheter blev han inte
sjdlv medveten om forrén vid denna tid, men han berattar att han alltid har haft det under sin
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skoltid. Lararna informerades via BUP om Antons svarigheter och hur han fungerar bést.
Efter det minns Anton att han i sexan fick riktigt bra stéd i form av specialpedagogen, Lars.
Da borjade det markas tydligt att hans skolsituation forandrades och hans larande gick framat.
Det han idag upplever ar valdigt bra med skolan &r all hjalp som han far fran Lars. Han far
stod i matematik, so, engelska och svenska, men han tycker dven att no ar valdigt svart och
behdver en del stod dar ocksa.

Allt handlar om Lars faktiskt, om Lars inte varit har... da vet jag inte vad som hade hant.

Att Anton har det svart i skolan forklarar han med att han har en sprakstérning som hindrar
honom i sitt larande. Han har svart att uttrycka vad han menar och han vet vad lararen sager
men har svart att forsta det. Det mesta i skolan tycker Anton &r svart. | sexan minns han att
han hade betyget F i alla &mnen forutom idrott och idag har han tre till fyra &mnen dar han
inte ar godkand. Kanslan av att inte fa godkant pa ett prov eller i ett helt &mne kanns jobbigt.

Anton: Det har sankt mig mycket.

Anne: mmm... hur menar du?

Anton: da far jag pa direkten en tanke att jag inte kommer att klara skolan.
Anne: mmm, hur kanns det da i kroppen?

Anton: helt tungt blir det...

Anton minns ganger da det inte gatt bra for honom i skolan och han inte blivit godkénd. Detta
hander ofta i svenskan berattar Anton. Da kanns det riktigt daligt. Kanslor han beskriver ar att
han blir nertryckt. Da finns manga ganger Lars dar och talar med honom.

det &r han som sager "lugna ner dig, du klarar det” och sa.

Nar Anton tycker arbetsomraden eller amnen &r svara tappar han latt koncentrationen vilket
resulterar i att han borjar prata och stora de andra i klassrummet. Han far kanslor av att de
andra kan och klarar uppgifter som han inte gor. Da vill han forstéra for de andra sa att han
inte &r ensam om att misslyckas. De andra klasskamraterna och lararna tycker att han ar stokig
och de blir irriterade, men hans tva basta kompisar kan ta det pa ett battre satt. Da ar
placeringen i klassrummet av betydelse. Det fungerar battre fér honom om han sitter i mitten
eller 1angst fram &n om han sitter langst bak.

... jag blir ju mera sadar galen nar jag sitter langst bak.
Den forsta tiden i sexan och sjuan minns Anton att han inte tyckte om att ga till Lars for han
fick en kénsla av att de andra klasskompisarna tyckte att han var dum, att de kanske trodde att
han hade nagon sjukdom eftersom han gick till en annan larare och att han inte kunde
nagonting.

... och det kunde jag inte fast det kandes anda inte bra.

Sedan han fatt hjalp av Lars upplever Anton att han gatt framat i sitt larande.

Han har alltid hjalpt mig, hela, hela tiden. Han ar riktigt bra pa det och jag har gatt framat
mycket.

Lars ar bra pa forklara sa att Anton forstar, han uppmuntrar honom och han har alltid stallt
upp. Ungefar tre ganger per dag traffar han Lars i ett eget arbetsrum. Anton kanner sig trygg
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hos Lars. Lars vet precis hur Anton &r, berattar han. Dar vagar Anton visa vem han ar pa ett
annat satt &n i klassrummet.

... dar ar jag hemma...

Anton: han har lyft upp mig, lyft mig mycket pa det sattet sa har det blivit béttre.
Anne: Vad menar du med att han har lyft dig?

Anton: "Kom igen Anton det gar bra. Det ska funka” och sa ...

Anne: mmm, nar han sager sa hur kanns det i dig da?

Anton: Jag lyfter ju pa direkten. Jag blir skitglad.

Anne: Du tror pa dig sjalv da?

Anton: ja

Att fa stod tycker Anton idag ar mycket bra. Aven klasskompisarna sager att stodet Anton far
ar bra for honom. Hans basta kompisar som gar i klassen sager till Anton att det &r bra att han
har Lars och att de dven uttryckt att de velat ga till honom sjélva nar nagot prov inte gatt bra.

Anton: | sexan sa tyckte dom bara att jag var lite dum, men sen i halva sexan dar vid
sjuan ungefar da sa dom alltid till mig ga du dit det kommer att bli bra”. Hela tiden sa
dom sé till mig och det fortsatte dom att gora och till exempel i svenskan nar jag inte far
godkant s& sager dom “ja men du har ju Lars som hjalper till det &r ju bara att fortsatta
med han. Han ger dig allting”.

Anne: mmm, vad menar du med att du trodde att de tyckte du var lite dum?

Anton: Jag vet inte, fast jag tror att dom tyckte att jag var, ja att jag kanske hade nan
sjukdom eftersom jag maste vara med en annan larare. Jag tror att dom tankte sa.

Till Lars gar dven tva andra elever beréttar Anton. Anton far med sig arbetsuppgifter som
klassen arbetar med. Mycket av det han arbetar med hos Lars handlar om lasforstaelse. Han
menar att det inte egentligen ar orden som dr svara men att han inte forstar. Anton berattar att
han behover stod pa grund av sin sprakstorning och att han har svart att koncentrera sig. Han
far stod av Lars infor prov. De gar igenom proven men sedan gor han dem sjélv. Han berattar
att han foredrar muntliga prov och att han far bestamma sjalv om han vill ha muntligt eller
skriftligt. Han har lattare att fa fram vad han menar muntligt &n om han ska skriva ner det.
Han upplever att &mnesldrarna och Lars samarbetar bra och att Lars berattar hur Anton
fungerar och vad han har behov av.

Om lararen anvander sig av tavlan, upplever Anton att han forstar battre. Att lararna i
klassrummet kommer till honom kontinuerligt under en lektion &r en férutsattning for att han
éver huvud taget ska arbeta. Det beror nastan alltid pa att han tycker att det ar for svart. Anton
menar att lararen behdver vara hos honom lite extra under lektionerna for att han ska forsta
och komma igang med arbete. Det som han upplever &r latt i skolan & om man gillar &mnet
och det kéanns roligt. Han berattar om en situation da det kénts lattare och han natt upp till
malen.

Anton: nar jag fick godkant pa ett engelskaprov... da var det riktigt bra

Anne: ja, da var du nojd ocksa med dig sjalv. Vad tror du gjorde att du lyckades da?
Anton: det handlade om fotboll och da var det roligare och lattare

Anne: mmm, vad fick du gora da for nagot?

Anton: till exempel "vad gor sa att det blir en straff?”, alltsa hur hander det och da sa jag
att till exempel "att en motstandare faller dig inne i straffomradet sa blir det straff”.
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Han funderar 6ver om allt hade handlat om fotboll i t.ex. matematik, no- och so-amnena. D&
tror han att han hade haft godkant. Om det hade handlat om familjen skulle det ocksa ga béttre
funderar han.

Anton menar att en forutsattning for att han ska lara sig ar att han har viljan och att han maste
kampa.

jag vill ju ga in i gymnasiet och for att komma in dit s3 maste man kampa for min del
eftersom jag maste gora dubbelt jobb an dom andra néstan, sa ar det... ja...

Anton anser att han kan svenska battre an bosniska, fast han foredrar att prata bosniska. Nar
det galler att tala skiljer inte kunskaper sig lika mycket at som nar det galler att skriva. Dér ar
kunskaperna i svenska spraket mycket battre. Modersmalsundervisning bérjade han med i ak
6. Innan dess tackade foraldrarna nej till det. Anton menar att foraldrarna trodde att han kunde
tillrackligt bra bosniska men att det har visat sig att sa inte var fallet. Idag anser han att det
hade varit mycket battre om han fatt modersmalsundervisning fran arskurs 1. Nagon
studiehandledning pa modersmalet har han aldrig haft. Han har fatt erbjudande om det, men
har inte tagit emot den hjalpen. Sedan han borjat pa modersmalsundervisning anser han sjalv
att han blivit battre pa uttalet i bosniska men ocksa att han beharskar fler ord. Sjalva amnet
paminner honom mycket om so eftersom de talar mycket om “kriget”.

Anton beréttar att han ar delaktig pa olika satt. | arskurs 7 kom han till exempel 6verens med
larare och Lars om att ga ut 10-15 minuter om han inte kan koncentrera sig. Nar han sedan
kommer in i klassrummet igen upplever Anton att det gar battre. Han har bade kanslor av att
vara delaktig under lektioner och att inte vara det. Vid vissa tillfallen satter han sig langst bak
i klassrummet och forsoker gbmma sig och stéra de andra. Da far han inte gjort nagonting
alls.

Anton: Da &r jag mera delaktig hos Lars &n i klassrummet

Anne: mmm... hur kdnns det?

Anton: det beror pa vilken lektion det &r... om det & matte sd kanns det skitbra for att da
vet jag inte ndgonting och da har jag som rast

Han har sjélv beréttat hur han vill ha det i skolan och vilken hjalp han behdver och det har han
fatt idag. Han tycker allt ar perfekt och han ar mycket néjd med det stodet som han far.

Jag har ju exakt all hjalp som jag vill och jag far allt jag vill ocksa...

Det &r ju bara att jag sager till dom att jag vill ha Lars dér sa... han hade gjort det utan
tvekan.

Marias berattelse

De forsta aren

Maria dr femton ar och gar i attan. Hon ar fodd och uppvuxen i Sverige. Nar Maria var liten
bodde familjen i ett samhalle utanfor staden som de nu bor i. Hennes foraldrar &r fran Kosovo
och har albanska som modersmal. Nar Maria vaxte upp fanns dar nastan enbart albanska
familjer i omradet minns hon. Hon tyckte om att leka ensam och hon umgicks mycket med
vuxna albaner. Pa sa vis talade hon i stort sett ingen svenska alls. Med sina féréldrar har hon
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alltid talat albanska men mellan Maria och hennes tva syskon talas det svenska. Mamman
forstar inte mycket svenska. Pappan ddaremot forstar svenska men har svart att uttrycka sig
sjalv pa spraket. Hennes mamma sager standigt till barnen att de ska tala albanska. Under hela
skoltiden har foraldrarna haft svart att stotta och hjalpa Maria med laxlasningen pa grund av
sina ringa kunskaper i svenska spraket, daremot ar mamman duktig i matematik.

Anne: Kommer du ihag sjalv hur mycket svenska du kunde jamfért med albanska nar du
bérjade skolan?

Maria: Nej, jag kunde inte sa bra d, eftersom jag var mer hemma och da blir det ju mer
albanska sa da kunde jag inte sa bra.

Minnen fran F-5 — en tid av kanslan att tillhora

Nér Maria borjade pa forskolan minns hon att hon fick hjalp med svenska spraket och denna
stottning fortsatte da hon borjade skolan. Hon forstod svenska, men hon hade svart att sjalv
uttrycka sig. Familjen flyttade ifran samhallet in till staden nar Maria skulle borja skolan med
bland annat en férhoppning om att hon skulle lara sig béattre. Da borjade hon pa en F-5 skola.
Lararna hon hade pa den skolan ar hon mycket néjd med. Hon beréttar att de arbetade i olika
grupper och att hon gillade det. Hon berattar att lararna var bestdimda men att det var ett gott
klimat, man gjorde roliga saker och man kunde skratta tillsammans. Hon fick arbeta med
samma material som ovriga klassen och material som lag pa samma niva som hennes
klasskamrater, vilket hon tyckte var bra.

Jag tyckte det var bra stod. Alltsa vi gjorde i alla fall saker som man gor, till exempel nér
jag gick i femman sa gjorde vi saker som man gor i femman, men hos Lena [nuvarande
lararen i svenska som andrasprak] gor vi saker som min bror gér. Han gar ju i trean.

Da hon berattar om det stod hon fatt under sin skoltid berér hon undervisning i svenska som
andrasprak, olika former av laxhjélp, stod i lastraning och i matematik. Hon berattar att hon
haft och har svart i matematik. Hon har positiva minnen fran F-5 och det stodet hon fick dar.
Till att borja med fick hon stod i svenska men dven i matematik och andra &mnen. Pa
eftermiddagarna da hon var pa fritids fick hon hjalp med laxor men ocksa med matematik och
svenska. Hon minns att personalen brukade spela olika sprakspel. Da kande hon att hon larde
sig. Hon hade ocksa lastraning i liten grupp, vilket hon tyckte var ett bra extra stéd. Hon var
valdigt ndra en larare under den tiden. Det var dar hon anser att hon larde sig svenska. Dar
fanns larare som gav henne berdm och hon kéande att det var ett tillatande klimat. Darfor
vagade hon saga mer vad hon tankte och tyckte. Under skoltiden pa F-5 kunde hon kéanna sig
ndjd med det hon gjorde i de olika &mnena.

