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Abstract

Alla elever ska enligt skollagen (SFS 2010:800) fa det stod de behover 1 sitt ldrande, for att
utifran sina egna forutsittningar komma sé langt som mgjligt i sin kunskapsutveckling. Den 1
juli 2014 tradde en lagéndring géillande extra anpassningar, sérskilt stod och atgérdsprogram i
kraft. Problemomradet tar sin utgangspunkt i denna lagéndring och syftet ar att undersoka
lararnas forstaelse av begreppet extra anpassningar och hur de ser pé sina forutsittningar och
mojligheter att arbeta efter skollagens formuleringar.

Genom semistrukturerade intervjuer med sju ldrare pa en vidstsvensk gymnasieskola och med
teoretisk utgdngspunkt i praktikteori samt de specialpedagogiska perspektiven ska syftet
besvaras genom studiens fragestéllningar:

» Vilka uppfattningar om begreppet extra anpassningar har larare pa skolan?
*  Hur ser skolans ldrare pa organisationen av extra anpassningar?
*  Hur ser skolans ldrare pa sina forutsattningar att arbeta med extra anpassningar?

Resultatet visar att ldrarna &r positivt instéllda till inforandet av extra anpassningar i
styrdokumenten och att deras forstaelse av begreppet extra anpassningar stimmer vil verens
med formuleringarna i styrdokumenten. Det finns en uttalad vilja och dnskan fran lirarna att
elever med stodbehov ska fi extra anpassningar och det stod de behdver, men mellan l4rarnas
forstaelse och deras praktik rdder emellertid viss diskrepans. Den stora arbetsbelastningen
med ménga undervisningstimmar, stora klasser samt elever pd manga olika kunskapsnivaer
med varierande stodbehov gor uppgiften svér for lararna, som anser att tiden for detta arbete
saknas. Ldrarna uppfattar inte extra anpassningar och stod som ett prioriterat utvecklings-
omride av skolledningen och det saknas rutiner, samtalsforum och kompetensutveckling
inom omrddet.



Forord

Intresset for stod och elevers stodbehov har varit centralt i arbetet under min tid som verksam
larare. Pa specialpedagogiska programmet kom dessa frdgor av naturliga skil att bli &n mer
viktiga samtidigt som regeringen under min utbildningstid beslutade om nya formuleringar i
styrdokumenten sommaren 2014 och ett nytt begrepp infordes — extra anpassningar — och
amnesvalet blev med det en sjdlvklarhet for mig.

Jag vill tacka de ldrare som genom sin medverkan och dppenhet i intervjuerna bidragit till att
detta arbete har kunnat genomforas. Ett sdrskilt stort tack till min handledare Ulf Blossing
som har stdttat och lett mig framat genom arbetet med snabb respons och méinga vérdefulla
synpunkter, som tdlmodigt ldst och kommenterat det jag skrivit och skrivit om igen och
diarmed bidragit till och mojliggjort arbetets slutférande.

Goteborg, maj 2016
Mia Braten
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1 Inledning

Den 1 juli 2014 tridde lagidndringen géllande extra anpassningar, sirskilt stod och
atgardsprogram i kraft. Alla elever ska enligt skollagen (SFS 2010:800) fa det stod de behover
1 sitt ldrande, for att utifran sina egna forutsdttningar komma sd langt som mojligt 1 sin
kunskapsutveckling. Lagdndringen innebdr att elever som riskerar att inte na kunskapskraven
skyndsamt ska ges stdod i form av extra anpassningar inom ramen for den ordinarie
undervisningen, utan de foregdende utredningar och atgirdsprogram som foreskrivs i
skollagen (SFS 2010:800) for atgdrden sérskilt stod. Det finns inte heller nigot krav pa
dokumentation av stddinsatsen extra anpassningar i de &rskurser dir elever far betyg, till
exempel kurser pd gymnasiet. Avsaknaden pd dokumentationskrav eller uppfoljning och
utvdrdering innebdr att det kan vara svart att veta om stddinsatsen har ritt utformning och
tillrdicklig omfattning eller om stodbehovet ens blir tillgodosett. Samtidigt ska all
undervisning 1 svensk skola vila pa vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet.

Skolinspektionen (2016) redovisar att andelen elever med atgirdsprogram, sedan
lagéndringen géllande extra anpassningar 1 juli 2014 trddde i kraft, har blivit férre och att fler
elever darfor far eller dr i behov av stod i form av extra anpassningar inom ramen for
ordinarie undervisning. Sammanstdllningen av Skolinspektionens tillsynsstatistik for 2015
(Skolinspektionen 2016) visar att flera skolor brister i arbetet med extra anpassningar,
samtidigt som ldrare uppger att de inte har forutsédttningar att anpassa undervisningen efter
alla elever. Orsaken till detta beskrivs av ldrare som dels bristande kunskaper i att kunna
anpassa undervisningen efter samtliga elevers behov och dels att skolornas stdd till lirarna i
att moéta alla elevers forutsédttningar och behov ar bristféllig, enligt Skolinspektionen (2016).

Det har nu gétt ndrmare tva ar sedan inforande av extra anpassningar i styrdokumenten och
skolorna borde haft tid att implementera det nya regelverket och rutiner for genomforande.
Det dr dérfor av intresse att undersoka hur larare uppfattar uppdraget med extra anpassningar.
Jag vill i detta arbete undersoka nigra gymnasieldrares forstdelse av begreppet extra
anpassningar och hur de ser pa sina forutsittningar och mojligheter att arbeta efter skollagens
formuleringar.

1.1 Bakgrund

I den svenska skolans maélstyrda organisation blir frdgan om elevers maluppfyllelse
betydelsefull. Skolans styrdokument betonar att alla elever ska ha lika tillgéng till utbildning,
men lika tillgdng till utbildning behover inte betyda att utbildningen ska organiseras likadant
for alla elever. Av skollagen (2010:800, 3 kap. 3 §) framgar det att alla barn och elever ska
ges den ledning och stimulans som de behdver 1 sitt ldrande och sin personliga utveckling for
att de utifran sina egna forutséttningar ska kunna utvecklas sé 1dngt som mojligt”. Elever som
latt nar de kunskapskrav som minst ska uppnds ska dven stodjas for att kunna né léngre 1 sin
kunskapsutveckling. Trots detta visar Skolinspektionen (2014) pé fallande kunskapsresultat
och menar att bakgrunden till de fallande kunskapsresultaten 1 den svenska skolan maéste



sOkas pé flera nivder samtidigt som de framhdller att det hor till skolans viktigaste uppdrag att
”ge elever likvdrdiga forutséttningar att nd kunskapsmalen” (s. 9).

Nir skolans styrdokument reformerades 2011 forandrades dven kunskapssynen i skolans
styrdokument. Larsson (2015) menar att den balans mellan bildning och utbildning, som av
tradition varit central i den svenska skolan, successivt har forskjutits mot en tyngdpunkt pé
utbildning. Bildningsbegreppet som avser formaga att forsta och hantera var samtid har darfor
fatt sta tillbaka i1 skolans verksamhet for en tyngdpunkt pé utbildning mot métbara
kunskapsmaél (Larsson, 2015) och att individanpassning far sta tillbaka for en undervisning
anpassad till en genomsnittlig elevs forutsittningar. Vidare menar Larsson (2015) att foljden
blir att ldrare ofta slits mellan sin uppfattning om god, varierad undervisning och vad de flesta
elever behover for att nd maluppfyllelse. Undervisningen blir dirmed mer likriktad och
homogen trots att skollagen (SFS 2010:800) sdger att alla barn och elever ska ges ledning och
stimulans utifran sina egna forutsittningar.

Skolverket (2012) menar att en god undervisning och ldrandemiljé innebér en undervisning
som dr anpassad till den enskilde elevens behov och forméga samt att den dessutom frdmjar
motivationen att delta i utbildningen. Enligt Jakobsson och Nilsson (2011) och Hattie (2012)
ar lararens arbetssitt och forhéllningssitt viktigt for elevers lirande och kan savil forebygga
som orsaka att svarigheter uppstar. Skolinspektionen (2015) konstaterar att ldrare sdllan utgar
frén elevernas kunskaper, intressen eller bakgrund vid planering av undervisningen, utan att
undervisningen ofta utformas fOr att passa s& manga elever som mdgjligt. Vidare menar
Jakobsson och Nilsson (2011) att lirare inte anser sig hinna med att anpassa undervisningen
for alla elever.

Efter flera &rs diskussioner i media och patryckningar frén bland annat fackliga organisationer
(Fjelkner, 2011, december och Sirén, 2013, oktober) om ldrares Okade administrativa
arbetsborda, gav statsradet Jan Bjorklund i uppdrag till utbildningsdepartementet att utarbeta
ett forslag for att minska larares administrativa arbete. Uppdraget innebar att se dver hur
lararnas administrativa arbete kunde minskas, samtidigt som varje elevs kunskapsutveckling
och eventuella behov av stdd skulle sékerstéllas (Utbildningsdepartementet, 2013). Med Prop.
2013/14:UbUS5 foreslog Utbildningsutskottet dérfor dndringar 1 skollagen sa att ldrares
administrativa arbete minskas och att det ddrmed skulle frigéras tid for planering och
genomforande av undervisning. Det dndrade regelverket avser att styra verksamheterna mot
ett arbetssitt som framjar att elever snabbare och enklare far stod inom ordinarie undervisning
utan att foregds av tidskrdvande administration. Cervin (2015) menar att ju mer ledning,
stimulans och extra anpassningar som eleven fér, desto mindre blir behovet av sérskilt stod.
Skollagen dndrades sedan den 1 juli 2014 och det nya begreppet extra anpassningar infordes,
samtidigt ersattes Allménna rad for arbete med atgérdsprogram for elever i behov av sérskilt
stod (Skolverket, 2013) med Allméinna radd for arbete med extra anpassningar, sirskilt stod
och atgirdsprogram (Skolverket, 2014a).

Eftersom det inte finns ndgon tydlig grans mellan extra anpassningar och sarskilt stdd blir det
upp till varje skolledare att ansvara for att elevers behov av stdd tillgodoses. Rektor kan enligt



skollagen (SFS 2010:800) delegera sin beslutanderétt till ndgon annan, exempelvis till en
larare.

Jag har hiarmed berort komplexiteten 1 anslutning till inférandet av begreppet extra
anpassningar. Saken kompliceras ytterligare av att ldrarna dels maste tolka inneborden av
begreppet extra anpassningar och dels ofta sjdlva beddma var grénsen till sdrskilt stod gar,
vilka elever som ska ha extra anpassningar och/eller sirskilt stod samt i vilken form och
omfattning stod behovs.