Jag var jatte ndra en larare for vi skojade med varandra / ———/ dom larde mig jatte
mycket. Det var typ fran dom jag larde mig jétte bra svenska och sa

Maria: Dom typ hjalpte mer och att man var mer i klassen och man gjorde samma saker.
Jag tyckte det var béttre dar.

Anne: mmm, vad menar du att du gjorde samma saker?

Maria: att jag gjorde samma saker som dom gor dér.

Hogstadietiden och vandningen — en orolig tid med en 6nskan om
att tillhora och vara delaktig

Nar Maria borjade pa hogstadieskolan trivdes hon inte alls. Det fanns dagar da hon gréat for att
hon inte ville ga dit. Hon har manga upplevelser av att inte lyckas i skolan under den tiden
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fram till idag. Manga erfarenheter av att inte na upp till malen i skolans amnen och da framst i
karnamnena svenska, engelska och matematik. De andra klasskamraterna i skolan
kommenterar ibland hennes uttal for att inte lata tillrackligt svenskt. Ibland har hon fatt
nedvarderande kommentarer om att hon gar pa svenska som andrasprak och att hon far extra
stod. Hon berattar ocksa att hon kan fa konstiga blickar riktade mot sig och att man pratar
bakom ryggen pa henne. Darfor sager hon inte alltid vad hon tycker och tanker. Sa var det
inte under F-5. Hon s&ger att hon inte brukar bry sig om deras kommentarer. Maria funderar
en del Over sitt eget uttal, om det verkligen ar som de sager att hon inte later riktigt svensk.
Hon funderar ocksa éver hur duktig hon ar pa svenska spraket.

Svenskan till exempel da har hon Lena [lararen i svenska som andrasprak] sagt att inte
jag forstar. Alla sager olika, vissa sager ”Maria det later som att du ar fodd har”, ”Maria,
det later som att du bara varit hér i fem-sex ar” vissa sager att jag ar jatte bra pa att lasa
snabbt och s& och sen nar vi gar till Lena sa sager hon Det later inte som att du har varit
har ganska lange, det later som att du inte kan lasa, det later som att du inte kan prata
riktigt.”

Da brukar dom saga olika. Vissa sager att det later typ som att du ar fodd har, jag hor inte
att du sager nagra fel eller sa. Hur tycker du [Maria fragar Anne]?

Amnen som hon anser &r lattare och som hon klarar sig bra i ar idrott, hemkunskap och bild.
Det forklarar hon med att det som hon tycker &r roligt, blir lattare. Hon ger aven exempel fran
so-undervisningen dar lararen stéller fragor. De kan skratta tillsammans, i kontraster till no-
undervisningen dar lararen star mycket sjalv och pratar och anvander power-point.

Till slut orkar man inte lyssna pa henne mer.
Hon beréattar ocksa om bilden dar lararen beromt hennes férmaga att ta egna initiativ.

"Du &r jatte bra pa det har. Du kan det har”. Da vet man ju att man gor ratt. D3 fortsatter
man ju.

Under sin skoltid har det funnits olika former av laxhjalp som hon har utnyttjat, men nu gar
hon hem och gor sina laxor. Maria gér manga jamforelser mellan skolan hon gick sina forsta
sex ar pa och med den hogstadieskola hon nu gar pa. Hon upplever att hon fick mer och béttre
stod under F-5 an nu pa hogstadiet. Hon berattar dven att stodet hon fick under de tidigare
skolaren hjalpt henne mer i sitt larande och att hon blivit duktigare &n det stod hon far nu.
Hon anser &nda att hon far bra stod pa 6-9 men vid flertalet ganger uttrycker hon att hon inte
vill ga ifran klassen.

Det kanns faktiskt bra att fa stod, men inte typ att jag lamnar lektionerna hela tiden for jag
vill ju garna vara med dom ocksa det kanns typ att "ar jag sahar dalig pa saker och ting?”

... men jag vill ju géra som andra gor ocksd men vi brukar ocksa géra annorlunda med
Lena [larare i svenska som andrasprak] /.../ men jag gillar inte att ga bort fran klassen sa
mycket.

Det extra stodet som hon nu far i matematik upplever hon som bra. Det hon anser &r bra med
det stodet ar att hon kanner att hon gor samma saker som klasskamraterna gor i klassrummet
men att hon far sitta med en speciallarare och jobba. Man har méjlighet att koncentrera sig
battre och man far gjort mycket. Men hon aterkommer standigt till de laga betygen hon far
och att hon inte fatt nagot betyg i matematik.
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Upplevelsen av att hon inte utvecklats vidare i sitt larande pa samma satt som hon gjorde
under F-5, kopplar hon ihop med sina betyg. Maria har kénslor av att hon &r mycket samre i
skolans @mne &n sina klasskamrater. Hon jamfor sig mycket med de nérmsta vannerna i
klassen och deras betyg och varfor hon fatt ett visst betyg och hennes kamrater ett annat. ldag
har hon en kénsla av hoppldshet och att hon tappat gldden att kdmpa. Hon berattar att det inte
spelar nagon roll vad hon gor. Hon far inga bra betyg i alla fall.

... men tydligen sa tycker dom att jag inte kan nagonting typ med att l&sa och sa.

Hon tycker sjalv att hon gjort allt vad hon kan for att na malen men &nda far hon inga bra
betyg. Lararna forsoker ibland uppmuntra henne att fortsatta kdmpa och de brukar beratta om
saker de anser att hon ar bra pa. Men nar hon da hanvisar till betygen hon fatt, blir lararna
tysta. Hon minns en episod med en larare som gav uttryck for att denne inte visste vad for
betyg hon skulle ge Maria eftersom hon inte ansag att Maria gor nagot under lektionerna.
Sjalv anser hon att hon gjort vad hon kunnat. Hon ger exempel pa att hon kommer i tid till
lektionerna och hon skolkar inte. Hon berattar sjalv att hon &ar duktig pa att racka upp handen
och tala och att hon & muntligt aktiv under lektionerna, men att det &nda inte visar sig i
betygsresultaten. For att hon sjalv ska ha maéjlighet att na malen namner hon att det forutsatter
att hon lyssnar och racker upp handen och att l&rare sagt till henne att hon behdver ldasa mer
for att bli duktigare pa att forsta det hon laser och for att lara sig nya ord. Hon har ocksa
behov av att fa saker forklarat for sig noga sa att hon forstar. Da ar det mycket lattare att lara.

Du vet jag har ju forsokt i ganska manga ar nu. Jag gillar skolan du vet och har varit
positiv och sa men jag bara ser mina betyg att jag bara har E eller F. Da har jag typ gett
upp. Det maste ju vara nagonting fel som jag har gjort, det har sakert med att nar jag har
last eller pa prov och sa.

Modersmalsundervisning har hon haft under hela sin skoltid en gang i veckan. Den larare och
de lektioner hon har nu pa hogstadiet anser hon inte &r sa roliga att ga pa och hon upplever
inte att de lar sig sd mycket. Hon ar sdker pa att modersmalslararen och de 6vriga lararna inte
samarbetar, varken 6ver amnesgranserna eller om Marias larande i de olika @mnena.

Nej, albanskalararen, jag tror inte han kan nagonting om mig. Det enda vi gor &r typ lasa
en bok.

Studiehandledning pa modersmalet har hon aldrig haft och vet inte heller vad det innebér.
Maria anser sjalv att hon ar lite starkare pa att tala pa svenska jamfort med albanska, men da
det galler att skriva anser att hon har nastan likvardiga kunskaper i bada spraken. Hon
reflekterar Over da hon traffar albanska slaktingar och kamrater eller nar hon ar i Kosovo och
ska tala albanska, gor hon det med svenskans ordfoljd, vilket blir tydligt i féljande citat:

... nar jag pratar med dom. Pratar dom typ lite annorlunda &n jag. Nar jag pratar albanska
sa blir det mer svenska som jag pratar. | Kosovo sager man till exempel “kan jag fa den
dar ketchupen” och i Sverige sager vi "kan jag be och fa den dar ketchupen” och nar jag
sager det pa albanska sa sager jag “kan jag be och fa den dar ketchupen”. Det blir typ som
svenska fast pa albanska.

Maria har inte nagot sprakval utan hon har svenskengelska i stéllet, tre ganger i veckan. Déar

har hon tillfalle och maojlighet att arbeta och fa hjalp med léaxor och forbereda sig infor prov.
Hon gillar dessa lektioner. Da hjalper lararen henne att forklara sadant hon har behov av.
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Lararen som ansvarar for denna undervisning har med sig lite extra material om det &r sa att
man inte har nagot eget med sig. | 6vriga fall ar det eleven sjalv som ska ta med sig sadant
som man behdver arbeta med, berdttar Maria. Under en av dessa lektioner hdmtar svenska
som andrasprakslararen henne for att de ska trana lasning. Det gillar hon inte alls eftersom
hon anser att hon behdver tiden battre for att till exempel lasa pa till prov.

... hon [Lena, larare i svenska som andrasprak] bara kommer och sager ”"Maria nu
kommer du” och sa jag sager "Jag vet, du behdver inte hianga efter”.

| klassen hon gar i nu pa hogstadiet finns tre flickor som far undervisning i svenska som
andrasprak och Maria ar en utav dem. Ldraren i svenska som andrasprak kommer till
klassrummet och hamtar henne da lektionen ska borja. lIbland ar hon sjalv i denna
undervisning och ibland ar det alla tre tjejerna. Undervisningen i svenska som andrasprak ar
hon inte helt n6jd med. Hon anser att hon far jobba med material pa en for aldern for Iag niva.
Lararen har sagt att undervisningen som den 6vriga klassen har, ar for svar for Maria och att
hon behdver trana mer pa sitt uttal, att lasa och skriva. Hon upplever dnda att svenska som
andraspraksundervisningen dr okej att ga pa, men att ga ifran dvriga klassen gillar hon inte.
Hon hade hellre velat ha en extra larare i klassrummet som hjélpte alla men speciellt henne
lite mer. Maria beréattar att det blir tjafs om vart hon ska ga och da sarskilt med svenska som
andrasprakslararen. Hon upplever att lararen i svenska som andrasprak och engelskalararen
tjatar mycket pa henne. Hon berattar att hon vill vara kvar pa svengelskan och aven vara mer i
klassrummet.

Det ar okej da om jag gar med Lena [lararen i svenska som andrasprak] nagon gang men
jag vill ju garna vara med andra ocksa och jag vill ju géra samma sak som dom gor for
man vill ju ocksa se sig sjalv nar man gér mer som dom andra gor.

Maria beréttar att nar hon sitter eller sétter sig med sina kompisar under lektionstid hander det
att hon pratar mer med dem och att hon glommer av att arbeta. Hon tycker att larare reagerar
mer pa om hon och hennes kamrater stor i klassrummet &n om andra klasskamrater stor. Men
hon sager ocksa att hon kan ta hjalp av klasskamrater som sitter i narheten av henne och att
hon ibland kan fa hjalp av nagon som kan. Hon skulle tycka att det vore battre att vara med
klassen eftersom man da kanner sig som dem.

Jag tycker det ar battre egentligen att vara med klassen for da kanner man mer sig lika
och sedan hor man ju nar andra sager “Jag forstar inte detta”, da tanker man att “jaha hon
forstar inte heller, som jag typ.”

Maria berattar att hon pa olika satt kanner sig utanfor klassgemenskapen. Hon upplever att de
andra lararna behandlar henne och de tva tjejerna som en grupp och det gillar hon inte. Hon
hénvisar till att lararna sagt att det &r bra att blanda och gruppera olika for alla elevers larande,
men hon upplever att de tre flickorna alltid hamnar i samma grupp.

Ifall vi har grupper da brukar lararna saga att det ar bra att man har olika grupper. Men
det blir ju jag, Susanna [klasskamrat] och Mira [klasskamrat] typ hela tiden. Det ar bara
for att vi gar hos Lena [lararen i svenska som andrasprak]. Vi delas nastan aldrig.