1.2 En historisk tillbakablick pa specialpedagogikomradet

Sveriges forsta skollag, folkskolestadgan, inférdes 1842 och staten tog ddrmed Over ansvaret
for undervisning av befolkningen. Barn med olika handikapp som blinda, dova, rorelse-
hindrade och utvecklingsstorda omfattades inte av den forsta folkskolestadgan. Elever
differentierades med formuleringen “for fattiga och svagbegidvade individer kan en
minimikurs med farre &mnen gélla” (Florin, 2010) och hjilpklasser inférdes med uppgift att
ge nimnda barn specialanpassad undervisning och om mgjligt géra dem samhéllsdugliga.
Grénsdragning och identifiering av vilka barn som skulle ha specialanpassad undervisning var
godtycklig fram till borjan av 1900-talet da intelligenstestet erbjod en metod att identifiera
intellektuellt lagpresterande barn. Med en métbar grians for differentiering okade antalet
klasser med specialanpassad undervisning kraftigt.

Det accelererande antalet hjilpklasser foranledde en ny skollag (SFS 1962:319) som hade till
mal att skapa en skola for alla oavsett bakgrund, samhillsklass och/eller begdvning. For att
genomfora detta behdvdes en helt ny yrkesgrupp och den forsta specialldrarutbildningen
inrdttades. SIA-utredningen (SOU 1974:53) riktade senare skarp kritik mot special-
undervisningens exkluderande organisation. En reformerad syn pa specialldrarrollen och
sdrskilt stod syntes 1 1980 ars laroplan, som var tydlig i att sarskilt stod ska ske inom ramen
for ordinarie verksamhet sa langt som maojligt.

SIA utredningen och 1980 ars ldroplan foranledde den fordndrade synen som fick faste i
grundskolan, men gymnasiet berordes inte pd samma sitt. I samband med en forsimrad
arbetsmarknad for ungdomar och att fler i stillet studerade pd gymnasiet blev situationen
uppenbart problematisk, med stora grupper ungdomar som hoppade av studierna utan att
slutfora utbildningen. For att uppna en gymnasieskola dér fler elever fullfoljde utbildningen
startades fortbildningsprogrammet “En gymnasieskola for alla” for att fA en organisations-
fordndring av sévil strukturer som rutiner och dirmed astadkomma en gymnasieskola for alla
elever. Syftet var enligt Lalander och Nylén (1987) att nd en fordndrad syn pé hur skolan skall
hantera elever med studiesvérigheter. Grundskolans organisation och arbetssitt
introducerades for gymnasieskolan 1 mitten pd 1980-talet genom fortbildningen “En
gymnasieskola for alla” (Lalander & Nylén, 1987). Tonvikt lades pa hur organisation och
arbetssdtt ska fordndras nér elever far svarigheter och elevsynen belystes. En slutsats var att
ge olika hjélp till elever med olika behov och olika formagor samt att duktiga elever
rekommenderades mer avancerad trining medan svaga elever behover mer grundliggande



och frekvent ldrarledd tridning, enligt Lalander och Nylén (1987). Det fordndrade synsittet
innebar att orsaksforklaringarna till elevernas svarigheter forflyttades frén eleverna till
skolmiljon och ett rationellt synsétt. Organisationen skulle fordndras s& att man i storre
utstickning forebyggde svarigheter och didrmed individualiserade skolarbetet i storre
utstrackning.

Detta var upptakten pa det fordndrade synsitt som lett fram till formuleringarna i1 dagens
skollag (SFS 210:800) om extra anpassningar och sérskilt stod, som stéller krav pa en
verksamhetet anpassad for att kunna mota elevers skiftande forutséttningar och se elevers
olikheter som en tillgdng.

1.3 Skolans uppdrag

All undervisning 1 svensk skola ska vila pad vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet
samtidigt som skollagen (SFS 2010:800) foreskriver att utbildningen inom varje skolform ska
vara likvirdig oavsett var i landet den anordnas. Likvérdig utbildning innebér inte att den ska
vara exakt likadan for alla elever, att undervisningen ska utformas pa samma sétt dverallt eller
att skolans resurser ska fordelas lika, utan att undervisningen ska anpassas och hinsyn ska tas
till elevernas olika forutsittningar, behov och kunskapsniva. Sérskild uppmérksamhet ska
dgnas at de elever som av olika anledningar har svérigheter att nd mélen for utbildningen,
enligt gymnasieforordningen (SFS 2011:144).

Skolans uppdrag beskrivs dessutom som kompensatoriskt, vilket innebér att ldraren ska utgd
frdn den enskilda elevens behov och forutséttningar, sa att eleverna utvecklas si langt som
mojligt (SFS 2011:144). Det kompensatoriska uppdraget innebér att stimulera, handleda och
ge stdd till elever som har svarigheter i undervisningen och att samverka for att gora skolan
till en god milj6 for utveckling och ldrande. Hjorne och Siljo (2013) menar att skolan ska
forebygga och stotta elever, bade i deras lirande och sociala utveckling, genom att skapa
pedagogiska miljoer som fridmjar utveckling och stimulerar elevernas sjdlvkédnsla och
engagemang. Skolan ska genom sitt kvalitetsarbete kontinuerligt anpassa, utveckla och
forbattra undervisningen for att kunna mota elevers olika forutséttningar och ge mojlighet till
goda studieresultat, enligt Skollagen (SFS 2010:800, 3 kap. 3 §).



2 Syfte och fragestéllningar

Syftet med studien dr att undersoka ndgra gymnasieldrares fOrstaelse av begreppet extra
anpassningar samt deras syn pd sina fOrutsdttningar och mdjligheter att arbeta efter
formuleringarna 1 skollagen och skolverkets allmdnna rdd om extra anpassningar. Med
utgangspunkt 1 praktikteori och de specialpedagogiska perspektiven ska syftet besvaras
genom studiens fragestéllningar.

Syftet ska uppnas genom foljande fragestéllningar:
1. Vilka uppfattningar om begreppet extra anpassningar har larare pa skolan?
2. Hur ser skolans ldrare pa organisationen av extra anpassningar?
3. Hur ser skolans ldrare pa sina forutséttningar att arbeta med extra anpassningar?



3 Forskningsoversikt

3.1 Problemomrade

Malstyrningen av skolan har som tidigare ndimnts inneburit att bildningsuppdraget har hamnat
1 skuggan av utbildningsuppdraget och métbara kunskapsmal. En risk med mélstyrningen av
skolan &r att undervisningen orienteras mot minskad variation och individualisering, genom
att skolor till exempel anvidnder sig av standardiserade och forenklade ldsningar i
verksamheten for att dessa forvéantas bidra till 6kad méluppfyllelse, enligt Skolverket (2015b).
Skolinspektionen (2014) menar dock att ldraren har en dubbel utmaning nir det géller att ge
stdd i1 form av extra anpassningar till elever som har svért att f6lja med i undervisningen,
samtidigt som elever som har litt for sig i undervisningen och ligger vl till i sin
kunskapsutveckling, ska bli stimulerade och fi utmaningar for att utvecklas.

Forskning visar att individanpassning och variation 1 ldrandemiljon har stor betydelse for
elevernas kunskapsutveckling och maluppfyllelse (Johansson, 2010) samtidigt som Asp-
Onsjo (2008) menar att svensk skola ofta organiseras som om att alla elevgrupper ér lika och
att undervisningen didrmed inte blir inkluderande och anpassad efter elevernas skiftande
behov. Vidare konstaterar Johansson (2010) att det inte finns nidgon mall for goda
larandemiljder, utan menar att ldrandemiljon maste organiseras utifran radande forhallande i
undervisningssituationen och att fokus bor riktas mot kunskapsutveckling, istdllet for mot
fardig kunskap. En viktig aspekt av individanpassning och variation dr enligt
Skolinspektionen (2014) elevernas delaktighet och inflytande, vilka har betydelse for god
undervisning och goda larandemiljder.

3.2 Avgransningar

Jag avser 1 detta arbete av tids- och utrymmesskal inte att fordjupa mig 1 hur larare klarar den
dubbla utmaningen eller att diskutera elevernas delaktighet och inflytande, utan begréinsar
mitt undersdkningsomrade till att gélla stod i form av extra anpassningar till elever som har
svart att folja med 1 undervisningen och nd maluppfyllelse.

3.3 Definitioner

Extra anpassning - innebér stddinsatser av mindre karaktir som dr mgjliga att genomfora av
larare och Ovrig personal inom den ordinarie undervisningen utan att ndgot formellt beslut
behover tas (Skolverket, 2014a, s. 11).

Sarskilt stod - innebér insatser av mer ingripande karaktir som normalt inte dr mdjliga att
genomfora for ldrare och Ovrig skolpersonal inom ramen for den ordinarie undervisningen

(Skolverket, 2014a, s. 11).

Stod — anvinds 1 denna uppsats som ett samlingsnamn pé extra anpassningar, sérskilt stod och
frivilligt studiestdod som léaxhjilp och mattestuga.
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Likvirdig utbildning — innebdr att alla barn och ungdomar ska har lika tillgang till
utbildning oberoende av geografisk hemvist och sociala och ekonomiska forhallanden (SFS
2010:800).

Inkludering - innebdr en organisering av undervisningen didr den naturliga
inldrningsvariationen i en grupp ses som en tillgdng och en killa till lirande och att
verksamheten anpassas ddrefter, sa att elevers olika behov tillfredsstélls (Skolverket, 2014b, s.
16)

3.4 Larandemiljons betydelse

Béde ldrarnas forhéllningssdtt och den fysiska skolmiljon har stor betydelse for elevens
mojligheter att tillgodogdra sig undervisningen. Skolan har i uppdrag att ge eleverna en
likvardig utbildning genom att forebygga och stétta varje elev i dess kunskapsutveckling.
Léarares formaga och kompetens samt hur ldrare anvénder sina kunskaper och formagor i
undervisningen, vilka didaktiska val ldrare gor, dr en viktig framgangsfaktor for elevernas
larande och kunskapsutveckling (SOU 2010:95; Hakansson & Sundberg, 2012; Hattie, 2012).
Vidare menar bade Statens offentliga utredningar (SOU 2010:95) och Skolinspektionen
(2014) att det &r stor efterfradgan bland larare om rad och végledning kring hur undervisningen
ska ga till, samtidigt som det stills krav pa skolorna att utveckla larmiljoerna.

Héakansson och Sundberg (2012) menar att god kvalitet och god undervisning foljer med att
undervisningen anpassas till de villkor som radder med tanke pa elevers och personals
forutséttningar och behov, miljé samt undervisningens karaktér. Scherp (2013) varnar for att
skolkulturer ofta ér for gérandeinriktade och behdver utvecklas till att bli mer ldrandeinriktade
och talar om vikten av att skolor blir ldrande organisationer. Dessutom ska utbildningen 1
svensk skola enligt skollagen (SFS 2010:800) vila pa vetenskaplig grund och beprovad
erfarenhet.

Formativ bedomning kan sdgas vara en form av ldrandeinriktad undervisning och Hakansson
och Sundberg (2012) menar att den formativa bedomningen dr betydligt mer utvecklande for
elevers ldrande och kunskapsutveckling &n den summativa. Skolinspektionen (2014, s. 13)
menar att "hoga forvintningar, elevinflytande, varierad och anpassad undervisning, goda
amneskunskaper, tillitsfulla relationer, aterkoppling till eleverna, tekniska hjdlpmedel och
formativ bedomning ar exempel pé olika aspekter av stod och stimulans under lektionstid”.

Skolverket (2015a) papekar att ldrarnas utveckling och forbattring av sin undervisning &r en
framgangsfaktor; deras kunskaper, engagemang och mdjligheter att ge en god undervisning ar
det viktigaste for en vil fungerande skola. Hdkansson och Sundberg (2012) menar att svensk
skola behdver skapa en organisation med utrymme for ldrarna att samarbeta mer, badde nir det
giller att 16sa problem i den dagliga verksamheten och att kritiskt granska varandras
undervisning, beddmning och betygsséttning.
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3.5 En skola for alla - inkludering och likvardighet

Sverige har genom att underteckna Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006)
forbundit sig att folja dess intentioner gédllande undervisning for barn i behov av stod. Nilholm
(2016, mars) menar att inkludering som det avses i Salamancadeklarationen bygger pa en
avveckling av sdrlosningar for elever. Enligt Salamancadeklarationen dr en inkluderande
skolgéng det som bést stodjer barn 1 behov av stdd och alla barn ska, sa langt det &r mojligt,
vara inkluderade inom ordinarie verksamhet och ska undervisas tillsammans 1 en skola for
alla.

For att uppna en inkluderande skolgdng maste skolan anpassa undervisningen utifrdn
elevernas forutsittningar. ”Skolan ska strdva efter att uppvdga skillnader i elevernas
forutséttningar. For elever med olika funktionsnedséttningar géller att undervisningen ska
motverka funktionsnedsittningens konsekvenser” (Skolverket, 2014b, s. 12). Skolverket
(2014b) beskriver inkludering som ett forhallningssétt dar den naturliga variationen i en grupp
ses som en tillgang och en killa till lirande. Man kan se inkludering som en gemenskap dir
alla har en naturlig tillhorighet. Nilholm (2016, mars) menar att ”det rader en enorm forvirring
kring begreppet inkludering, bade i forskningen och i skolorna. Manga laser sig vid
placeringsdefinitionen, alltsa var eleven befinner sig fysiskt” och menar vidare att forst méste
vi se undervisningen ur ett tillganglighetsperspektiv, for att ens tala om inkludering. Enkla,
praktiska detaljer som tydlighet i schema och lixor eller ett tillgdngligt provschema”
(Nilholm, 2016, mars) dr centralt, men att en flexibilitet for elevers olikheter som innebér att
alla elever faktiskt inte behdver géra samma saker samtidigt dr grundldggande.

Ytterligare en svérighet med, en skola for alla, dr innebdrden i1 begreppet likvérdighet.
Likviardighet innebdr nodvandigtvis inte samma undervisning for alla, pd samma sétt enligt
Gerrbo (2012) och forstaelsen av begreppet likvardighet ar enligt Dimends och Holm (2007)
en av de mest visentliga fragorna inom specialpedagogiken och darfor dr den senaste
forskningen om ldrande och hur elevens larande gors mojligt viktig 1 det specialpedagogiska
arbetsfiltet. Likvardighet kan tolkas pé olika sitt. I denna uppsats anvénds den tolkning som
avser lika mojligheter att nd de uppstéllda kunskapsmaélen och ”for att uppfylla kravet péd en
likvirdig utbildning krédvs silunda att hdnsyn tas till elevers olika forutsittningar och behov,
och att elever i behov av sérskilt stod beaktas” (Skolverket, 2008, s. 39). Trots detta laggs
fokus ofta pa elevens prestationer i forhdllande till skolans krav, vilket betyder att elevens
varderingar, erfarenheter och forvintningar inte ges utrymme. Asp-Onsjo (2008) menar att
svensk skola alldeles for ofta organiseras som om att alla elevgrupper ér lika, ingen eller liten
hénsyn tas till att det finns olikheter och enligt Skolverket (2015b) &r undervisningen inte
anpassad efter elevernas behov utan till gruppens medelniva. For att inkludering ska bli
verklighet maste den svenska skolans organisation och strukturer fordndras sdvil avseende
verksamhet som pedagogiska metoder (Berhanu, 2011).

Statens offentliga utredningar (SOU 2010:95) menar att for elever med problem i den
pedagogiska verksamheten ér inkludering och fungerande stodinsatser nodvindiga for att de

ska fa sin ratt till likvérdig utbildning tillgodosedd. Samtidigt menar Persson och Persson
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(2012) att skillnaderna mellan olika skolor har 6kat under senare ar, vilket innebar att
likvardigheten i utbildningen har minskat och Statens offentliga utredningar (SOU 2010:95)
konstaterar vidare att atgdrdsprogram manga génger inte haller mattet, vilket innebér att
elevers ritt till stodinsatser och en likvardig utbildning inte kan garanteras.

3.6 Aspekter pa stod
3.6.1 Stod

Arbetet med extra anpassningar och sdrskilt stod kompliceras av att lararna maste tolka
inneborden av begreppen samtidigt som ldrarprofessionen har stor frihet ndr det géller
planering och genomforande av undervisning, enligt Berg (2003). Vanligtvis dr det upp till
varje enskild ldrare att avgora vilka elever som behdver extra anpassningar eller sérskilt stod
och 1 vilken omfattning, vidare kan elevers stodbehov variera mycket utifran lararens val av
undervisningsmetoder och innehdll. Eftersom undervisningens arbetsmetoder och innehall
paverkar vilka elever som kan komma att f4 behov av stdd, bor ldrare redan 1 planeringen
kunna forutse vilka elever som kommer att behdva stod. Men bedomning av vilka elever som
bor fa stdd ar inte helt okomplicerad. Nagon form av kategorisering av elevers skolsvérigheter
blir da nodvindig, enligt Gerrbo (2012).

Den vanligaste formen av stdd dr att undervisningstiden utdkas, andra former av stod kan
innebéra att innehall minskas eller att svarighetsgraden anpassas (Skolverket, 2008). Exempel
pa anpassningar dr att svarighetsgraden sidnks, nivgruppering eller sjilvstudier dér eleverna i
hog grad blir utlimnade &t sig sjdlva. Sjédlvstudier eller individuellt arbete innebdr méinga
ginger att eleven varken vet vad den ska gora eller vad som forvéntas och det innebér att
malen for undervisningen blir otydliga och det &r inte ovanligt att det stélls alltfor hoga krav
pa elevens eget ansvarstagande. Skolverket (2008) pépekar darfor att det ar viktigt att
individualiserad undervisning inte forutsitter att elever sjilva far ansvar for planering och
genomforande av arbetet utan att graden av styrning anpassas efter elevers olika behov.

Vidare bor dock fragan stéllas om det entydigt dr en fordel med extra anpassningar och/eller
sdrskilt stod eller om det ocksd kan innebéra en nackdel for eleven. Salamancadeklarationen
(Svenska Unescoradet, 2006) foresprékar en inkluderande skolverksamhet bland annat genom
att elever 1 svérigheter inte ska sérskiljas 1 sdrskilda undervisningsgrupper eller sérskilda
skolor, utan undervisas 1 reguljdra klasser. Armstrong m.fl. (2010, s. 5 min Overséttning)
menar att “avtrycket av specialpedagogiska behov kan spela en betydande roll for individen
och kan innebéra en grund for misslyckande inom utbildningssystemet och dven pa sikt social
marginalisering” vilket stodjs av Hattie (2012) som menar att 1aga forvantningar pa elevernas
prestationer 16per stor risk att bli en sjélvuppfyllande profetia. Skolverket (2008) tar ocksé
upp dilemmat med kategoriseringar av skolsvarigheter och hur termer som “normal eller
avvikande” anvinds (s. 30) samt resonemanget om marginalisering av elever. Skolverket
(2008) menar att det inte ar stodinsatserna som dr marginaliserande, utan snarare att elevens
behov ses och upplevs som speciellt och annorlunda jamfort med andra elever och ofta
forknippas med elevers personliga egenskaper. Anpassningar av verksamheten ses inte som
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det normala och sjélvklara, utan som nédgot speciellt och ”anpassning till individen ses alltsa
inte som sjdlvklar i skolans vardag utan som extraordinira atgdrder som vidtas for att en
person dr avvikande” (Skolverket, 2008, s. 30). Hattie (2012) menar att lararens betydelse for
elevernas skolprestationer ar stor och menar att lararens hoga forviantningar pa eleverna och
lararens goda relationer till eleverna dr de enskilda faktorer som har storst inverkan pa
elevernas skolprestationer.

3.6.2 Bristande stod

Skolverket (2007) papekar att var tredje gymnasieskola behdver utveckla arbetet med att
uppticka och tillgodose elevers behov av sirskilt stod. Skolverket (2008) konstaterar att
manga av de elever som avbrutit sina gymnasiestudier tycker att de inte fick tillrdcklig hjdlp
av ldrarna och att stodatgérder i skolan sattes in for sent. Skolinspektionen visade 2014 1
statistik frdn den regelbundna tillsynen att bortat 40 procent av de svenska skolorna brister i
att ge sérskilt stod 1 den omfattning och pa det sétt eleverna skulle behdva for att nd mélen och
sammanstédllningen av Skolinspektionens tillsynsstatistik for 2015 (Skolinspektionen 2016)
visar att flera skolor brister i arbetet med den nyligen inforda stodatgirden extra anpassningar.

3.7 Kollegialt larande

Samverkan som bygger pa en gemensam pedagogisk grundsyn mellan ldrare lyfts fram som
en framgangsfaktor av Johansson (2010) som papekar vikten av att ldrare tillsammans
reflekterar Over sitt arbete och har hoga forvintningar pa varandra. Brist pd gemensam
pedagogisk grundsyn eller samsyn kan medféra att eleverna mdter olika
undervisningskulturer, olika forvintningar och forutséttningar. Forskning har visat att elever
med svdrigheter ofta missgynnas av den typen av variation och istdllet behdver en
strukturerad undervisning med hdg igenkdnningsfaktor (Jakobsson & Lundgren, 2013;
Jakobsson & Nilsson, 2011; Nilholm, 2012; Nilholm & Goransson, 2013). For att uppnéa den
typen av strukturerad undervisning behovs samsyn kring uppdragets innehall, arbetsmetoder
och pedagogiska konsekvenser, perspektiv pa orsaker till skolsvarigheter och 16sningar samt
gemensamma strategier for undervisning.