Vid vissa tillfallen har hon och de andra tva flickorna som laser svenska som andrasprak fatt
andra texter att lasa i klassrummet an vad klasskamraterna fatt. Hon minns tillfallen da hon
och hennes tva kamrater blivit tillsagda i klassrummet for att de pratat, men att nagra pojkar
ocksa pratat under samma lektion men inte fick nagon tillsagelse. Sjalva har de da funderat
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6ver om denna orattvisa behandling handlar om att de inte ar svenska, att de ar flickor eller att
pojkarna har battre betyg. Att inte fa sina forslag eller det hon har sagt uppskrivet pa tavlan
marker hon av ibland.

| klassrummet upplever inte Maria att hon far mer stod eller nagot annat stod an de Gvriga
klasskamraterna. Hon berattar att hon behover hjélp av lararna att reda ut fragor och forklara
ord som é&r viktiga for att forstd vad hon ska gora. Hon upplever da att larare kommer till
henne och att hon far bra hjalp. Daremot berattar hon om ett exempel i no-undervisningen da
hon blivit indelad i en grupp, men att hon sjalv kant att hon behdévt hjalp av lararen att
forklara ord och begrepp, men att lararen inte tillmotesgatt detta utan velat fortsatta arbeta
som lararen planerat.

Det var ju sa dar manga ord som jag inte hade hort forut. Sa jag fragade lararen "far jag
komma in i klassrummet och jobba typ sjalv s& kan jag fa hjalp av dig?” For att nar jag ar
med dom sa gar det ju lite segare for jag forstar inte orden ifall de ska vara med eller inte.
Men hon bara svarade ”nej men nu har vi bestdmt grupper” jag bara ja, men vi kommer
att vara med grupperna fortfarande”. Men hon hade ju typ redan bestdmt att det var
grupper sa var det ju grupper. Men jag sa ju ifall om jag behéver hjalp sa behdver jag”,
och sedan tror jag att jag sa “men om jag inte klarar det hdr och gor det har sist av alla
eleverna sa bryr jag mig inte eftersom jag fragade om hjalp”.

Maria berattar om manga jobbiga samtal med larare, harda ord och hon ger i vissa exempel
uttryck for aggressivitet mot larare och andra elever. Manga ganger handlar det om att hon
inte k&nner sig rattvist beddmd och speciellt nar hon jamfor sig med sina klasskamraters
betyg, nér andra elever kommenterar hennes uttal och liknande eller nér hon vill vara mer
med gruppen eller klassen. Under ett av vara samtal funderar hon dver om att hon sjélv kan
lata lite kaxig mot lararen och att det kanske kan bidra till lararens reaktion.

.. "varfor ska jag fa ett F jag har ju gjort bra och typ jag har ju hogre betyg an Mira
[klasskamrat]” och sen sa ... ”Kan vi prata om det har?” sa star hon [lararen] och beréttar
mina betyg framfor alla. Jag bara "varfor beréttar du betygen framfor alla? Det &r ju
privat” Hon bara ”men du sa ju att vi skulle prata framfor alla. ”Nej jag sa att vi kunde ga
nagonstans att prata om betygen” for du vet att betygen &r privata.

Minnena fran utvecklingssamtal hon valjer att beratta ar fran hogstadietiden. Hon beréttar att
hon inte kant sig nojd efter samtalen. Lararen fokuserade mest pa det som var negativt i
hennes larande. Maria berattar att hennes mamma litar mer pa lararen an pa sin dotter. Hon
minns utvecklingssamtalet i sjuan da hennes mamma och hon fragat om Maria kunde fa mer
stod i matematik. Lararen lovade att tala med matematiklararen om nagon férandring som
Maria énskat men ingenting hande forran hon bérjade attan. Hon beréattar att hon ocksa sagt
att hon garna vill vara med pa lektionerna i svenskengelska och att hon sjalv tycker att de ar
viktigare an att ga med lararen i svenska som andrasprak och lasa. Hon berattar aven om
ganger i klassrummet da hon inte fatt tillrackligt med hjélp dar lararen sagt att det &r fler som
behdver hjalp och da blivit arg pa Maria. Hon minns nagon gang da lararen skrikit ut infor
hela klassen att Maria behdver material pa en lagre niva an sina klasskamrater. Maria
uttrycker &nda att hon ibland kan vara med och paverka sitt eget larande och ger ett exempel
pa det vad galler matematikundervisningen med speciallararen.

Det stodet och hjalpen och de arbetssatt som anvéandes under tiden pa skolan i F-5 skulle hon

garna oOnskat hade fortsatt under hogstadietiden. Hon uttrycker en kéansla av att
forutsattningarna att na malen kunde realiseras pa ett annat satt eftersom:
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Jag hade kant mig lika, du vet lika vérdefull mer.
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Analys

| foljande avsnitt presenteras analysen av de tre berattelserna utifran studiens syfte och
fragestallningar. Har ramar berattelsernas intrig kampen att fa tillhéra och kanna delaktighet
in forstaelsen av de olika handelser som ingar i dem. De fyra fragestéllningarna har
sammanforts till tre rubriker. Av resultatet framgar att mojligheter och hinder for larande
manga ganger upplevs som varandras motpoler. Darfér har dessa tva fragestallningar
sammanforts till en rubrik. Av de forutsattningar for att uppnd malen och framgangsfaktorer
for larande som eleverna namner, framtrader vissa vara liknande faktorer. Darfér aterkommer
nagra av dem under fler an en rubrik.

e Hur upplever flersprakiga elever sig delaktiga i sitt larande och i sociala
sammanhang i skolan?

De tre eleverna har olika erfarenheter av kampen att fa tillhéra och kanna delaktighet i
skolan. Tva elever ar ndjda med sin skolvardag och upplever idag att de ar néjda med den
delaktighet de har i sitt eget larande och i vilket stod som fungerar bast for dem. De tva anser
att de far vara med och paverka arbetsformer som fungerar bra for dem. De har upplevelser av
att vara delaktiga i beslut som gjort att de gatt framat i deras larande. En av dessa anser att
hon bade &r socialt och pedagogiskt delaktig. Den tredje eleven daremot ger flera olika uttryck
for att hon sjalv skulle vilja att undervisningen vore organiserad pa annat satt och att hon
skulle fa vara mer delaktig i de besluten. Hon ger uttryck for en kéansla av att vara exkluderad
fran klassen och den gemensamma undervisningen och det gemensamma materialet. Hon
uttrycker vid ett flertal tillfallen att hon vill vara bade mer socialt och pedagogiskt delaktig.
Hon ger uttryck for att hon kampar dagligen med att fa tillhéra och kanna delaktighet med
ovriga klasskamrater.

Alla tre elever har erfarenheter under sin skoltid av att inte vara socialt delaktiga i vissa
organisatoriska losningar for att fa stod. De ger uttryck for en kansla av dubbelhet i stodet de
far eller fatt. De skams eller har skamts for att ga ivdg och arbeta och kénslor av att inte
tillhéra och vara samre an sina klasskamrater har skapats. Men stodet de far och fatt har
skapat mojligheter for larande da de menar att det gjort att de kunnat koncentrera sig pa
skolarbetet och fatt larare som hjalpt och stéttat dem. Att sitta enskilt eller med nagra
klasskamrater upplevs inte som exkluderande da elever 6nskar detta sjalva, daremot att larare
organiserar undervisning pa olika sérskiljande satt utan elevernas delaktighet, upplevs mycket
negativt. Stod som en elev fatt avskilt fran 6vriga klassen har inte upplevts som exkluderande
da det anses av honom vara sa viktigt for hans larande. Eleven ger uttryck for att vara mer
exkluderad i klassrummet om d@mnesinnehallet ar for svart an da han far mojlighet att arbeta i
liten grupp eller enskilt med specialpedagogen. En elev ger uttryck for att hon inte kan
paverka sin studiesituation, blir orattvist bedomd, att hon inte blir lyssnad pa och att hon
manga ganger blir missforstadd. Da skapas kanslor av att inte vara delaktig och trivas pa
hdgstadiet.

Tva elever ger uttryck for att de ser utvecklingssamtalen som ett tillfalle att paverka sin egen

studiesituation och att larare lyssnat pa detta och skapat forutsattningar for deras larande.
Bade pedagogiskt och organisatoriskt.

41



e Vilka forutsattningar upplever flersprakiga elever att det finns for att kanna
delaktighet och uppna malen i skolan?

Alla tre menar att det ar centralt att kunna vara med och paverka sin egen situation for att de
ska kunna lara sig i skolan. Att sjalv beratta vad man behover hjalp med sa att larare kan
hjéalpa pa ratt satt upplevs som viktigt for dem alla.

Eleverna uttrycker behov av att ga igenom saker i lugn och ro for att lara sig. Alla tre namner
pa olika satt att en lugn och trygg miljo ar en forutsattning for att kunna koncentrera sig och
darmed lara. Tva elever ndamner viljan hos individen som en forutsattning for larande och
maluppfyllelse, men dven att man har kraft att kampa. En elev anser att en forutsattning for
maluppfyllelse &r att hon &r aktiv under lektionerna och att larare sagt till henne att hon
behdver lasa mer for att lara mer ord och forsta text.

Tva elever menar att en forutsattning for att lara ar att man har en upplevelse av att man &r
delaktig i form av att man arbetar med samma material som klassen. Att inte arbeta med
samma uppgifter ger en kansla av att man ar sdmre och skapar kénslor av att man inte tillhor,
ar delaktig eller lika mycket vard.

De tre eleverna anser att stodet eller det sarskilda stodet de far eller fatt ar/har varit en
forutsattning for att lara. Vilka larare man moter skapar forutsattningar for att 1ara menar de.
En elev ger tydliga uttryck for att det ar viktigt att larare far vetskap om hur eleven fungerar,
vilka styrkor och svagheter han har och vilket stod han behover for att utvecklas mot malen.
Att ha goda relationer till larare och/eller specialpedagoger anses som en forutsattning for
larande. Eleverna ger uttryck for att vuxna, som tror pa elevers formagor och bekréftar eleven
anses vara viktiga forutsattningar for larande. Da stérks sjalvfortroendet och man far en kénsla
av att man kan. For att det ska ga bra i skolan och for att man ska lara sig anser de alla tre att
de behover ha uppgifter, svara ord och begrepp forklarade for sig. En elev berattar att en
forutsattning for hans delaktighet och larande i klassrummet ar att larare kontinuerligt under
lektionen aterkopplar till honom. En elev anser aven att det ar viktigt att man sjalv ber om
hjalp i det man ska lara.

e Vilka levda erfarenheter har flersprakiga elever av framgangsfaktorer och
hinder for larande?

De tre eleverna berdttar om ganger da klasskamrater hjalpt dem i deras larande, bade att
forklara uppgifter och ord, men ocksa att man i klassrummet kan hora andras fragor och
kommentarer och diskutera tillsammans. Att jobba med olika personer i olika
gruppkonstellationer menar en elev vara viktigt for att lara. Tva elever har erfarenheter av att
klasskamrater & medvetna om vad de behdver stdd i och att klasskamraters stod kan vara en
framgangsfaktor for larande. Att vara delaktig i form av att man arbetar med samma
undervisningsmaterial har tva elever upplevelser av som hjalper till i deras larande. Att bli
pamind om att satta igdng med sitt arbete namner tva elever som framgangsfaktorer for
larande.

De tre eleverna menar att det som man tycker ar roligt och &r intresserad av lar man sig béttre
pa. Tva elever har erfarenheter av att lyckas da det handlat om d&mnen som de &r intresserade
av och tycker ar roliga. Det har grundat sig i nadgot som de redan kan eller vet nagot om. De
tre eleverna har alla erfarenheter av att larandet gatt framat da de arbetat i liten grupp pa olika
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vis. Att fa en larares stod och hjalp anser de alla kan vara positivt om man sjalv onskar det.
Eleverna har erfarenheter av att larande gatt framat da larare visat att de trott pa elevens
formaga att lara. En framgangsfaktor upplevs aven vara att lararen tar sig tid for eleven, men
aven forklarar arbetsuppgifter och svara ord och begrepp. Genom deras skoltid har de stott pa
larare som har bemott dem positivt och negativt. De tre ndmner att trivsel ar viktigt for att
lara. En elev har erfarenheter av detta fran F-5 medan de tva andra har manga goda exempel
pa detta fran hogstadiet.