Kollegialt ldrande &r ett systematiskt och kontinuerligt utvecklingsarbete som vanligtvis
resulterar 1 hog igenkénningsfaktor for eleverna. Syftet med kollegialt ldrande &r att utbyta
erfarenheter, kunskap och fardigheter om undervisningen och det kan ske genom till exempel
handledning. Genom att samtala med kollegor eller med en handledare som samtalsledare, far
lararen hjélp att hantera situationer som vederborande moter i vardagen. Larare far i samtal
eller handledning majlighet att utga fran pedagogiska dilemman fran sin vardag, exempelvis i
frigan om stdd och extra anpassningar och via kollegiala samtal finna losningar eller se
mojligheter till nya vdgar for att fordndra. Ronnerman (2012) och Blossing (2003) menar att
pa sa sitt skiljs inte kompetensutveckling frén vardagsarbetet och utvecklingen nérmar sig en
larandeorienterad organisation, dér det ocksé tas gemensamt ansvar for kollegiets larande och
utveckling, enligt Scherp (2007). For att det kollegiala larandet ska fungera och vara till nytta
ar det viktigt att larare kinner sig trygga med varandra, att de kdnner fortroende for varandra,
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ar bekvima med att prata om sin undervisning och har viljan att 14ra nytt, prova nya vigar och
eventuellt att lira om. Teamarbete och kollegialt lirande utgdr en viktig del av
skolutvecklingen enligt till exempel Nilholm och Goéransson (2013) och Scherp (2007) och
Skolverket (2012) menar att kollegialt ldrande 4r en nyckelfaktor for framgangsrik
skolutveckling mot att nd en larande organisation.

3.8 Elevhalsoteam

I skolans organisation ska det enligt skollagen (SFS 2010:800) finnas tillgdng till
elevhélsoteam, som kan vara stodjande i verksamheten och i utvecklingsarbetet. I arbetet med
utveckling av verksamheten &r det viktigt att skolans olika professioner delar med sig och ger
sitt perspektiv pa verksamheten. Jakobsson och Lundgren (2013) menar att det behdvs hog
grad av samverkan och samsyn mellan ldrare, elevhélsa och skolans dvriga personalgrupper i
arbete med inkludering. Som tidigare ndmnts dr det viktigt att ldrare har kunskapsutbyte
sinsemellan och att elevhilsoteamet kan utgora en resurs med till exempel handledning for
pedagogisk utveckling. Handledning kan till exempel syfta till 6kad kunskap, ldrarkompetens
och pedagogisk skicklighet eller utveckling av pedagogiska metoder och forhédllningssitt,
bittre bemotande av elever och fordldrar, tillféllen till reflektion 6ver egna val, motiv och
stillningstaganden och utveckling av yrkesspraket, enligt Aberg (2007). Bristande samsyn
mellan skolans olika professioner leder till bristande samverkan som i forldngningen drabbar
eleverna negativt, speciellt de elever som behover sirskilda insatser, enligt (SOU 2010:95).

3.9 Skolledningens ansvar

Om ldrarna framhdlls som den enskilt viktigaste faktorn for elevernas resultat ar
skolledningen den nist viktigaste faktorn och skolledningens delaktighet och engagemang i
den pedagogiska verksamheten och uppfoljningen av skolans resultat har, enligt Statens
offentliga utredningar (SOU 2010:95), stor betydelse for ldrarnas mojligheter att genomféra
sitt uppdrag. Ett vél fungerande ledarskap och en framgangsrik pedagogisk verksamhet
medfor bland annat att det skapas mojligheter for utvecklandet av samsyn och god samverkan
inom skolan. Skolverket (2015a, s. 16-17) framhéiller att “det pedagogiska ledarskapet
behover fa storre plats 1 skolledningens vardag sd att de har storre mojlighet att f6lja upp,
analysera och vidta atgérder for att utveckla undervisningen” och menar att skolledningen
idag oftast lagger betydligt storre del av sin arbetstid pd administration &n pé det pedagogiska
uppdraget.

Forskning visar ocksé att en skolledning som visar tilltro till lararna, har hoga forvéntningar,
sitter upp tydliga mél och visioner nar lingre i skolutvecklingsarbetet, enligt Johansson
(2010). En skolledning som visar att de tar ansvar for undervisningens kvalitet genom till
exempel planerade lektionsbesok, ger lararna dterkoppling och bekriftelse och samtalar om
undervisningen uppmarksammas som framgéngsrik i forskning av bade Johansson (2010) och
Hattie (2012) som papekar vikten av det undervisningsnéra ledarskapet och dess positiva
effekter pa elevernas studieresultat.
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Skolledaren har det Overgripande ansvaret for skolans utveckling, genomférande och
organisation samt personalens kompetensutveckling. Dessutom har skolledaren ansvar for att
det finns tillrackligt med resurser for att eleverna ska fi extra anpassningar och sérskilt stod
samt rutiner for detta och ska se till att personalen dels fér tid och resurser att arbeta med extra
anpassningar och dels far den kompetensutveckling som behdvs for att de ska kunna utfoéra
sina uppgifter pa ett professionellt sitt (Skolverket, 2014b). Trots detta kan det vara en
utmaning for skolan att tillgodose alla elevers behov inom ramen for den ordinarie
undervisningen och for att klara det behover bade lirare och skolledning fa mojlighet att
fordjupa sina kunskaper inom omradena extra anpassningar och sérskilt stod (Skolverket,
2014b, s. 13).

Johansson (2010) menar att det inte finns ndgon férdig modell f6r hur skolledningen bést ska
organisera arbetet for att leda skolan mot 6kad maluppfyllelse, men for framgéng behovs
langsiktighet och systematik. I en organisation som préglas av struktur och tydlighet, med en
vil fungerande arbetsmiljo och ett professionellt och tillitande pedagogiskt klimat Okar
forutsittningarna att skolan blir mer ldrandeinriktad, enligt Scherp (2007).

Sammantaget kan man sdga att hur skolledning hanterar sitt dvergripande ansvar som
pedagogisk ledare har stor betydelse for elevernas inkludering och maluppfyllelse samt
lararnas mojligheter att mota alla elevers skiftande behov. Att rektorn tar reda pa och ar
medveten om hur de verksamma ldrarna inom skolan uppfattar sina uppdrag, hur
undervisningen bedrivs 1 praktiken och vilken kompetensutveckling personalen behéver ér
centralt for ett fortsatt utvecklingsarbete 1 allmdnhet och for barn i behov av sdrskilt stod i
synnerhet, enligt Hattie (2012) och Scherp (2007).
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4 Teoretiska utgangspunkter

Jag avser att undersdka ndgra gymnasieldrares forstaelse av begreppet extra anpassningar och
hur de ser pa sina forutsittningar och mdjligheter att arbeta efter formuleringarna i skollagen
och skolverkets allmidnna rdd om extra anpassningar utifran de specialpedagogiska
perspektiven med teoretisk utgdngspunkt i1 praktikteori. De specialpedagogiska perspektiven
ar dels det kategoriska, kompensatoriska eller individperspektivet (Ahlberg, 2013; Nilholm,
2007, 2012), dels det relationella perspektivet (Ahlberg, 2013).

4.1 Praktikteori

Samhéllsvetenskapliga undersdkningar handlar ofta om att fdnga upp och forstd méinniskors
handlingar och inte minst bakgrunden till handlingarna och praktikteori som metod intresserar
sig for sociala och organisatoriska fenomen. Vid studier av en praktik ar det sérskilt viktigt att
notera och undersdka de arbetsrutiner och relationer som ligger till grund f6r handlingarna
och di sarskilt att fokusera pd smé vardagliga detaljer som samtal, méten och andra héndelser
mellan ménniskor, enligt Nicolini (2012). Fokus ligger framfor allt pd ménskliga handlingar,
eftersom praktiken ses som en form av kulturell tradition som véxt fram ur traditioner och
efterenheter Gver tid.

Enligt Nicolini (2012) introducerades begreppet praktikteori under 1970-talet, d& mer
praktikorienterade metoder borjade tilldmpas for analyser av skiftande fenomen, exempelvis
sociala foreteelser som undervisning, politik eller kultur. Fokus for organisationsstudier har
sedan dess forskjutits frin studier av organisationer som enheter och teoretiska diskurser, dvs.
organisationer som fenomen, till studiet av organisationer som sociala processer. Med
praktikteori som utgangspunkt strdvar man efter att forklara organisatoriska fragor med
avseende pa bakgrunden till handlingar, istéllet for att enbart se pa handlingarna och dérfor
ligger intresset pad vardagliga foreteelser. Syftet i undersdkningar med ett praktikbaserat
angreppssitt ligger alltsa inte pa den enskilda individen, utan pé praktiken. Exempelvis nér
det giller lirande och undervisning dr intresset undervisningen och inte ldraren eller
pedagogen som enskilda individer.

Praktikmetoder &r processuella till sin karaktdr och belyser sambandet mellan handlingar och
deras materiella forutsdttningar, dvs. mellan struktur och process och kan dérfér ses som
aterkommande cykler, som péverkar varandra inbordes. Praktikteori ldmnar 4nda utrymme for
initiativ, kreativitet och individuella insatser som i sjdlva verket dr nddvindiga, d& praktiken
ocksa innebér anpassning till nya forhallanden, till skillnad frdn ménga andra teorier som,
enligt Nicolini (2012), ser pa praktik som nagot rutinméssigt.

Nicolini (2012) menar alltsa att sociala organisationer som till exempel skolan bor ses som ett
pagaende nitverk av strukturer och funktionella system, dér praktiken anger vilka rutiner och
roller som giller i samband med undervisning och utbildning. Den sociala ordningen ar
sdledes dels inskriven 1 systemet, dels i de materiella fGrutsdttningarna, men dr ocksa delvis
aven beroende av vilka deltagarna dr. Att bli en del av en befintlig praktik innebér siledes att

17



lara sig hur man forvéntas att agera, hur man bor tala (vad man ska séga och inte sdga) och
vad som har betydelse i just denna organisation. Det innebdr ocksa att acceptera vissa normer
for vad som ar ritt och fel, alltsd en form av accepterad rutin. Ménga reformer om hur
undervisning och utbildning ska bedrivas har kommit och gatt under artionden och
arhundraden, dirmed har ocksé praktiken fordandrats. Den kunskapsbank som lérare byggt upp
under sitt yrkesutovande bygger pa och utgoérs av sociala strukturer, en praktik med grund i de
samhillsfenomen som bidrar till att géra skolan som organisation till vad den ar idag utifran
sin historiska kontext.

Den praktikerbaserade teorins styrka ligger, enligt Nicolini (2012) i dess forméga att beskriva
viktiga egenskaper hos den vérld vi befinner oss i till exempel de handlingar som rutinméissigt
gors 1 praktiken med hjélp av verktyg, diskurs och/eller oss sjdlva som individer. Genom en
forklaringsmodell med utgangspunkt 1 praktikteori kan tillsynes hallbara funktioner
omvirderas och var forstdelse av organisationen samt sociala och organisatoriska fragor kan
fordndras. Praktikteori kan dirfor anvindas som analysverktyg for att upptécka sirskiljande
drag i studiet av sociala organisationer och deras praktik, enligt Nicolini (2012).

4.2 Specialpedagogiska perspektiv

Historiskt har det specialpedagogiska arbetsfiltets huvudintresse varit att studera elever i
behov av sérskilt stod och att utveckla metoder for att stodja dessa elever. Det har bidragit till
en uppfattning att forskningen inom dmnet handlar om studier av avvikelser (Ahlberg, 2007).
Enligt Armstrong m.fl. (2010) &r skillnaderna mellan vanlig skolgdng och special-
undervisning en konsekvens av idén om olika typer av utbildning f6r olika typer av barn.
Delvis har behovet uppstatt ur accepterandet av olikheter och diarmed ett behov av olika
skolsystem for att mota olikheterna. For barn och unga med behov av stod och/eller
anpassningar dr grundtanken att alla barn ska vara inkluderade i1 den ordinarie undervisningen
sd langt som mdojligt och att undervisning ska ske tillsammans med andra for att nd en
inkluderande skolgang.

Specialpedagogik har i svensk skola haft olika funktioner och uppgifter beroende pa hur man
historiskt har sett pd undervisning och fostran. Vilka hinder eller brister som ansetts for
avvikande eller onormala att hantera och moéta inom ordinarie undervisning, ligger till grund
for uppkomsten och beskrivningen av det specialpedagogiska omradet, enligt Nilholm (2007).
Till skillnad frén tidigare forskning inom det specialpedagogiska omradet som framst varit
inriktad pa individuella defekter och hur dessa kan kompenseras, sd pekar den senaste
specialpedagogiska forskningen pa samhéllsrelaterade orsaker till funktionshinder och att
svérigheter uppstar i samspelet mellan individen och dess omgivande miljé (Rosenqvist,
2007). Med den utgdngspunkten menar Ahlberg (2009) att specialpedagogik bér handla om
att studera och analysera samspelet mellan individ och milj6 pa bade individ- grupp-
organisations- och dven samhéllsniva.

Ahlberg (2009) menar att det specialpedagogiska féltet praglas av tvd huvudriktningar dir den
ena av dessa har grund i1 det medicinska och individrelaterade perspektivet, medan den andra
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inriktningen betonar sociala och miljorelaterade faktorer som avgorande for individens
utveckling. Bada huvudriktningarna bendmns i litteraturen med olika begrepp, men egentligen
ar inneborden i huvudsak densamma. Den individrelaterade inriktningen bendmns som det
kategoriska, kompensatoriska eller medicinpsykologiska perspektivet, medan den milj6- och
socialrelaterade inriktningen bendmns som det relationella, demokratiska eller kritiska
perspektivet (Ahlberg, 2009). 1 fortsittningen av denna uppsats kallat det kategoriska
perspektivet och det relationella perspektivet.

Specialpedagogiken uppstod som ett svar pa att den vanliga skolan inte passade for alla barn
(Nilholm, 2007). Pa 60-talet fick specialundervisningen stor genomslagskraft da maél-
sattningen var att utveckla en viss specialundervisning for varje diagnos. Specialpedagogik, i
den man begreppet anvindes, var dd liktydigt med specialundervisning. Elevsynen kan
beskrivas som att elever med diagnos, dr elever med svarigheter och de ar i behov av
specialundervisning (Ahlberg, 2009, 2013; Nilholm, 2007) och eleven sdgs som bérare av
problemen och ansédgs vara i behov av att kompenseras for dessa. Det relationella perspektivet
déremot utgdr frdn sammanhanget, den kontext som eleven ingér i, och elevens svérigheter
ses som en produkt av den milj6 eleven befinner sig i. For att hitta 16sningar pa svérigheterna
utifran ett relationellt perspektiv behdver undervisningsmiljon och elevens skolsituation
analyseras for att finna vad som brister och hitta atgéarder for bristerna.

Det kategoriska perspektivet innebér ett traditionellt diagnostiskt synsétt med fokus pa eleven
utifran ett normalitetstinkande, man talar om elever med svarigheter. Specialister undersoker
pa vilket sitt individens icke-normalitet yttrar sig och foreslar sedan med utgdngspunkt frn
undersokningsresultaten atgirder, ddr den vanligaste l6sningen ar specialundervisning i
exkluderande miljé (Ahlberg, 2013; Nilholm, 2007). Atgirder och kvalificerad hjilp &r
kopplade till elevens svarigheter och direkt i relation till exempelvis en medicinsk diagnos.
Perspektivet har sin utgdngspunkt i att medicinska eller psykologiska orsaker hindrar eleven
frén ett normalt ldrande och att eleven ska botas eller kompenseras for denna brist, enligt
Nilholm (2007). Eftersom stddet inriktas pa att kompensera de brister som finns hos individen
och man létt fastnar 1 kategoriseringar pekar Asp-Onsjo (2008) pd riskerna att fastna i ett
bristperspektiv.

Idag talar vi oftare om det relationella perspektivet (Ahlberg, 2013) dér eleven inte ses som
barare till problemen, utan fokus ligger istdllet pa de brister som finns i ldarandemiljon. Fokus
ligger alltsé inte pd individen, utan pa larmiljon som exempelvis klassrummet, undervisningen
och lirarnas strategier och man talar om elever i svérigheter. Atgirder och insatser med det
relationella synsittet ligger pé ett kompensatoriskt inkluderande plan, med syfte att
kompensera for miljons otillracklighet 1 forhéllande till individen. Utgéngspunkten &r
samspelet mellan ménniskan och dess omvirld.
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5 Metod

Studien bygger pa intervjuer med ldrare pa en vistsvensk gymnasieskola dér vanor och
traditioner &r starka och grundar sig pé tidigare forskning med utgdngspunkt i de
specialpedagogiska perspektiven och har en praktikteoretisk forskningsansats.

5.1 Metodval

Eftersom syftet ar att undersoka ldrarnas forstaelse av begreppet extra anpassningar samt
deras syn pa sina forutsittningar och mojligheter att arbeta efter formuleringarna i skollagen
och skolverkets allménna rdd om extra anpassningar har en kvalitativ undersdokningsmetod
med samtalsintervjuer valts for att erhélla ett intressant och relevant utfall, enligt Stukat
(2011) ska problemstéllningen styra metodvalet. Jag har ddrmed valt att anvdnda kvalitativ
forskningsintervju med semistrukturerade intervjuer, da en individuell samtalsintervju ger en
tydligare bild av respondenternas forstéelse och &sikter @n vad en kvantitativ undersdkning
skulle ge, enligt Bryman (2009) och Stukéat (2011).

I den kvalitativa intervjun riktas intresset mot respondentens synpunkter och upplevelser och
ger respondenten mojlighet att utveckla sina svar. Beroende pa vad respondentens forsta,
spontana svar blir stélls 1dmpligt valda foljdfragor och pa sa sétt kan respondentens verkliga
asikter fangas. Den kvalitativa metodens styrka &dr dess flexibilitet och dess ndra forhallande
till respondenten som ger goda mojligheter till relevanta tolkningar, men en svaghet ar att
enskilda personer kan fi stor betydelse (Stukat, 2011). En annan svérighet kan vara att
respondenten tror att forskaren forvintar sig vissa svar och gér denne ndjd om dessa uppfylls
eller lockas att svara “vet inte”. Detta dr dock forhallandevis litt att komma tillrdtta med
genom lampligt valda foljdfragor.

5.2 Urval och bortfall

Urvalet ér baserat pa tillgidnglighet, alltsa de larare som vid forfragan erbjudit sin medverkan i
undersokningen, dvs. bekvimlighetsurval. Bryman (2009) beskriver bekvimlighetsurval som
att man anvénder sig av de respondenter som finns tillgdngliga for forskaren och det innebér
att urvalet inte alltid behdver bli representativt och ddarmed kan resultatet bli svért att
generalisera. Trots detta vill man gédrna fi en sa bred variation som mdjligt av uppfattningar i
kvalitativa studier (Stukat, 2011). Enligt Bryman (2009) kan studiens resultat, trots sina
begransningar, anvindas som utgdngspunkt for vidare forskning vid intresse. Antal deltagare i
en studie beror bland annat pa studiens omfattning och tidsramar. En annan omstiandighet att
ta hinsyn till & om syftet med studien dr att generalisera eller jimfora. Syftet med denna
studie dr inte att dra nagra generella slutsatser eller jamfora den undersokta skolans resultat
med andra skolor eller geografiska omréden, varfor det inte finns ndgot direkt krav pé
omfattning. Enligt Stukat (2011) dr ldmplig omfattning pd kvalitativa studier 20 + 15
respondenter. Ytterligare en anledning till att hdlla nere antalet respondenter &r att kvalitativa
intervjuer ofta blir ldnga och tar tid att transkribera och med tanke pa tidsaspekten é&r
begrinsning av antalet respondenter nodvindigt. Jag gjorde bedomningen att med en val
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genomarbetad intervjuguide si ricker det med 6-8 respondenter och jag valde sju
respondenter.

For att f4 en sd bred variation som mojligt av respondenternas bakgrund och erfarenheter var
det viktigt att fa intervjua bade man och kvinnor med variation i alder och &mnesbehorighet.
Med sapass fa respondenter dr risken édnda att de valda respondenterna inte dr representativa
for lararna pa skolan som grupp betraktat. Denna risk for snedfordelning méste vdgas mot
fordelen av att kunna ga pa djupet i ett fatal intervjuer och fi breda och uttommande svar.
Urvalet bestdr dérfor av sju ldrare och ett medvetet och genomtinkt strategiskt
bekvamlighetsurval har gjorts for att fi en ndgorlunda jimn spridning av kon, alder och
amnestillhorighet. Tre respondenter dr Over 55 ar, tvd respondenter dr 40-55 ar och tva
respondenter dr under 40 ar. Tre respondenter dr kvinnor och fyra dr méin. Respondenterna
undervisar 1 bade kdrndmnen, praktiska d&mnen och inriktningsimnen. Jag véljer att ur
konfidentialitetssynpunkt inte presentera respondenterna nirmare i detalj, d& det blir for 1att
att identifiera enskilda individer. Jag bendmner dem som Lirare A, B, C, D, E, F och G
fortséttningsvis. Alla intervjuade ldrare har personligen tackat ja till medverkan i forvig, de
kom ocksa pa utsatt tid och alla intervjuer genomfordes fullt ut utan avbrott. Det finns inget
bortfall i studien.