Tva elever menar att de har koncentrationssvarigheter och att detta &r ett hinder i deras
larande. De menar att det paverkar méjligheten att lara i klassrummet da de latt kan storas och
tappa koncentrationen pa de uppgifter som ska utféras. En elev lagger mycket av sina
svarigheter pa att han har en sprakstorning. Att han medicineras for att dka sin koncentration
upplever han som nagot positivt och att han darmed 6kat forutséttningarna for att lara.

Ett hinder for larande kan vara att ha larare som inte ar duktiga pa att forklara. Da upplever de
alla tre att arbetsomraden och uppgifter kan vara for svara. Tva elever ger uttryck for att tappa
tron pa sig sjalv da det galler att lara. Bade nar betygsresultat och larare ger uttryck for detta.
Ké&nslor av att misslyckas uttrycks som mycket jobbiga. Att byta larare kan uppfattas som ett
hinder for larande.

En elev har en kansla av att inte kénna sig lika vardefull som sina klasskamrater. Detta bidrar
bade klasskamraterna och larare till, menar hon. Eleven ger uttryck for att den enskilda
undervisningen hon har i svenska som andrasprak &r ett stort hinder i hennes larande. Att bli
exkluderad fran undervisningen, inte arbeta med samma material eller material anpassad for
sin egen alder och inte kénna sig delaktig, sanker motivationen for att lara. Mycket energi gar
at till att jamfora sig med andra och pa nagot satt forsta hur andra, elever och larare, ser pa
eleven. En annan elev beréattar att hennes tva sprak kan vara ett hinder i hennes larande
eftersom det tagit mycket kraft och energi att bli bra pa dem bada.

Att det ar stokigt och rorigt i klassrummet kan upplevas som ett hinder i elevers larande. Det
kan vara att elever sjalva fortsatter prata da lektionen precis borjat efter en rast eller att andra
gor det. En elevs berattelse fran F-6 visar att han varken varit socialt eller pedagogiskt
delaktig da hela denna period varit fylld av en stokig och kaosfylld tillvaro. Detta upplevdes
som ett stort hinder i hans larande.
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Teoretisk tolkning

Elevers och larares liv och varld

Livsvérlden &r ett centralt begrepp inom fenomenologin. Den innefattar allt som &r mojligt att
erfara och gora for en manniska (Bengtsson & Berndtsson, 2015). Utifran studiens syfte ar
den regionala vérlden, skolan, intressant. Resultatet visar att eleverna erfar sin tid i skolan pa
tre skilda satt. Varje individ har sin historia, sitt eget nu och sin egen forstaelse. De tre
eleverna har olika erfarenheter av skolans regionala varld med det gemensamma att
verksamheten kretsat kring utbildning. Men dar finns dven liknande erfarenheter. Allt som
eleverna mater i skolan far sin mening forst nar de erfar denna. Det &r detta som inom
fenomenologin kallas intentionalitet (Bengtsson, 2005). Bengtsson och Berndtsson (2015)
menar att skolans regionala vérldar innehaller bade varden och normer om vad som till
exempel &r bra och daligt. Resultatet visar att eleverna i studien standigt behover forhalla sig
till det. Det &r bland annat genom att bli bedémda i skolans &mnen med malrelaterade betyg
och darmed uppfattas som svaga i manga sammanhang och anses behdva stod i olika former.
Det kan ocksa vara genom att i olika sammanhang inte ses som helt svensk dd man anses
behdva annan undervisning i form av svenska som andrasprak.

De flersprakiga eleverna i studien har alla erfarit eller erfar stod, larande och delaktighet pa
olika satt. Men de grundar sig alla i beréattelsernas intrig kampen att fa tillhéra och vara
delaktig. De ménniskor eleverna moter i skolan som klasskamrater, larare och andra vuxna
har sina egna livsvarldar som de erfar vérlden utifrdn och eleverna i studien har sina
livsvarldar. Har finns olika forvantningar, kunskaper, forstaelser och erfarenheter att férhalla
sig till, bade hos larare och elever, men aven fran laroplaner och samhéllet i stort. Studiens
resultat visar att livsvarldar kan kollidera, men &ven att livsvarldar kan sammanflatas pa ett
satt som gynnar elevers upplevelser och erfarenheter av larande. Av resultatet framgar att dar
det finns larare och pedagoger som bekréaftar och tror pa eleven skapas positiva upplevelser av
att lara och att livsvarldar kan sammanflatas. Men om omsesidig forstaelse saknas mellan
larare och elev forsvaras en gemensam forstaelse och att horisonter kan sammanflatas, vilket
elever i studien berattar kan ge sig uttryck i aggressivt beteende och missforstand mellan
larare och elev. En elevs negativa upplevelser av att undervisas i svenska som andrasprak
atskild fran merparten av klassen bidrar till aggressivt beteende och att hennes livsvarld
kolliderar med lararen i amnet. Detta galler &ven mellan elev och elev vilket kan ge sig
uttryck i harda nedsattande ord. Av en elevs beréattelse framgar att klasskamrater poangterat
hennes uttal eller att hon gar pa sarskild undervisning. Att kroppen har behov och att
upplevelsen av tiden och rummet ar av betydelse i var levda kropp, visar sig tydligt da elever
kan reagera pa sétt som inte forvantas av lararen. Att vara exkluderad fran resten av klassen i
ett atskilt upplevt rum visas i resultatet kan skapa negativa kanslor och kanslor av att inte vara
socialt delaktig.

Att larares intentioner och planerade upplagg kan kollidera med elevers livsvarldar gar att
utlasa i vissa delar av resultatet. Lararen utgar fran sin livsvérld och elever fran sin. For att
dessa ska sammanflatas forutsatts att lararen ar lyhord for elevernas livsvarldar. ”Lararen
maste iaktta, fraga och reflektera, med andra ord, 6ppna sin horisont for kommunikation”
(Carlsson, 2005 s. 246). Det ar inte alltid 1att for en larare att tolka vad som ligger bakom en
plotslig reaktion. Detta kan vara en forklaring till att livsvérldar kan kollidera. Carlsson
(2009) tar i detta sammanhang upp att framlingskap kan uppsta i situationer som kan vara
ovantade for omvarlden. Det galler aterigen da for lararen att ha kunskap och vara lyhord for
vad frustrationen &r ett uttryck for. | resultatet framgar dven lyckade sammansmaltningar av
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horisonter i form av att elever i studien upplever att de blir bekréftade och hjalpta av larare
och specialpedagog/speciallarare, men dven att de kan lara av sina klasskamrater.

Larare behdver inhdmta kunskap om alla elevers sétt att lara for att kunna mota elevers behov
och reflektera dver elevers livsvarldar, oavsett var de kommer ifran, vilket sprak han eller hon
talar, om elever har nagon inlarningssvarighet, funktionsnedsattning eller inte. Eftersom allt
larande ar personligt behover lararen utga fran var och ens forutsattningar. | resultatet framgar
att larare som gor detta skapar goda forutsattningar for elevers upplevelser och férutséttningar
for att lara bland annat genom att lata elever gora sin rost hord, fa mojlighet att vara delaktig i
sitt eget larande och bli bekraftad som den man ar. Att forklara amnesinnehall, uppgifter och
ord som elever har behov av, men aven lata elever réra pa sig for att skapa forutsattning for att
koncentrera sig, anvanda tavlan, placera barn pa olika sétt i klassrummet eller i grupper m.m
upplevs av eleverna i studien som viktigt. Da forhallningssatt grundas i respekt och forstaelse
anser elever att deras forutsattningar for att ldra Okar. Lararen anses darmed som en
forutsattning for att elever ska fa kéanslan av att tillhora och kanna delaktighet, bade socialt
och pedagogiskt.

Hemmet som regional varld

En annan regional varld som via analysen visat sig betydelsefull i studien & hemmets
regionala varld. Den utgor en del av en individs totala livsvarld (Bengtsson & Berndtsson,
2015). Hemmets regionala varld skapar horisontella avgransningar for vad som ar mojligt att
erfara for eleverna i skolan. Utifran resultatet framgar det att eleverna nastan enbart métt sitt
modersmal de forsta aren i livet och inte sa mycket svenska. Da eleverna borjat skolan har
darmed kunskaperna i svenska spraket varit begransade, vilket medfoért horisontella
avgransningar for vad som varit mojligt att erfara vid skolans start. Vad som varit mojligt att
erfara i skolan har varit helt olika, beroende pa kunskaper i modersmalet och i svenska
spraket. Att eleverna ar flersprakiga och har foraldrar som kommer fran ett annat land betyder
att de darmed har erfarenheter som larare behover forhalla sig till. Att foraldrar kan ha
begransade kunskaper att stotta sina barn i det svenska spraket, vilket framgar i delar av
resultatet, kan tdnkas vara begransande for vad som varit mojligt for eleverna att erfara med
sina tva sprak.

Horisontbegreppet

Olika kanslor av misslyckande kan gora att larandets horisonter krymper da sjalvfortroendet
sviktar. Resultatet visar att de flersprakiga eleverna av olika anledningar anses eller har
ansetts av skolans personal eller av skollagen (SFS 2010:800), under olika delar av skoltiden,
vara i behov av nagonting annat eller mer &n merparten av klasskamraterna i form av sarskild
undervisning skild fran 6vriga klasskamrater. Detta har gallt sarskilt stod men aven svenska
som andrasprak. Att fa atskild undervisning fran resten av klassen har visat sig i resultatet
kunna skapa kanslor hos elever av att vara mindre vard, vara saimre och dum pa olika satt. Att
organisera undervisning som stodjer detta kan skapa kanslor av utanférskap, men kan ocksa
skapa struktur. Har skiljer sig informanternas asikter at. Att sjalv vara delaktig och kunna
paverka sin situation och att fa larare som lyssnar pa en och att man blir bekraftad for den
man ar, har i resultatet visat sig vara viktigare an att man &r socialt delaktig i form av att ha
undervisning i samma lokal som resten av klassen. Darmed finns mgjligheter att horisonter
kan vidgas pa olika satt for olika individer. Bengtsson och Berndtsson (2015) menar att
skolans lokaler och organisering av dem bade kan skapa majligheter och begrasningar da
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situationer av larande ska ske. Av resultatet framgar att horisonter kan vidgas i lokalmassigt
atskild undervisning fran klasskamraterna och att larande kan ske, da elever sjélva anser att
detta dr en god atgard. Daremot om elever sjélva inte ar delaktiga i beslut som ror fragor om
exkluderade undervisningsformer upplever elever att hinder skapas for att horisonter ska
kunna vidgas och att larande kan ske.

De svarigheter eleverna berattar att de har som anses som ett hinder i larandet behover larare
standigt forhalla sig till, oavsett om detta galler en diagnostiserad sprakstorning, las- och
skrivsvarigheter, koncentrationssvarigheter eller att man inte har forvantade kunskaper i ett
amne som svenska eller no. Horisonter behover erdvras for att larande ska kunna ske. For
dessa elever utgor deras upplevda eller konstaterade svarigheter begransningar i deras larande.
Bengtsson & Berndtsson (2015) menar att larare behdver lara sig om elevers olika sétt att lara
for att pa sa satt kunna mata alla elevers behov. Men horisonter ar alltid sammanlankade med
en manniska. | denna studie &r det eleverna och deras upplevelser. Av resultatet framgar att
elever under sin skoltid kan uppleva larares tillvagagangssatt som hinder i deras larande men
aven som mojligheter. Detta skulle kunna forklaras med att elevers horisonter vid vissa
tillfallen varit redo att ta in ny kunskap och vid andra tillfallen inte varit redo for detta, pa
grund av att man som elev kanske forstar eller inte forstar larares intentioner med uppgifter,
organisatoriska losningar m.m. Det samma galler for larare da de satter sig in i elevers
livsvarld kan mojligheter skapas for elever att vara redo att ta in ny kunskap.