5.3 Datainsamlingsmetod

Vid utformningen av intervjuguiden delades den in i1 frageomrdden utifrdn syftet och
fragestdllningarna, for att bearbetningen av empirin skulle bli enklare och mer 6verskadlig. En
pilotstudie genomfordes for att undersdka om intervjuguidens frigor ger svar pa
fragestdllningarna och att kontrollera hanteringen av de tekniska hjdlpmedlen. Pilotstudien
genomfordes, transkriberades ordagrant och analyserades med fokus péd virdeord. Resultatet
blev méanga “vet-inte svar” och jag valde dndra utformningen av intervjuguiden, som
arbetades om till ett semistrukturerat utférande med huvudfragor och mojliga foljdfragor.

Enligt Stukat (2011) dr semistrukturerade intervjuer vanliga vid kvalitativa forsknings-
intervjuer och man utgar vanligen frdn en intervjuguide med frigeomrdden och forslag pa
foljdfragor. Foljdfrdgor viljs under intervjuns gang beroende pd respondentens forsta
spontana svar, for att i sd stor utstrickning som mojligt kunna fa mer utvecklade och
fordjupade svar (Kvale & Brinkmann, 2014). Den omarbetade intervjuguiden (bilaga 1) med
semistrukturerade fragor dr dven den uppbyggd utifran studiens frigeomraden. Intervjuguiden
inleds med ndgra allmidnna fragor om bland annat respondentens alder, erfarenhet och
dmnesbehorighet. Fragorna dérefter indelas som sagt efter intervjuns huvudomraden och
héller en ldgre grad av strukturering, vilket enligt Bryman (2009) &r kénnetecknande for
intervjuer 1 kvalitativ forskning.

5.4 Genomforande

Intervjuerna genomfordes pa respondenternas arbetsplats enligt den information som
respondenterna fatt muntligt vid forfragan da vi gick igenom forutséttningarna for intervjun.
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For att gbra intervjusituationen sd avslappnad och naturlig som mgjligt hade respondenten
sjalv mojlighet att paverka tid och plats for intervjun, som utférdes under februari 2016.
Intervjuerna genomfordes pa utsatt tid och plats, i ett avskilt samtalsrum och utan stérningar
utifran. Intervjuerna spelades in med hjdlp av mobiltelefon enligt den information
respondenterna fatt vid forfrigan om medverkan. Ingen av respondenterna var negativ till
inspelning och intervjuerna varade mellan 25-50 minuter vardera. For att sédkerstélla
eventuella teknikproblem fanns en ytterligare telefon med inspelningsfunktion att tillga, men
den behovde inte anvindas dé tekniken fungerade problemfritt. Intervjun inleddes med en
genomgang av intervjuns syfte, tidsramar, etiska aspekter och kommande &terkoppling av
sammanstdllt material for godkidnnande frdn respondenterna. Samtliga tillfrdgade
respondenter deltog och samtliga frdgor i1 intervjuguiden har stéllts och besvarats av
respondenterna, sd det finns inget behov av en bortfallsanalys i detta arbete.

5.5 Bearbetning och analys

Den insamlade empirin bearbetades forutsittningslost och vid denna typ av intervjustruktur
krévs upprepad genomgang och omfattande analys av svaren for att {4 djupare forstéelse for
respondentens svar (Stukat, 2011). Den omfattande transkriberingen av ljudupptagningarna
till text gjordes med skrivhjilp direkt efter att intervjuerna slutforts. Efter transkriberingen
laste jag igenom texterna samtidigt som inspelningarna lyssnades pa, for att sikerstélla att
inget missats eller feltolkats vid transkieringen. Kvale och Brinkman (2014) menar att
transkribering av texter innebér att transformera, dvs. att dndra form frdn muntligt sprak till
skriftligt sprdk och med det skapar man en hybrid, som inte &r en exakt atergivning av vare
sig det skriftliga eller muntliga spréket. Transformeringen blir d& en tolkning av den inspelade
intervjun och déarfor har inspelningarna funnits till hands under analysen. Den forsta
transkriberingen genomfordes med en si exakt som mdjligt atergivelse av respondentens svar,
for att i ytterligare en renskrivning fokusera pd virdeord som kan kopplas till syftets
fragestéllningar. Vérdeorden analyserades och jamfordes i avsikt att hitta likheter och
skillnader eller variationer som till exempel upprepningar och/eller en stark betoning pé vissa
ord eller uttryck, samt liknande svar pd olika frdgor eller olika infallsvinkar av samma
fenomen. Dessa vérdeord visade olika kategorier av respondenternas svar och sorterades in 1
matriser efter frigestdllningarna. Efter det gick jag tillbaka till den ursprungliga
transkriberingen letade upp virdeorden i respondenterna svar for att sdkerstdlla att kontexten
stimde och for att fa citat till resultatgenomgangen i de olika svarskategorierna. En svarighet
som kan uppstd vid kategorisering av text dr risken att en kontextuell mening kommer i
bakgrunden och forsvinner ndr man tar uttalandet ur sitt ssmmanhang (Bryman, 2009). Kvale
och Brinkmann (2014) menar att intervjuerna bor ses som levande samtal dven efter utskrift
eftersom uttalanden skapas i en kontext. Vidare féar inte heller den egna forforstaelsen
underskattas, d& vara egna tankar, kénslor och erfarenheter har stor betydelse for tolkningen,
enligt Stukat (2011).

5.6 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

Fragor som validitet, reliabilitet och generaliserbarhet kan vara svéra att anvdnda i den
kvalitativa forskningen, enligt Bryman (2009). Alternativa begrepp for att bedoma kvaliteten
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pa kvalitativa studier dr giltighet, tillforlitlighet, palitlighet och dverforbarhet och handlar om
hur trovérdigt en studie dr utférd samt om resultaten i intervjustudien kan bedémas vara
rimliga (Stukat, 2011). Om vi inte har hog validitet kan vi inte dra slutsatser utifrdn vara
matdata och vi kan bara ha hog validitet om vi har hog reliabilitet.

Validitet eller giltighet handlar om huruvida vi undersokt det vi avser att undersoka, om sa &r
fallet har vi hog validitet. Hog validitet inom kvalitativ forskning innebir att intervjuguiden
ska vara tydlig och begriplig, samt att klara och entydiga formuleringar av intervjufrdgorna
gynnar validiteten (Stukat, 2011); samtidigt menar Kvale & Brinkmann (2014) att man maste
ta hansyn till hela forskningsprocessen for att kunna avgdra validiteten. For att undersoka
intervjufragornas validitet genomfordes en pilotstudie vars huvudsyfte var att i indikation pa
om frdgorna har ldmplig formulering och om de ger svar pd fragestdllningarna. Efter
intervjuguidens omarbetning till en semistrukturerad utformning genomférdes intervjuerna
problemfritt.

Reliabilitet handlar om studiens tillforlitlighet (Stukat, 2011) som 1 kvalitativa studier handlar
om att man kan fi likartade resultat vid andra snarlika undersokningstillfillen. For att
sakerstdlla god reliabilitet &r noggrannhet vid transkriberingen av intervjuerna viktigt (Kvale
& Brinkmann, 2014). Vid semistrukturerade intervjuer far respondenten majlighet att besvara
frdgorna med egna ord och lidmpliga foljdfragor kan stillas, pa s& sétt kan respondentens
verkliga dsikter fangas och det ger studien béttre reliabilitet. For att fA samma eller snarlikt
resultat bor forutsdttningarna vara statiska, vilket kan vara svirt i realiteten eftersom bade
respondenternas forforstaelse och kontexten vid intervjutillfillet &r unik. Med exempelvis
kompetensutveckling inom det undersokta problemomridet skulle troligen studiens resultat
skilja sig fran det resultat jag fatt i denna studie. Det kan till och med vara s att studien
vicker tankar och sadant intresse hos respondenten att denne sjélv sitter sig djupare in i
amnet och det innebér att studiens resultat skulle bli annorlunda om den upprepades, dven
inom en ganska snar framtid.

Generaliserbarhet eller overforbarhet innebér att det resultat som erhallits 1 en undersékning
av en viss grupp eller en situation kan anses gélla dven for andra grupper eller andra
situationer, samt att undersdkningens resultat kan dverforas till en storre grupp eller ett storre
sammanhang. For att anses ha hog generaliserbarhet ska métningarna kunna upprepas av
andra forskare vid andra tillfillen och resultaten ska da bli desamma. For att fa
generaliserbarhet 1 studien bor fler skolor undersékas med en variation av programutbud,
storlek och geografisk tillhorighet. Jag 4r medveten om att omfattningen av denna
undersokning dr av en sddan karaktir att den inte dr generaliserbar, men det har inte heller
varit min avsikt.

5.7 Etiska stallningstaganden

All forskning ska bedrivas enligt de etiska riktlinjer som Vetenskapsradet (2006) har
sammanstdllt for humaniora och samhéllsvetenskaplig forskning. De forskningsetiska
principerna faststiller tvd huvudkrav att ta hansyn till, forskningskravet och individskydds-
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kravet. Forskningskravet har utgangspunkt i att forskning ar viktig och nddvindig bade for
individens och for samhillets utveckling och att det darfor finns krav pa att forskning bedrivs
och att den haller god kvalitet. Individskyddskravet innebér att forskning har ansvar for
samhdllet och dess medborgare. De som deltar i forskning ska genom de etiska riktlinjerna
garanteras att inte riskera att utsittas for skada eller krdnkning. Individskyddskravet ligger till
grund for de forskningsetiska stéllningstagandena och innefattar fyra foljande krav.

1. Informationskravet innebér forenklat att de som berdrs av forskningen till exempel
respondenter ska informeras om studiens syfte, genomforande och frivillighet.

2. Samtyckeskravet betyder att respondenterna sjidlva har ritt att besluta om sin
medverkan och att de ndr som helst kan avbryta sin medverkan utan att behdva
forklara sig.

3. Konfidentialitetskravet innebér att respondenternas anonymitet ska sidkerstillas och att
undersokningsmaterial ska hanteras och forvaras pa ett sdkert sétt, sa att inte ndgon
obehdrig kan ta del av det.

4. Nyttjandekravet innebér att insamlade uppgifter om respondenterna och information
som respondenten ldmnat inte far utnyttjas i andra icke-vetenskapliga syften, l&dmnas
vidare eller anvindas till kommersiellt bruk, utan endast far anvidndas for
forskningsandamal.