Elevernas levda kroppar och hur de ar-till-varlden

”Den levda kroppen, det vill sdga den helhet av kropp, sjél, kanslor och erfarenheter som alla
maéanniskor &r, ar definitivt viktiga fér méanniskan nér det galler larande.” (Lilja, 2015 s. 49)
Hur elever ar-till-varlden &r beroende av andra elever, larare, tid och rum och dessa samspelar
och ar beroende av varandra. Resultatet visar att elevers kommentarer, men dven léarares ord
och instéllning paverkar de flersprakiga elevernas sjalvbild, och tron pa sig sjalv. Kanslor av
att klara ett amnesinnehall kan infinna sig da personer visar att man tror pa elevernas
kapacitet, men dven kanslor av det motsatta, att vara samre, kan skapas om forvantningar pa
elever ar for laga. Om undervisning organiseras pa ett satt dar eleven sjélv inte kanner sig
delaktig kan kénslor av utanférskap skapas. Den levda kroppen &r ddrmed narvarande och via
interaktionen och kommunikationen med andra, kan vissa levda rum och viss levd tid och
andra levda kroppar uppfattas negativt da man sarskiljs fran olika sociala sammanhang.
Langtan av att tillhora kan vara stérre an de fordelar i larandet som pedagoger eller var
laroplan haller for sanning. Det framgar av resultatet att de sarskiljande l6sningarna kan ses
som fordel, men kanslor av att inte tillhéra har funnits hos dem alla. Bade nar det géaller
sérskiljande specialpedagogiska losningar eller néar det galler sarskiljande undervisning i
svenska som andrasprak. Att vara delaktig framgar av resultatet & emotionellt viktigt for
larandet. Da elever far kanslor av att vara samre an sina klasskamrater skapas hinder for
larande menar eleverna. Kaénslor kan darmed upplevas bade vidga eller krympa
larandehorisonter och upplevas som forutsattningar, mojligheter eller hinder for larande. Den
levda kroppen &r darmed viktig for alla manniskors larande (Lilja, 2015).

Resultatet visar att de flersprakiga eleverna har erfarenheter av andra elever som mojligheter
for larande da man far lara tillsammans och hjélpa varandra pa olika vis. Olika livsvérldar kan
motas och sammanflatas och darmed kan horisonter vidgas. Dessa horisonter kan innefatta
larande i stort, men &dven sprakliga horisonter och horisonter av sociala relationer. Alla tre
elever ger upplevda exempel pa detta. Nar de far mojlighet att jobba i grupp, ta hjalp av en
klasskamrat under lektionstid m.m. kan bade sprakliga horisonter da man anvander svenskan
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vidgas, men &ven horisonter av sociala relationer kan vidgas da man ar tillsammans med
andra klasskamrater. Olika amnen i skolans laroplan har ocksa tilldelats olika varden som det
blir tydligt att eleverna relaterar den levda kroppen till som larande subjekt. Av resultatet
framgar att vissa &mnen ses som lattare och roligare &n andra. En forutsattning for larande
upplever eleverna vara att amnet &r intressanta och kan relatera till nagot som de redan vet
nagonting om.

Intersubjektivitet

Utifran studiens syfte visar resultatet att intersubjektivitet ar ett viktigt begrepp. | skolan
forvéntas alla elever fungera i ett socialt ssmmanhang med andra elever och larare. Carlsson
(2009) menar att det &r i motet med andra manniskor som vi far en bild av oss sjélva. Att vara
elev i skolan innebar darmed ocksa en kollektiv syn pa identiteten som kan kontrasteras mot
samhallets syn pa identitet men kan dven bekrafta denna. Har visar resultatet tydligt en
onskan hos tva av eleverna att tillnéra klassen och att identifiera sig med dem. | resultatet
framgar att dessa kanslor kan ha funnits tidigare under skoltiden eller upplevs just nu. Av
resultatet kan man se att det blir avgérande for elevers sjalvbild vilket bemotande man far i
skolan. Har spelar den goda relationen och tilliten en stor roll. Sociala relationer ar nagot som
de flersprakiga eleverna erfar pa olika sétt. Man foredrar att umgas med vissa kamrater och
man trivs béttre med vissa larare dn andra. Resultatet visar att goda relationer skapar
forutsattningar for en positiv sjalvbild hos eleverna. Lilja (2013) menar att fortroendefulla
relationer &r av stor betydelse om larande ska majliggoras eller hindras. Darmed kan bade
larare och klasskamrater skapa forutsattningar och bidra till mojligheter for elevers larande.
Med ratt personer runtomkring sig som till exempel larare som bekréaftar, stéttar och skapar
fortroende for eleven ar viktigt. Darmed skapas dven ett engagemang hos eleven och en vilja
att lara. Goda relationer framgar av resultatet ar en forutsattning for larande oavsett om det ar
larare eller klasskamrater.
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Diskussion

Metodreflektion

De val jag gjort infor studiens metod upplever jag som relevanta. Att anvénda den
fenomenologiska livsvarldsansatsen har gett mig majligheter att fa inblick i tre flersprakiga
elevers levda erfarenheter av att fa stod, kanna delaktighet och majligheter att uppna malen i
skolan och vilka forutsattningar som upplevts finnas for detta. Med tanke pa studiens syfte har
valet av denna forskningsansats kénts relevant. Carlsson (2009) menar att en fordel med
livsvarldsansatsen ar att de studerades livsvarldar via analys och tolkning kan ge tankar till
pedagogiska atgarder och ett forandrat bemotande. Min forhoppning ar att studien kan bidra
med utokade kunskaper och utvidgade horisonter hos skolans personal och hos skolpolitiker
som tar del av den.

De kvalitativa intervjuerna har gjort det mojligt for mig att forsta elevernas regionala livsvarld
I skolan ur deras eget perspektiv. Det har varit en stor fordel att gora upprepade intervjuer
(Thomsson, 2010). Att kunna folja upp svar for att klargora, utveckla eller bekréfta uttalanden
har varit vardefullt. Dar var metoden att spela in helt avgorande. Fragor som aldrig blev
besvarade kunde jag via avlyssningen pa intervju nummer ett, koppla tillbaka till och fraga
om igen i intervju nummer tva. Jag kunde ocksa citera eleven och latt koppla tillbaka till vad
vi talade om vid forsta intervjun. Dock blev andra intervjusamtalet mer styrande da mitt fokus
just var att fa svar pa sadant som var otydligt fran forsta intervjun. Valet av temabaserade
intervjuer med “cirklar pa papper” kandes anvandbart. | intervjusamtalet var det latt for bade
mig och eleven att vara delaktiga i intervjun. Vi kunde bada peka och benamna det vi talade
om vilket gjorde att vi holl ett gemensamt fokus. Det var latt att byta riktning i intervjun. Jag
pekade och eleven sa ordet eller tvartom.

Det jag i efterhand kan se &r att eleverna talar om ”st6d” och “extra stod” pa olika satt. Om
det varit till nackdel eller fordel i min studie ar inte latt att svara pa. Da raden for stod andrats
fran det att dessa elever borjat skolan till idag och aven regler kring uppréttandet av
atgardsprogram andrats ar inte detta konstigt. Aven att amnet svenska som andrasprak i
samtalen benamnts som stod &r nagot jag behovt ta hansyn till da jag analyserat och diskuterat
resultatet. Ordet "delaktighet” hade eleverna sjdlva svart att definiera inneborden av. Darfor
forklarade och exemplifierade jag det begreppet. 1 och med det blev det min definiering av
social delaktighet” och ”pedagogisk delaktighet” som vi talade om.

| efterhand &r jag n6jd med hur urvalet skedde. De tre eleverna som varit behjalpliga att dela
sina livsvarldar framstar vara relevanta for studien. Daremot var jag inte beredd pa att det
skulle vara svart att finna en tredje elev som passade in pa de valda kriterierna. For att fa tag
pa de tva forsta eleverna, var specialpedagogerna pa respektive skola engagerade och lamnade
forslag pa lampliga intervjupersoner. Efter forsta traffen med de tva eleverna, bytte vi
mobilnummer och hade sjalva kontakt via sms infor intervjuerna. For att fa tag pa en tredje
elev var jag tvungen att vanda mig till en grannkommun. Innan jag fann denna elev, besokte
jag en annan elev som visade sig inte stdimma in pa kriterierna. Personen var flersprakig, hade
kommit till Sverige for fyra ar sedan och hade godkant i samtliga @mnen. ”Stodet” denna elev
tog del av var i svenska som andrasprak. Detta bekraftar det som beskrivs i
litteraturgenomgangen; flersprakighet kan ses som brist, om en elev bedéms ha brister anses
eleven behova stod (Torpsten, 2008). Det bekraftar dven forskning som visar att amnet
svenska som andrasprak av manga ses som ett stodamne (Runfors, 2003; Torpsten 2008).

48



Att enbart ta del av tre elevers livsvarldar kan te sig som ett litet material. Da syftet varit att
finna unika upplevelser och erfarenheter anser jag att min metod var anvandbar. Da jag
traffade dessa elever vid tva tillfallen, har jag pa sa satt fatt mojlighet att ta del av en rik bild
av elevernas livsvarld i skolan, vilka pa sa satt kunnat ge svar pa mina fragestallningar och
uppfylla mitt syfte.

Att jag inte hade nagon relation till eleverna sedan tidigare, anser jag som en fordel. Eleverna
behdvde inte bekymra sig om att intervjusvaren pa nagot satt skulle inverka pa deras betyg
eller liknande. Amnena som vi talade om verkade vara relevanta for eleverna. De svarade
Oppet och uttbmmande dven om det var en del kansliga &mnen som kom upp. De tog samtalen
pa storsta allvar och hade mycket att berétta.

For att fordjupa forstaelsen av de flersprakiga elevernas livsvarld skulle intervjuerna kunna
kompletteras med observationer. Dessa hade kunnat starka elevernas pastaenden samt ge mig
en djupare forstaelse for hur lektioner, stod och olika former av delaktighet ar organiserat pa
skolorna. Jag hade déarmed kunnat anvanda mig av en metodtriangulering (Stukéat, 2011), det
vill sdga en kombination av metoder.
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Resultatdiskussion

Studiens syfte var att fa kunskap om och 6kad forstaelse for ett antal flersprakiga elever som
har bedomts eller bedoms vara i behov av sarskilt stod. Genom att ta reda pa elevernas levda
erfarenheter av att erhalla stod, kanna delaktighet och mojligheter att uppna malen i skolan
och vilka forutsattningar som upplevdes finnas for detta, avsags syftet bli uppfyllt. 1 féljande
avsnitt diskuteras studiens resultat i relation till fragestillningarna, litteraturen och den
fenomenologiska ansatsen.

Den regionala vérlden som skolan innefattar med elever och larare bestar av manga olika
livsvarldar. Enligt skollagen (SFS, 2010:800) ska undervisningen anpassas till varje elevs
behov och forutsattningar. De tre flersprakiga eleverna i studien har olika behov och
forutsattningar. | deras berattelser framgar att de inte har mott en likformad utbildning, vilket
av resultatet skulle kunna tolkas som att undervisningen genomforts utifran intentionerna av
var skollag. Men resultatet visar att dessa elever under olika delar av sin skoltid kampat med
att fa tillhéra och vara delaktiga, men &ven att bli bekraftade i sin identitet, bade
kunskapsmassigt, sprakligt och socialt.

Av resultatet framgar manga och skilda erfarenheter och uppfattningar om delaktighet. Den
stora likheten i resultaten visar att upplevelsen av delaktighet i form av att man sjalv far vara
med och paverka sin situation bade pedagogiskt och organisatoriskt ger stor tillfredsstéllelse,
vilket skapar upplevelser av forutsattningar och mojligheter for larande. Molin (2004) menar
att en viktig aspekt av delaktighet ar just att ndgon medverkar i nagot eller har vetskap om
nagot. Jakobsson (2002) skiljer pa tva olika former av delaktighet, pedagogisk delaktighet och
social delaktighet. Vad som blir tydligt utifran resultatet ar att pedagogisk delaktighet i form
av att elever arbetar med samma arbetsuppgifter som resten av klassen ar viktigt for kanslan
av att vara delaktig i ett storre sammanhang. Om eleverna sjélva far vara med och paverka sitt
eget larande och hur detta fungerar pa bésta satt, paverkas kanslan av att vara pedagogiskt
delaktig i skolan. Hur larandet och delaktigheten darmed organiseras é&r viktigt for
upplevelsen av att skapa mojligheter for larande, vilket bekraftas av flera forskare (Jakobsson
& Nilsson, 2011; Torpsten, 2008). Darmed framstar den pedagogiska delaktigheten som en
forutsattning for kanslan av social delaktighet. Att sjalv kunna paverka sin situation och vara
nojd med den verkar vara mer betydelsefullt an att tillnéra en liten grupp, ga utanfor
klassrummet och arbeta eller vara tillsammans med klassen. Erfarenheter av att inte vara
pedagogisk delaktig i beslut som ror en sjalv som individ, framstar paverka elevers kéansla av
exkludering och att vara mindre vérd.

| resultatet kan det ocksa utlasas att elever anser att en framgangsfaktor for larande ar goda
sociala relationer, bade med larare och klasskamrater. Att fa vara del av ett storre
sammanhang och darmed fa vara socialt delaktig, att larare lyssnar och att man far paverka
sitt eget larande upplevs viktigt. Lararens roll och kamratrelationer anses som viktiga dar
elevers liv och varld sammanflatas med andras liv och varldar, d&r man bekréftar varandra
och lar av varandra. Resultatet visar dven att livsvarldar kan kollidera. VVad som gor att varldar
kan kollidera kan vara att det inte finns nagon 6msesidig forstaelse mellan larare och elev
eller mellan elev och elev. Eleven forstar till exempel inte lararens intentioner med en lektion,
ett material, en lokalmassig annan placering an dar resten av klassen ar och lararen forstar inte
varfor eleven reagerar som denna gor, vilket resulterar i att livsvarldar kolliderar. Detta ger en
elev tydliga exempel pa. Kanske bottnade dven en av intervjupersonernas tid av kaos i F-6 i
en kamp om att fa tillhéra och kanna sig delaktighet? Kanske kolliderade hans livsvarld da
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med l&rares och andra elevers livsvérldar? Samtliga intervjupersoner ger uttryck for att
undervisningens upplagg, organisering och att den utgar fran deras livsvarld, skapar
forutsattning for larande, vilket bekréftas av Lilja (2013) och Carlsson (2009). Motsatsen
upplevs som hinder.