Studien har genomforts i enlighet med dessa etiska riktlinjer som bland annat Bryman (2009),
Kvale och Brinkman (2014) och Stukat (2011) foresprakar. I samband med att respondenterna
tillfragades om medverkan i studien informerades de om syftet med undersokningen. Vid
intervjutillfallet forsdkrades respondenterna om att deras medverkan kommer att behandlas
konfidentiellt och att varken deras eller skolans namn kommer att ndmnas i studien. Alla
intervjuade respondenter har blivit informerade om att de 4r anonyma och att de nar som helst
kan vélja att avbryta sin medverkan i studien och att de ocksa har full ritt att avbdja att svara
pé enskilda frigor utan att forklara sig. Alla intervjuade respondenter har vid intervjuns bérjan
blivit tillfragade om de accepterar ljudupptagning av intervjun samt att de erbjuds godkinna
det transkriberade materialet och ta del av det fardiga arbetet. Det transkriberade materialet
har kodats sa att materialet inte kan hénforas till respondenternas person. Respondenterna har
ocksa blivit forsdkrade om att den information de 1dmnar under intervjuerna endast kommer
att anvindas 1 detta forskningssyfte.
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6 Resultat

Resultatet av intervjuerna redovisas under respektive fragestdllning, uppdelat i de kategorier
som framtritt i analysen. De intervjuade ldrarna bendmns i resultatet som larare A-G.

1. Vilka uppfattningar om begreppet extra anpassningar har larare pa skolan?
2. Hur ser skolans ldrare pd organisationen av extra anpassningar?
3. Hur ser skolans ldrare pa sina forutséttningar att arbeta med extra anpassningar?

6.1 Vilka uppfattningar om begreppet extra anpassningar har
|arare pa skolan?

Liararna uppfattar begreppet extra anpassningar med viss variation och flera av ldrarna blandar
thop begreppen extra anpassningar och sarskilt stod. Flera av ldrarna menar att de dr osédkra pa
betydelsen av begreppet extra anpassningar, men visar genomgdende péd en intuitiv
uppfattning av begreppet extra anpassningar som till dvervdgande del stimmer Gverens med
skrivelserna 1 skollagen (SFS 2010:800) och skolverkets allménna rdd (Skolverket, 2014a).
Lararnas uppfattning av begreppet extra anpassningar kan sorteras in under fyra kategorier
utifran deras beskrivningar.

1. Extra anpassningar uppfattas som att ldraren ska anpassa planering och genomforande
av undervisning

2. Extra anpassningar uppfattas som att ldraren ska anpassa undervisningsmiljon i
klassrummet

3. Extra anpassningar uppfattas som att lararen ska anpassa dvs. forenkla och reducera
innehallet i undervisningen eller forenkla arbetsprocessen

4. Skillnaden mellan extra anpassningar och sirskilt stod géar vid en extra resurs

6.1.1 Extra anpassningar uppfattas som att lararen ska anpassa
planering och genomférande av undervisning

Flera larare uttrycker att det dr lararen som ska fordndra praktiken for att fler elever ska uppna
malen med studierna och menar att extra anpassningar paverkar lararrollen och hur lararen bor
bedriva sin undervisning. Lérare E beskriver extra anpassningars paverkan pd ldrarrollen som
att “ldrarrollen fir anpassa sig for olika behov hos eleverna” och vidare att jag ser vilka olika
behov som finns och anpassar min undervisning efter det, pa ndgot séitt med material och sa”.
Nir ldrarna beskriver hur undervisningen planeras menar de att den planeras sé att det passar
elevernas genomsnittliga kunskapsnivé, samtidigt som en extra anpassning dr att forsoka
hinna hjélpa de elever som har problem lite extra. Larare E sidger att ”man forsoker ju alltid
lagga nivan ndgon stans dér 1 mitten alltsd mellan, inte for hogt och inte for 14gt” och Léarare
A att ”jag planerar mina lektoner utifrdn en hel grupp och sa tinker jag att alla 1 gruppen pa
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ndgot sdtt skall vara mottagliga, sen forsoker jag ju hjélpa dem som jag vet har problem lite
extra” och Lérare C sdger sig “optimera undervisningen for de flesta”.

6.1.2 Extra anpassningar uppfattas som att lararen ska anpassa
undervisningsmiljon i klassrummet

Nar lararna ger exempel pa sitt arbete med att anpassa undervisningsmiljon framtrdder en
nagot annorlunda bild &n den forstarelse larare visar av begreppet. Larare A menar att ’extra
anpassningar dr nigot som sker i klassrum och milj6” medan Lirare D sdger att extra
anpassningar kan relateras till klassrumssituationen, men papekar att det &r “svart att
individanpassa undervisningen nidr man har 32 elever”. Lérarna beskriver anpassningar som
mestadels handlar om vad eleven ska gora eller inte gora, alltsd blir det i praktiken eleven som
ar ansvarig for de extra anpassningarna. Larare B ndmner att elever far ga till biblioteket och
jobba” och ldrare C beskriver att “extra anpassningar det kan ju vara att eleven behover lyssna
pa musik, att elever kan behova sitta ldngst fram eller ldngst bak, det kan vara sddana sma
grejor” och vi har ju dels talbdcker, s& man kan lyssna istdllet och s har vi ju Youtube, dir
kan eleven titta och sa repeterar man lektionen pa det sdttet”. Andra exempel &r att eleverna
far anvédnda dator, lyssna pa inlédsta bocker, hjdlp med studieteknik eller planering (lirare B
och F) eller att ’ga pa laxhjdlp” (larare B).

Undervisningsmiljon anpassas inte sd att eleven far en fungerande undervisningsmiljo i
gruppen pa det sitt ldrarna berskriver i1 sin fOrstaelse av begreppet. Eleverna blir alltsd inte
inkluderade pa ett naturligt sétt, utan anpassningen ger eleverna mojlighet att géra pa ett annat
sdtt dn Ovriga gruppen, dvs. exkludering. Mdnstret som framtrédder i ldrarnas beskrivningar av
extra anpassningar dr att ansvaret i praktiken oftast ligger pa eleven. For att fa tillgang till
extra anpassningar behover eleven sjilv séga till att den inte forstar, be om extra forklaringar,
pausa vid behov och be om att fi lamna klassrummet, ta med sig dator eller komma
tillrackligt tidigt sa att den behovda sittplatsen inte hunnit bli upptagen.

6.1.3 Extra anpassningar uppfattas som att lararen ska anpassa, dvs.
forenkla och reducera innehallet i undervisningen eller férenkla
arbetsprocessen

Den tredje kategorin som kan fOrstds utifrdn ldrarnas beskrivningar av extra anpassningar
innebér forenklingar och reducering av undervisningsstoffet eller att eleven anvénder digitala
hjdlpmedel som forenklar arbetsprocessen. Liarare C beskriver att extra anpassning kan vara
att "hjdlpa eleven att plocka ut uppgifter ur liroboken” eller “att visa vilka uppgifter som ar
svara och vilka som dr enklare”. Det dr ocksé att individualisera enligt ldrare B, men dven
struktur, tydlighet och att skriva pa tavlan ndmns som exempel pa extra anpassningar av ldrare
B, F och G. Vidare beskriver ldrarna minga anpassningar som har digital anknytning som
inldst material, talbocker, anvinda dator, Youtube, lyssna pd musik, att allt kursmaterial ska
finnas pd Hjérntorget och att man anvénder Google Apps i1 undervisningen. I praktiken laggs
det huvudsakliga ansvaret for att anvinda dessa anpassningar och hjélpmedel pd eleven.
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6.1.4 Skillnaden mellan extra anpassningar och sarskilt stdéd gar vid en
extra resurs

Samtliga intervjuade larare menar att skillnaden mellan extra anpassningar och sérskilt stod
gar vid en extra resurs, utover den ordinarie undervisningen till exempel att specialpedagog
eller elevassistent ger stod till eleven. Léarare A yttrycker detta som att “extra anpassningar da
kanske man tdnker att personer som far till exempel bocker inldsta som extra anpassning och
griansen da till sérskilt stod gar vid den personliga kontakten, att det ar enskilt” och Lérare E
menar att nir jag ser att eleven inte klarar av ens de litta uppgifterna och inte klarar av det
utan att jag sitter bredvid den eleven hela tiden, da ser jag ju att den hér eleven behdver en
larare som sitter bredvid hela tiden, sarskilt st6d”.

Liararens ansvar for elever i behov av sérskilt stod, ndr extra anpassningar inte riacker till,
stracker sig till att informera studiehandledare, elevhilsan eller rektorn om elevens svarigheter
och efter det har ldraren inte lingre ansvar for elevens stdd. Vidare siger ldrarna att det dr
lattare att fa stdd om man har en utredd diagnos, men en ldrare tilligger att sé ska det inte vara
(larare A) och ldrare G papekar att “skolan har for lite resurser och dd far man ju sélla,
prioritera”. Larare D menar att “med en diagnos sa kan man bli exkluderad (slippa ifran) fran
vissa saker” samtidigt menar lararna att orsaker till elevers stddbehov kan variera mycket.
Lérare A sédger att ’det kan vara att man &r allméint skoltrott, behover lite push eller att man
har 14s- och skrivsvarigheter” och ldrare C att ’det kan ju vara de som har svarigheter att sitta
1 klassrum och fér dngest och inte kan sitta med andra” eller som ldrare D papekar “elever
med psykiska problem och sjilvskadebeteende”.

6.1.5 Sammanfattning av hur larare uppfattar begreppet extra
anpassningar

Léarare menar att det dr planering och genomférande av undervisningen som ska anpassas till
elevernas skiftande behov, men de siger ocksa att nivdn pd undervisningen av praktiska skal
laggs nagonstans i mitten och sedan blir det en extra anpassning att hjdlpa dem lite extra som
har svarigheter. Samtidigt som ldrarna menar att de ska anpassa undervisningen till elevernas
skiftande behov beskriver lararna anpassningar av miljon i klassrummet som till storsta del &r
exkluderande. Dels genom att ansvaret i praktiken till storsta del 1dggs pa eleven for att fa
anpassningar samt dels att ldraren ser som sin uppgifta att forenkla och reducera
undervisningsstoffet for eleven att eleven far anvénder digitala hjdlpmedel som forenklar
arbetsprocessen eller att eleven far arbeta utanfor klassrummet och gruppen.

6.2 Hur ser skolans larare pa organisationen av extra
anpasshingar?

Pé frigor om hur organisationen runt extra anpassningar ser ut och hur elevernas mojligheter
att fa stod dr organiserat, visar sig en osdkerhet bland ldrarna och flera lirare ndmner en
allmén stédstuga och mattecentrum. Lérarna 4r eniga om att skillnaden mellan extra
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anpassningar och sérskilt stod dr en extra resurs utdver ordinarie verksamhet, men rutinerna r
otydliga. Lérarnas fortrogenhet med organisationen av extra anpassningar och stdd pé skolan
kan sorteras in under tre huvudspér utifran deras beskrivningar.