En av intervjupersonerna i studien har svenska som andrasprak i atskild undervisning fran
resten av klassen. Hennes kénslor av utanforskap och vilka hinder for larande hon anser att
detta medfor gar att utlasa av resultatet. Olika organisatoriska I6sningar sasom sarskiljande
undervisning kan upplevas krympa horisonter hos elever da de enbart far mojlighet att lara av
och tillsammans med ett fatal elever som anses behdva svenska som andrasprak eller annan
sarskild undervisning. Detta kan resultera i daligt sjalvfortroende om eleven eller eleverna i
fraga anser att de blir placerade i exkluderande undervisning. I likhet med Fridlunds (2011)
studie upplevs amnet svenska som andrasprak som exkluderande och kénslor av att man &r
samre an sina klasskamrater infinner sig. Vad detta beror pa kan vara manga anledningar. En
av dem kan vara att amnet svenska som andrasprak inte fatt en likvardig status med svenskan,
vilket Torpsten (2008) menar. Detta kan bidra med kanslor av utanforskap, vilket skiljer ut
elever med ett annat modersmal fran den svenska normen. Darmed ses svenska som
andrasprak som ett stodamne (Skolverket, 2008b). Detta kan aven kopplas till Helldins (2007)
pastaende om att det behovs en pedagogisk reflektion 6ver grundldggande orattvisestrukturer i
skolan. Han menar att pedagogisk differentiering i form av t.ex. kompenserande pedagogik ar
kortsiktig. Att de flersprakiga eleverna i studien lever i en monokulturell utbildningstradition
som Torpsten (2008) och Runfors (2003) kommit fram till bekraftas ocksa. Att inte bli
bekraftad i hela sin identitet déar sprak och kultur ar viktiga bitar, visar en elev starka kanslor
av.

Helldins (2007) resonemang kring att utmaningen idag ar att elever har behov av att bli
erkanda i sin kulturella olikhet, men dven behtver kompenseras for sina spraksvarigheter,
framstar som relevant med tanke pa studiens resultat. Studien utgar fran tre elever som &r
fodda i Sverige men med ett annat modersmal dn svenska. Darmed har tva regionala varldar
blivit betydelsefulla: skolans och hemmets. Spraket har via hemmet skapat horisontella
avgransningar for eleverna eftersom de da de borjat skolan haft begransade kunskaper i
svenska spraket. Av resultatet framgar att eleverna inte blivit kompenserade i modersmalet pa
ett effektivt satt, likt forskning visar vara framgangsrikt (Cummins, 2001; Skolverket, 2008b;
Thomas & Collier, 1997; Torpsten, 2008). Alla elever har inte heller haft
modersmalsundervisning under hela skoltiden. Modersmalsamnet har inte varit en central del
i deras skolvardag. Av elevers uppfattning om effekter av modersmalsundervisningen ges
divergerande svar, vilket skulle kunna forklaras av att eleverna inte fatt den sprakutvecklande
undervisning som av forskare framhalls som effektiv. Om den sprakutvecklande undervis
ningen varit organiserad likt forskning visar vara framgangsrikt skulle kanske eleverna sett
andra effekter av en sadan undervisning? Det bor poangteras att ansvaret inte enbart ligger pa
skola eller pa enskilda larare. Fragan ar hur man i kommuner beslutar om denna undervisning
och vilka forutsattningar man ger rektorer och larare att organisera detta med tanke pa
mojligheter att samarbeta, samplanera, kompetensutvecklas i sprakutvecklande arbetssatt
m.m. i enlighet med nyare forskning (Cummins & Early, 2011; Hyltenstam & Lindberg,
2014).

Intervjupersonerna i studien har under kortare eller langre perioder av sin skoltid kant sig
exkluderade fran undervisning fran klassen pa olika vis pa grund av olika sarskiljande
I6sningar precis som Gerrbo (2012) och Helldin (2007) visar, men dven for att pedagoger inte
sett elevens behov och tagit hansyn till dessa. Ahlberg (2007b) menar att detta &r ett stort och
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omfattande problem i skolan idag som inte gar att ge nagot enkelt svar pa. Men tva av
eleverna anser att de ar mycket nojda med det stoéd och den hjalp de far i dag. Den tredje
eleven &r nojd med sjélva stoédet men inte arbetsformer och organiseringen av den. En elev
anser att stodet han far i form av specialpedagogen, ar en forutsattning for att han lar sig nagot
i skolan Over huvud taget. Har blir Nilholms (2007) dilemmaperspektiv angeldget och
betydelsefullt, dar motséttningar som finns men som inte gar att I6sa anda kraver
stéllningstaganden. Att skaffa kunskap om hur dessa motséttningar tar sig uttryck i den
konkreta skolverksamheten likt Nilholm menar, visar sig i resultatet vara betydelsefullt for
elevers upplevelse av forutséttningar och hinder for larande. Néar olika mal kolliderar, eller for
den delen, nér olika livsvarldar kolliderar, géller det att med den kunskapen gora en
avvagning om vad som &r basta l6sningen pa just den situationen och for just en specifik elev.
Har maste larare ta hansyn till elevernas livsvérld och gora eleven sjalv delaktig i den man det
gar, men dven gora elever medvetna om de lagar och mal som larare behdver forhalla sig till,
alltsa delar av larares livsvarld i skolan. Dilemmat &r att skolans nationella mal ar lika for alla,
men att man ocksa ska utga fran var och ens forutséttningar, behov och darmed poangteras
och prioriteras elevers olikheter.

Av resultatet framgar att tva av eleverna lagger mycket av sina svarigheter pa individniva. De
anser sjalva att de ar med svarigheter. Resultatet tyder pa att de alla tre under sin skoltid haft
erfarenheter dar olika stodinsatser organiserats utifran ett kategoriskt eller kompensatoriskt
perspektiv. Elevernas individuella svarigheter har varit utgangspunkt i de insatser som gjorts.
Hur vi i skolans vérld definierar problem far konsekvenser for hur larare organiserar
undervisningen. Av resultatet framgar att nar elever kant sig utpekade och marginaliserade har
atgarder grundat sig i det perspektiv som Nilholm (2007) kallar det kompensatoriska. Att
eleverna darmed har kategoriserats efter en norm som tas som utgangspunkt i olika atgarder
framgar. Denna norm har tva olika spar, oavsett om det galler da eleverna kategoriseras efter
sina sprakkunskaper i svenska spraket jamfort med sina klasskamrater eller da de
kategoriseras utefter deras svarigheter med bland annat koncentration, matematik- eller las-
och skrivsvarigheter, har atgarderna resulterat i olika sérskiljande losningar. Nilholms kritiska
perspektiv (2007) gar darmed att koppla till denna problematik da det just riktar kritik mot att
det &r skolan som har behov av att skapa olika grupper for att ha moéjlighet att hantera elevers
olikheter. | studien innebé&r det barn i behov av sarskilt stéd och grupper som laser amnet
svenska som andrasprak. Da betygen ar en framtradande roll i elevernas liv pa hogstadiet
stalls aven deras skolmisslyckande eller skolframgangar mot laroplanens kunskapskrav
(Skolverket, 2011), vilket larare &r tvungna att forhalla sig till pa olika vis. Det &r just detta
inom specialpedagogiken som bland annat framgar av Nilholms (2007) dilemmaperspektiv.

Precis som Torpsten (2008) havdar, visar resultatet i denna studie att skolan av idag bade ar
exkluderande och inkluderande. Darmed anser dven jag att idén om en skola for alla ar svar
att inforliva. Skolan behover arbeta med att vidga elevers horisonter pa olika satt, men av
resultatet framgar att det forutsatter att man gor dem delaktiga i de beslut som rér dem. Det &r
aven viktigt att det skapas mojligheter for pedagoger att uppréatta goda relationer dar elever
ges forutsattningar att vara delaktiga. Darmed anser jag likt Fischbein (2007) att en relativ syn
pa svarigheter kan vara en vag att ga da man identifierar problem. Detta innebar att bade det
relationella och kategoriska perspektivet inom specialpedagogiken kan vara anvandbara.

Av resultatet framgar att eleverna har en kansla av dubbelhet nar det galler stodet de fatt och
far. Pa grund av att de kan koncentrera sig battre i mindre grupp, har en pedagog som
bekraftar, stottar men ocksa forklarar och hjélper, ger positiva kanslor av stod. Daremot att pa
olika satt vara exkluderad fran klassen kan ge negativa kanslor, vilka aven upplevs paverka
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larandet. Detta ger Fischbein (2007) uttryck for da hon belyser var verklighet som komplex
dar skola och larare behdver ta hansyn till flera samverkande faktorer. Dar man tittar pa
samspelet mellan ménniskan som upplevande och biologisk varelse och den upplevande och
materiella omvarlden. Det ar just detta som elever ger uttryck for da livsvarldar kan kollidera
eller bekraftas.

Det som Skolverket (2013a) kommit fram till vad galler elevers skolframgang kopplat till
olika forhallanden som foraldrars utbildning, kon, utlandsk bakgrund m.m. gar utanfor denna
studies resultat. Vilken utbildningsbakgrund elevernas fordldrar har framgar darmed inte.
Darfor gar det inte att uttala sig om hur en faktor som just foraldrars utbildningsbakgrund
skulle kunna paverka de upplevelser och erfarenheter eleverna valt att berdtta om. Daremot
skulle foraldrars begransade majligheter att hjalpa elever i det svenska spraket kunna forklara
reaktioner av att en elev uttrycker en vilja av att vara i undervisning dar eleven upplever att
hon far hjalp med skolarbeten.

Da denna studie utgar fran flersprakiga elever som bedomts eller bedéms vara i behov av
sérskilt stod bidrar detta till jamforelser av skolans och samhallets normer (Runfors, 2003;
Torpsten, 2008). Da dessa elever har ett annat modersmal &n svenska anser jag att det ar av
intresse for studiens resultat och diskussion att satta kunskaper eller brister av kunskaper i
svenska spraket och i andra amnen, i relation till den undervisning eleverna fatt eller inte fatt i
sitt modersmal, men ocksa i relation till de insatser eller avsaknad av insatser dessa elever far
eller har fatt da de bedémts vara i behov av sarskilt stod. De tre eleverna ar alla fodda i
Sverige av utlandsfodda foraldrar. Av resultatet framgar att inputen i svenska spraket under
deras forst ar fram till skolaldern, varit begransade. Eleverna sjalva anser att det sprak de i dag
ar starkast pa ar svenska. Detta kan sattas i relation till larares bedomning av deras kunskaper
i skolans amnen men framst i svenska eller svenska som andrasprak. Respektive elev har idag
betygen E, F och F. Att de sjalva anser att deras starkaste sprak ar svenska ar intressant i
sammanhanget da tva elever inte har de forvantade kunskaperna for arskurs 8 och 9 i svenska
och den tredje eleven har den lagsta godtagbara kunskapsnivan, vilket betyget E visar. Det
tankvarda i sammanhanget ar att fundera Gver hur starka eleverna darmed &r pa sina
modersmal om de sjalva anser att svenskan ar deras starkaste sprak. Att dra nagra sékra
slutsatser i studien av detta, gar inte att gora. Men resultatet bidrar till funderingar kring vilka
inlarningssvarigheter de har eleverna i sjalva verket har. Tva av eleverna har haft
modersmalsundervisning under hela sin skoltid en gang i veckan, under eller efter skoltid. Har
den undervisningen varit tillracklig? En elev har inte haft ndgon modersmalsundervisning
forran i arskurs 6. Kan detta faktum bidra i nagon grad till hans svarigheter? Fragan som
kvarstar ar om de ringa kunskaper eleverna har i de amnen de inte ar godkénda i, beror pa
daliga sprakkunskaper i modersmalet och/eller i svenska spraket, nagon inlarningssvarighet
eller en kombination av dem? Fragan framstar vara befogad da Hedmans forskning (2009)
just belyser att svarigheter som flersprakiga elever bedoms ha kan vara av olika karaktar,
vilka tenderar att vara sammanblandade.

Forskning visar entydigt att sprakutveckling som stodjer bade forsta- och andraspraket ar av
stor betydelse for elevers larande i skolan (Cummins, 2001; Skolverket, 2008b; Thomas &
Collier, 1997; Torpsten, 2008). Flera forskare ar idag eniga om att undervisning pa
modersmalet i alla amnen &r vasentligt for att stodja andrasprakselevers sprak- och
kunskapsutveckling (Cummins, 1996; Lahdenperd, 1997; Torpsten, 2008). Denna forskning
ar intressant att satta i relation till det erbjudna larandet i modersmalet, studiehandledning och
i andra amnen som eleverna tagit del av. Detta styrs av var skollag, men dven pa kommunal
niva, vilket skapar forutsattningar men satter aven granser for skolans mojligheter att
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organisera en undervisning som utgar fran alla elevers behov. Av resultatet framgar att
eleverna inte fatt modersmalsundervisning i nagon stor utstrackning och inte heller
studiehandledning pa sitt modersmal, vilket darmed enligt ovan refererad forskning, skulle
kunna vara en av anledningarna till att eleverna inte natt goda studieresultat. Likt Skolverket
(2008b) havdar skulle &ven eleverna 1 studien kunna ha storre behov av
modersmalsundervisning an utlandsfodda elever eftersom, de kan tankas ha svagare
kunskaper i sitt modersmal. Vikten av att fa anvanda sitt modersmal i skolan ar en annan
forutsattning for skolframgang menar forskare idag (Thomas & Collier, 1997; Torpsten,
2008). Av resultatet framgar att elever, vid olika tider under sin skolgang, inte anvénder eller
fatt mojlighet att anvanda modersmalet i undervisningssammanhang. Tva av eleverna har inte
heller larare som samarbetar Over dmnesgranserna med modersmalslarare och
studiehandledare. Med en elev gar inte detta att utlasa av resultatet. Skolverket (2008b)
poangterar att det kravs en kompetens i flersprakighet for att kunna arbeta mer effektivt med
ett sprak- och kunskapsutvecklande arbetssitt i undervisningen. Fragan som darmed vacks ér:
Hur hade elevernas larande sett ut om de haft mer modersmalsundervisning i skolan som
ocksa varit integrerad i andra skoldmnen och dven studiehandledning pa modersmalet, om
kartlaggning visat att detta skulle kunna vara ett motiverat stod?

| studien gors inga antaganden om att nagra kartlaggningar, utredningar eller liknande gjorts
pa losa eller felaktiga grunder. Men forskning kring flersprakiga elever med olika
inlarningssvarigheter bidrar med fragor kring om och hur utredningar kring de flersprakiga
eleverna genomforts (Artiles et al., 2010; Cummins, 1996; Dyches & Prater, 2010; Liasidou,
2013). De standardiserade test som forskningen visar inte ar tillrdckliga for att bedéma
flersprakiga elevers eventuella svarigheter ar en kritisk faktor. Har kartlaggningen av
elevernas kunskaper tagit hansyn till deras bada sprak eller har de enbart kartlagts i svenska
spraket? Vad har specialpedagoger eller andra professionella haft for utbildning och
kompetens att bedoma flersprakighet och de svarigheter de anses ha i skolan (Liasidou, 2013;
Ortiz et al., 2011)?

Enligt nu gallande styrdokument, Lgr 11 (Skolverket, 2011), bedoms elever efter alder. For
elever som inte har svenska som sitt forstasprak kan detta faktum vara helt avgorande for
deras skolframgang, men ocksa vilken stéttning de far i skolan. Av studiens resultat framgar
att elever pa hogstadiet har stort fokus pad betyg och beddmning. Elever jamfor sig med
varandra och med kunskapskraven i de olika &mnena. For flersprakiga elever, oavsett om man
ar fodd i Sverige eller man precis kommit hit, & det darmed avgoOrande att larare,
specialpedagoger och annan personal i skolan har kompetens inom sprakutveckling ur ett
andraspraksperspektiv dar kunskap och medvetenhet finns om att sprakinlarning tar tid och
maste fa ta tid for att det ska kunna bli ett effektivt redskap for inlarning (Cummins, 1996).

Nyanldnda elever har blivit ett begrepp i vart samhéalle. Aven om nyanlanda elever inte ar i
fokus i studien visar atgarder som genomfors (Skolverket, 2015) pa ett forhallningssatt som
stodjer interkulturellt larande dar elever inte ska ses som annorlunda och darmed anses
behova olika former av stodinsatser. Jag havdar anda att begreppet flersprakiga elever, gar att
koppla till Minows (1985) “difference dilemma” dar fragan ar: Hur ska man gora for att
atgarder i skolan ska mota alla elevers behov och bli s bra som méjligt, utan att stigmatisera
och exkludera elever? Flera forskare (Fridlund, 2011; Lahdenperd, 1997; Torpsten, 2008),
foreslar just att man i skolan intar ett inkluderande och interkulturellt perspektiv pa
sprakutveckling som resulterar i en larandemiljo dar elever ges tillfalle till interaktion och
samarbete med varandra utifran vars och ens formagor. Att skolan som institution inte har
hangt med i vad forskning om framgangsrik utveckling av flersprakighet kommit fram till, ar
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ett faktum (Skolverket, 2008a). Pa Skolverkets hemsida kan man ta del av en rad aktuella
publikationer angaende nyanlanda elever i skolan (Skolverket, 2015). Det framgar att mycket
fokus laggs pa mottagandet och organiseringen kring nyanlanda elever som kommer till den
svenska skolan. Olika integrationsinsatser gors for nyanlédnda elever i skolan i dag. Det galler
bland annat att ta fram relevant kartlaggningsmaterial i alla @mnen, bedémningsmaterial i
svenska och kompetensutveckling for bade rektorer och larare pa omradet. Da denna studies
perspektiv inte varit nyanlanda ar den i sammanhanget anda viktig for framtiden. Da de
nyanlanda eleverna som bosétter sig i Sverige i en framtid far barn som vaxer upp i landet,
skulle flertalet av dessa barn kunna hamna i liknande situationer som studiens
intervjupersoner. Darmed avser jag att med mitt resultat och diskussion kunna paverka
politiker och beslutsfattare att detta ar en viktig grupp som ocksa behéver det stod som nu
laggs pa nyanlanda. Att modersmalsundervisning och studiehandledning pa modersmalet, blir
en naturlig del i arbetslagen ute pa skolorna anser jag ar ett krav for att kunna méta alla
flersprakiga elevers behov oavsett om de ar fodda i Sverige eller precis kommit hit.

Sammanfattningsvis anser jag att studiens resultat &r intressant ur olika synvinklar. Den
livsvarldsfenomenologiska teorin framstar som framgangsrik och anvandbar for larare och
specialpedagoger att anvénda sig av i moétet med elevers livsvérldar. Det framtrdder som en
vardefull metod for att forsta elevers kamp att fa tillhéra och kénna delaktighet. Resultatet
visar att elever upplever att delaktighet i skolan utgér vasentliga forutsattningar for larande
och mojligheter for detta. Har upplevs att goda relationer med larare och kamrater &r otroligt
viktiga for att skapa k&nslor som bidrar till forutsattningar for att tillhéra och kanna
delaktighet, men dven for att lara. For att aterkoppla till studiens titel Sprakliga majligheter,
skapar resultatet en mangd fragor kring elevers sprakligt stodjande miljo och hur deras bada
sprak anvants som mojlighet i larandet. Fragan ar om kampen att fa tillhéra och kanna
delaktighet kommer att fortsatta eller om skolan nu och i framtiden kan mota flersprakiga
elevers behov oavsett om de anses behdva sarskilt stod eller inte?

Specialpedagogiska implikationer

Utifran studiens syfte ar de specialpedagogiska atgarderna i centrum. Da de flersprakiga
eleverna i studien anses vara i behov av sarskilt stod och speciella stodatgarder for bade sina
ringa kunskaper i manga av skolans @mnen och pa grund av olika inlarningsproblem som
eleverna berattat om, kan man se att implementeringsproblem uppstar av den arten som
Minow (1985) belyser. Man vill férebygga och hindra stigmatisering och identifiering av
elever som annorlunda fran sina klasskamrater men av resultatet i studien kan man se att det
ar just detta som kan bli en konsekvens. Detta ar viktigt att skolan tar i aktning da man
organiserar insatser av specialpedagogisk karaktar. Svarigheten, eller dilemmat, ar hur elevers
kansla av delaktighet i gemenskapen inte ska dventyras da eleverna kan behdva speciella
insatser. Att organisera undervisningen sa att ingen elev kanner sig asidosatt eller
sarbehandlad ar en stor utmaning. Om man som elev far en kansla av att tillnéra och kunna
paverka sin egen studiesituation, bade socialt och pedagogiskt skapas en kansla av
forutsattning for larande i skolan. Ké&nslor av motsatsen upplevs som hinder. Elevers kanslor
av delaktighet ar viktiga for de sarskilda atgarder som foreslas, vilket ar viktigt for
specialpedagoger att vara medvetna om da man initierar specialpedagogiska insatser.

En 6nskan om att bli erkand for den man &r framgar pa olika satt i studien vara viktigt for
kanslan av delaktighet och forutsattningar for larande. Har har larare, specialldrare och all
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personal som moter dessa elever en viktig uppgift att fylla. Att arbeta for att skaffa goda
relationer till elever i behov av sarskilt stod sa att de kanner tillit, trygghet och att de blir
lyssnade pa och bekraftade som individer ar betydelsefullt i upplevelsen av att lara. Pa sa vis
kan livsvérldar sammansmaltas. Det géller for larare att vara lyhorda for alla elever och for
den variation av upplevelser som specialpedagogiska insatser kan skapa hos elever. Darmed
blir specialpedagogens handledande roll for larare betydelsefull och aterigen hur man initierar
de specialpedagogiska insatserna.

Internationell forskning poéngterar vikten av att specialpedagoger och andra som gor
bedomningar av flersprakiga elever som misstanks vara i behov av sérskilt stod har
kompetens bade inom specialpedagogik men dven i sprakutveckling ur ett
andraspraksperspektiv (Baca & Amato, 1989; Bos & Reyes, 1996; Dyches & Prater, 2010;
Hedman, 2009; Lahdenpera, 1997; Liasidou, 2013). Forskarna menar att detta krévs for att
elever ska fa en rattvis och relevant bedémning med relevanta atgarder. Annars finns risken
att flersprakiga elever hamnar i en specialpedagogisk praktik dar de inte hér hemma eller
tvartom, att de inte far det stod de behdver. De ovan citerade forskarna gar att koppla till Ortiz
et al. (2011) resultat som visar att flertalet elever med engelska som andrasprak felaktigt blir
bedomda att ha las- och skrivsvarigheter, men dven till svensk forskning i form av Hedman
(2009) som menar att det finns risk att elever kan bli felaktigt bedémda med att ha eller inte
ha dyslektiska svarigheter. Att pa ett tidigt stadie kartlagga alla flersprakiga elevers kunskaper
i bade svenska och deras modersmal anser jag ar en forutsattning for dessa elevers larande pa
lika villkor. Inte for att de pa nagot satt ska sarskiljas fran klassen, men att de ska bli
bekraftade i sina identiteter och fa adekvat undervisning som stédjer och gynnar elevernas
larande i alla &mnen. Detta innebar en medvetenhet om att sprakutveckling tar tid och att man
darmed inte kan bedoma flersprakiga elever som las- och skrivsvaga forran man konstaterat
svarigheter i bada spraken. Darfor anser jag, precis som flera forskare (Bos & Reyse, 1996;
Hedman, 2009; Liasidou, 2013; Ortiz et al., 2011), att det &r viktigt att specialpedagoger har
kompetens i att kartlagga flersprakiga elever och aven har kunskaper i hur sprakutveckling pa
ett andrasprak utvecklas pa bésta satt for att skapa goda forutsattningar for larande i alla
amnen. Att man darmed pa skolor finner en struktur och organisation dar man tar hjélp av
olika kompetenser sasom specialpedagoger, larare i svenska som andrasprak,
modersmalslarare och studiehandledare &r av stor betydelse.

Vad denna studie har bidragit med ar att visa pa betydelsen av samspelet mellan eleven som
via upplevelser och erfarenheter gett kunskaper om hur viktig delaktigheten kan vara for deras
larande men aven hur omvérlden kan samspela for att mota elevers behov och forutsattningar.
Jag kan se, likt Emanuelsson (2004), att rollen som specialpedagog blir olika beroende pa
vilket perspektiv som rader. | ett relationellt perspektiv far specialpedagogen rollen att arbeta
forebyggande dar man arbetar med att elevers olika behov blir bekraftade men att de aven far
det stod och den hjalp sa att svarigheterna blir sa sma som mojligt. Inriktningen och innehallet
i undervisningen behdver ocksa bearbetas, inte enbart att eleverna blir inkluderade. Den
inkluderade undervisningen forutsétter en planerad och val organiserad undervisning for att
mota alla elevers behov. Detta forutsatter val fungerande arbetslag for att na framgang.
Ansvaret kan inte overlamnas till en larare eller en specialpedagog att I6sa. Det ar hela
skolans ansvar, att mota “alla” elever.
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Forslag till framtida forskning

Under uppsatsskrivandet har olika forslag till fortsatta studier blivit tydliga. Intressanta fokus
for kommande studier hade varit att narma sig lararnas livsvarldar och hur de ser pa
flersprakiga elever som &r i behov av sarskilt stod, men &ven specialpedagogers tankar och
erfarenheter kring att kartlagga och bedéma flersprakiga elever. Intressant hade ocksa varit att
undersoka hur detta kan vara organiserat da flersprakiga elever borjar skolan med tanke pa
kartlaggning i béde svenska och modersmal. Aven foraldrars erfarenheter kring omréadet
skulle vara intressant att studera. Ett annat relevant forslag ar att géra samma studie men att
urvalet av skolor skulle innefatta en storre andel flersprakiga elever &n i denna studie. Att
aven bredda den befintliga studien att innefatta fler elever och darmed fler beréttelser skulle
vara intressant. Genom en sadan forskning skulle fler kvalitativa upplevelser eller variationer
av upplevelser kunna gestaltas. Ddrmed kanske monster i berattelserna kunnat bli tydliga.
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Bilaga 1, Missivbrev
Varberg 130215

Hej!

Mitt namn & Anne Larsson Kohn och jag studerar pa specialpedagogprogrammet vid
Goteborgs Universitet. Jag har precis startat min sista termin och arbete med den avslutande
uppsatsen. For tillfallet &r jag tjanstledig fran min larartjanst pa Skogstorpsskolan i
Falkenbergs kommun och detta ar studerar jag dven @mnet Svenska som andrasprak for att fa
en bredare kompetens Uppsatsen som jag ar i startgroparna med kommer utga fran intervjuer
med flersprakiga elever (fodda utomlands eller vara fodd i Sverige med tva utlandsfodda
foraldrar), i ak 7-9 som bedoms vara i behov av sarskilt stod och ha erfarenhet av
specialpedagogisk praktik. Nyanléanda elever &r inte i fokus i denna studie.

Studiens syfte ar att fa kunskap om och 6kad forstaelse for ett antal flersprakiga elever som
bedéms vara i behov av sarskilt stod. Fokus i studien &r att fa kunskap om dessa elevers levda
erfarenheter av att kanna delaktighet och mojligheter att uppna malen i skolan och vilka
forutsattningar som upplevs finns for detta.
Med denna utgangspunkt har jag formulerat fyra centrala fragor:
e Hur upplever flersprakiga elever sig delaktiga i sitt larande och i sociala sammanhang
i skolan?
e Vilka forutsattningar upplever flersprakiga elever att det finns for att kanna
delaktighet och uppna malen i skolan?
e Vilka erfarenheter har flersprakiga elever av framgangsfaktorer for larande?
o Vilka erfarenheter har flersprakiga elever av hinder for larande?

Jag kommer att be speciallararen/specialpedagogen pa utvalda skolor om hjalp med att hitta
tre elever som passar in pa mina kriterier; att eleverna ska vara flersprakiga, anses vara i
behov av sarskilt stod och ha fatt specialpedagogiskt stod i nagon form och ga i nagon av
arskurserna 7-9. nTaardte jag ska gora tva intervjuer med varje elev med nagra veckors
mellanrum. Jag kommer att lagga stor vikt vid att intervjuerna blir sa trygga och bekvama
som mojligt for eleverna. Darfor kommer jag att halla till i deras skolmiljo. Intervjufragorna
ar formulerade sa att eleverna latt ska forsta dem.

Varken kommun, stad, skola eller namn pa elever kommer att redovisas.

eleverna att delta i studien och deltagandet kan avbrytas nar som helst. Allt insamlat material
(inspelningar samt utskrifter) kommer enligt de etiska reglerna att forstoras nér studien &r
klar. Om ni ger er tillatelse kommer jag kontakta elevernas vardnadshavare om eleverna ar
yngre an 15 ar, for att fd deras godkannande till att deras barn far delta i studien.
Vardnadshavarna kommer att f& skriftlig information som de ska skriva under. Aven har
informerar jag om att det gar att dra sig ur studien om elev eller vardnadshavare onskar. Jag
kommer ocksa att be specialpedagogen om tillatelse fran eleverna sjalva.

ytterligare upplysningar om den aktuella studien, kontakta mig garna! Med vanlig hélsning

Anne Larsson Kohn
070-2456637
anne.kohn@agmail.com

Tack pa forhand!
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Bilaga 2, Brev till foraldrar

Varberg 030215
Hej!

Mitt namn & Anne Larsson Kohn och jag &r student och laser min sista termin till
specialpedagog vid Goteborgs Universitet. Jag &r anstélld och har arbetat som lérare i
Falkenbergs kommun sedan 2004, men de senaste 2 % aren har jag studerat. Jag har precis
paborjat min avslutande magisteruppsats. Uppsatsen kommer att utga fran intervjuer med
elever i ak 7-9. Jag ar nyfiken pa hur flersprakiga elever som bedéms vara i behov av sarskilt
stod har for erfarenheter av det specialpedagogiska stodet de fatt, sarskilt med tanke pa hur
delaktiga de har fatt vara i sitt eget larande och deras upplevelser och majligheter till att na
malen. Tidigare forskning visar att flersprakiga elever ibland inte far det sprakliga stod de har
behov av eller inte far ratt typ av stod, vilket i forlangningen kan bidra till att de inte nar
malen. Utifran detta &r jag intresserad av vad flersprakiga elever sjalva upplever det stod som
de fatt.

Jag ar sarskilt intresserad av de elever som passar in pa mina kriterier; att eleven ska vara
flersprakig (vara fodd utomlands eller vara fodd i Sverige med tva utlandsfodda foraldrar), att
de har fatt specialpedagogiskt stod i nagon form under sin skoltid och ga i ak 7-9. Jag har tagit
hjdlp av speciallararen/specialpedagogen pa skolan for att hitta dessa elever. Darfor har ditt
barn blivit kontaktat. For elever som &r under 15 ar kravs medgivande fran malsman for att
intervjua eleverna. Medgivande ger ni genom att skriva pa detta brev och aterlamna det till
elevens mentor/larare i skolan.

Jag kommer att lagga stor vikt vid att intervjuerna blir sa trygga och bekvama som mojligt for
ert barn. Jag kommer att komma ut till skolan och intervjua i skolmiljon, for att det ska bli sa
tryggt som mojligt for ditt barn. Intervjufragorna ar indelade i omraden som t.ex. bertta om
din skola, beratta om stédet du fatt, och sa vidare.

Ert barns anonymitet garanteras av mig. Varken kommun, stad, skola eller namn pa eleven
kommer att redovisas.

Det ar frivilligt for eleverna att delta i studien och deltagandet kan avbrytas nér som helst. Allt
insamlat material (inspelning samt utskrifter) kommer enligt de etiska reglerna att forstoras
nar studien &r Kklar.

Jag ser fram emot att fa traffa er son/dotter!

Med vanlig halsning

Anne Larsson Kohn
anne.kohn@gmail.com

Jag ger mitt medgivande till att min dotter/son far medverka pa ovan beskrivna intervjuer

Namn:
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Bilaga 3, Inledande fragor

Vid forsta traffen da vi bekantar oss med varandra.

Alder:

Fodelseland:

Modersmal:

Skolbakgrund:

Modersmalsundervisning:

Vilket sprak talar du/ni hemma?

Nar sattes specialpedagogiskt stod in/atgardsprogram?

Jag beréttar lite om mig sjalv, varfor jag vill traffa eleven, informerar om de etiska reglerna
och lite om hur samtalen kommer att se ut.




Bilaga 4, Intervjuguide
Vad heter orden pa ditt sprak?

Skola

Kan du berétta for mig om din skolgdng (nar du bérjade skolan...). Kommer du ihdg? Ar det
nagot med skolan som du upplever har varit véldigt bra? Ar det ndgot i skolan som du kanner
att du har latt for? Ar det ndgot som du upplever svart med skolan? Kan du beskriva for mig
varfor det kan vara latt/svart? Kan du beratta for mig om nagon gang nar du kande att du
lyckats? Kan du beratta for mig om nagon gang nar det blev riktigt tokigt? Har du nagra fler
exempel?

Sprak

Kan du beréatta for mig om de sprak du talar? Forstasprak och andrasprak?

Hur val kan du ditt forstasprak/andrasprak?

Beratta om modersmalsundervisningen, svenska/svenska som andrasprak?

Hur upplever du sjalv dina sprak? Vad anser du om dina sprak - mojligheter for
larande/hinder for larande? Hur tror du andra elever, larare m.m. ser pa din flersprakighet?
Sprak i relation till delaktighet.

Stod

Vad har du for erfarenheter av att fa stod?

Kan du beréatta fér mig om nar du borjade fa stod. Kan du beskriva for mig om hur det stodet
kunde se ut. Vad har du for asikter om det stod du fick da? Hur bedomer du det idag?

Kan du beratta om stodet du far i dag. Varfor far du detta stod?(fokusera pa elevens sprak och
inverkan pa stodet, hur stodet fungerar med grund i elevens sprak, sprakkunskaper i olika
sprak).

Hur kanns det att fa stod? Bra/mindre bra.

Hur tror du andra elever ser pa det stod som du far/fatt?

Kan du beratta for mig hur och om du upplever det extra stéd som du fatt utgatt fran dina
kunskaper i ditt modersmal och i svenska spraket.

Upplevelse av nar det gar battre el samre...

Beratta om lektionerna. VVad konkret hande/hander? Hur kunde/kan det se ut?
Larande

Vad tanker du pa nar jag sager orden "att uppna malen” i skolan?

Kan du beréatta for mig om vad du anser kravs for att du ska na malen i de olika &mnena? Kan
du berétta for mig om nagon gang nar du kande/kanner att du nadde/nar upp till malen? Kan
du beskriva det?

Kan du beratta mer om det? Har du fler exempel pa vad i skolan som gor att du har
mojligheter att na malen?

Kan du beskriva sa detaljerat som majligt en situation dar du lart dig nagot?

Kan du beratta om hur du upplevde att inte na malen om du upplevt det?

Kan du beskriva for mig vad det extra stodet du far kan ha att gora med att du nar malen och
lar dig? Vad hande da? Vad anser du om det?



Delaktighet

Om jag sager orden "att vara delaktig”. Vad innebar de orden for dig i skolans varld?

Kan du beratta for mig hur du kanner dig delaktig i skolan?

Vad har du for erfarenheter av att vara delaktig? Kan du beratta for mig om nagon gang i
skolan som du kant att du fatt vara med och bestamma och du har lart dig mycket av det. Har
du fler exempel pa det? (Sprak i relation till delaktighet).

Kan du beratta for mig om det finns ndgon gang da du inte kant dig delaktig?

Hur hade du velat ha det om du hade fatt vara med och bestamma?

Ar det okej att jag hor av mig om jag undrar Gver nagot?



Bilaga 5, Cirklar pa papper
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