1. Lararna dr osdkra pa organisationen runt extra anpassningar och stod
2. Lérarna upplever bristande rutiner i samband med extra anpassningar och stod

3. Lérarna saknar forum for att samtala om arbetet med extra anpassningar

6.2.1 Lararna ar osakra pa organisationen runt extra anpassningar och
stod

P& skolan finns en frivillig stodstuga och utdver detta har skolan samarbete med
mattecentrum, en ideell organisation som erbjuder matematikstdd till elever, tvd kvéllar i
veckan. Den frivilliga stddstugan dr Gppen for eget arbete och grupparbete i stort sett hela
dagarna och pd vissa tider finns lirare som kan ge stod till eleverna. Bade stddstugan och
Mattecentrum har drop-in och eleverna kan komma och ga som de vill. Nirvaron kontrolleras
inte och elevens arbete dokumenteras inte heller. Larare som inte dr schemalagda i stodstugan
ar osdkra pa hur detta stod fungerar och tror att det bygger pa frivillighet fran eleven. Lérare
G séger att ”’vi har stédstugan, men det finns egentligen ingen tydlig struktur” och larare D att
”vi har ju i alla fall en lokal dit elever ska g& som dr 6ppet vissa dagar i veckan, vissa tider da
de kan sitta i grupparbete och dven fi stod av ldrare”. Léirarna &r ocksd tveksamma till om
stodet eleverna far &r i tillrdcklig omfattning eller 4r utformat sé att eleverna far det stod de
behover. Larare B menar att “behovet pd denna skola ar gigantiskt” och ldrare F pépekar att
”det ar valdigt olika, en del far jattemycket stod kénner jag och en del kédnner jag kanske inte
vill ha stod heller”, medan ldrare G tror att stodet dr tillrdckligt och sdger att “jag hor
ingenting frin eleverna, alltsd de klagar inte”. De ldrare som anser att stddet &r bristfalligt tar
inte pa sig ansvaret, utan menar att bristande stdd ir ett organisatoriskt problem. Lirare B
papekar att ’organisationen dr underdimensionerad” och larare C att “utifrdn skollagen som
jag tycker &r orimlig att uppfylla egentligen, for skulle man uppfylla den sa skulle man kunna
hard-dra det och séga att varje elev skulle kunna ha en privat larare helt enkelt. Da skulle vi
kunna uppfylla lagen, men det dr alltsd en omdojlig situation faktiskt”, medan ldrare A pastar
att “eleverna ofta inte dr mottagliga for stod”.

6.2.2 Lararna upplever bristande rutiner i samband med extra
anpassningar och stod

Ur samtalen med ldrarna framkommer nagra situationer dér de anser att skriftlig
dokumentation kan vara intressant for ldraren. Dels dr det vid klasslagsmdten, dar ldraren kan
fa information om en elevs svarigheter av samordnaren och vid anmélan av en elev som ér i
behov av sérskilt stdd till elevhélsoteamet. Lérarna menar att de inte dokumenterar sitt arbete
med extra anpassningar. Ldrare A sdger att “samordnarna har lite koll och dom kanske
dokumenterar och sddana saker” och ldrare D att dokumenterar det gér man i sé fall ndr man
har elevkonferens, i den kommer det fram vad olika yrkesgrupper skall gora i skolan kring
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eleven” medan ldrare B menar att ’de riktigt besvirliga fallen dokumenterar jag i borjan, sa
inser jag att hdr fixar jag inte och dér slutar min dokumentation” medan ldrare C anser att
”dokumentation dr inget som man for skriftligt”. Larare E och ldrare G sdger att de inte
dokumenterar alls. For elever i behov av sarskilt stod utover ordinarie undervisning ér lararna
Overens om att det dr en extra resurs som behdvs, oftast menar de specialpedagog men dven
kurator, skolskoterska och elevassistent ndmns. De flesta ldrare menar att det borde finnas
rutiner, men att de inte kadnner till dem. Hur ldrare gar tillvdga for att informera om elevers
svarigheter dr olika, men manga ganger blir det av en slump nér liraren triffar pad nagon ur
skolledningen eller elevhélsoteamet. Lirare D sdger sig “meddela studiehandledaren som
lyfter frdgan i ett elevdarende. Studiehandledaren anmaler till en konferens kring eleven som
ser vad det dr for dtgirder som skall sdttas in” och ldrare B “anmadler till rektor och en gang
har jag anmilt via en elevassistent, som gjorde jobbet & mig” medan lirare A kontaktade
specialpedagog i drendet. Larare C och ldrare F vet inte, men ldrare C menar att ’det géller att
gnilla” och ldrare F “tar kontakt med specialpedagog eller rektor, men jag vet inte riktigt
vilken vég det dr egentligen”. Ldrare G menar att det inte finns ndgra rutiner ”det kiinns som
att det improviseras, forut anmélde man till rektor. Det kanske dr for minga kockar eller att
det &r for lite samordning”.

6.2.3 Lararna saknar forum for att samtala om arbetet med extra
anpassningar

Léararna svarar enigt nej pd frigan om skolledningen informerat om skrivelserna 1 skollagen
om extra anpassningar, lirarna kan inte heller minnas att de arbetat med begreppet pa
arbetstid som konferenser eller studiedagar. De ldrare som kénner igen begreppet hdnvisar till
att de last om det 1 till exempel facktidningen eller annan information utanfor skolan. Négra
larare har hort begreppet pa klasslagsmdten, men det dr i samband med information om vad
eleven behdver och diar finns inga mdjligheter till diskussioner. Lirare A sédger att
“klasslagsmdtena skulle kunna g att organisera béttre, kanske ldgga mer tid pa klassen dir
det framfor allt behovs extra stod, det finns ju klasser som kanske inte alls behover det i
samma utstrickning”. P4 frigan om ldrarna har samsyn om extra anpassningar och kan fa stod
av varandra i arbetet svarar ldrare B att ”indirekt har vi nog det, det finns nog en grundsyn
som jag tror vi delar. I alla fall de som jag arbetar med, det kan sjdlvfallet underlatta om vi
skulle jobba med sddana hér frdgor i framtiden” och ldrare C menar att “man &r valvilligt
instélld 1 dmneslaget, men vi har inga konkreta bra verktyg hur man skall genomfora det”
medan ldrare F sdger att ”vi ser vil kanske inte riktigt att det dr vart jobb att sitta och
diskutera hur de skall ldra sig, hur vi skall f4& dem att komma igenom kursen med godkénda
resultat” samtidigt sdger liarare E att elevsynen skiljer sig at mycket bland lararna. Lararna ser
inte lika pd virdet av att diskutera med kolleger och ldrare F menar att var och en skdter det
pa sitt sétt, vid enstaka fall som dr jobbiga vi tar upp det”. samtidigt vill ldrarna gidrna ha mer
samarbete runt extra anpassningar, men inte mer moten. Lirare A vill ha mer tid och béttre
forberedda klasslag och sdger att “specialpedagogerna kan hjélpa till s man far en klar bild
av det hela liksom” och ldrare F vill ha mer samtal med de resurser som stodjer eleven i
klassrummet och ldrare G vill ha “mer kontakt mellan specialpedagog, undervisande larare
och elev”.
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6.2.4 Sammafattning av hur larare ser pa organisationen av extra
anpassningar

Liarare menar att behovet av stdd &r stort, men att det finns en otydlighet runt organisationen
och flera larare ar tveksamma bade till om omfattningen av stod ar tillrdcklig och om stodet ér
utformat pd bista sdtt eftersom det bygger pa frivillighet fran eleverna. Att elevernas
stodbehov inte alltid blir tillgodosett ser ldrarna som antingen en organisationsfraga eller att
eleverna inte tar ansvar for sin situation. Lérarna ser inget behov av att féra dokumentation
om extra anpassningar eller dokumenterar endast tillfilligt. Nér det visar sig att extra
anpassningar inte ricker och eleven behover sdrskilt stod, saknas tydliga rutiner for hur
lararna ska gé vidare fOr att anméla en elevs svarigheter, det blir slumpartat beroende pad vem
man moter. Vidare menar ldrare ocksa att det saknas ldmpliga forum for att samtala om extra
anpassningar och hur ldrare kan arbeta med elevers svarigheter i verksamheten. Trots att
elevsynen skiljer sig mycket &t i &mneslagen och ldrarna skoter arbetet var och en pa sitt sétt
tror man dndd att grundsynen &r gemensam. Lérarna efterfrdgar kvalitativa mdten for
undervisande lédrare, specialpedagog och elev samt 1 férekommande fall ocksa elevassistent.
Fler eller ldngre vél forberedda klasslagsmdten kan ldrare ocksé se vérdet av, dock inte fler
moten med rektor och vardnadshavare, s kallade elevkonferenser.

6.3 Hur ser skolans larare pa sina forutsattningar att arbeta
med extra anpassningar?

Liararna upplever att deras forutsdttningar att arbeta med extra anpassningar dr begrinsade.
Arbetsbelastningen dr stor och lokalerna &r inte &ndamalsenliga, samtidigt uppfattar ldrarna
inte att arbetet med extra anpassningar dr prioriterat av skolledningen d& all kompetens-
utveckling detta lasér inriktas pa betyg och bedomning. Tre huvuddrag kan dven hér utldsas ur
lararnas beskrivningar av forutséttningarna eller de bristande forutsittningarna att arbeta med
extra anpassningar.

1. Lérarna upplever att de har en for stor arbetsbelastning
2. Lérarna menar att lokalerna inte ar funktionella for &ndamalet

3. Lararnas kompetensutvecklingstid upptas av betyg och bedomning

6.3.1 Lararna upplever att de har en for stor arbetsbelastning

Léararna upplever inte att de har den tid och de resurser som behdvs for att arbeta effektivt
med extra anpassningar, eftersom arbetsbelastningen ar si stor. Lirare A sédger att ’det ar
mycket annat som tar tid 1 den pressade tjdnsten man har” och ldrare G menar att ’jag har mer
an full tjénst, héller ndsan Gver vattnet. Hade jag haft mer tid eller mindre timmar eller
gruppen varit mindre, inte haft s manga elever sa hade det ju varit béttre” och ldrare F att
”man orkar dels inte 14sa papprena och dels kan man inte hélla reda pd det. Att man skulle ha
alla elever pa olika nivder det gar ju inte, det gar liksom inte att specialanpassa mer @n pa
vissa nivaer 1 klassrummet. Framfor allt dr det rdtt ménga som &r ganska svaga i varje klass”
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och ldrare E séger att "hade vi haft tvdldrarsystem eller att vi har farre elever s kénner jag i
alla fall att jag oftast kunde hjdlpa alla, hinna gé runt till alla”.

6.3.2 Lararna menar att lokalerna inte ar funktionella for andamalet

For att kunna anpassa undervisningen berittar flera ldrare om behovet av béttre anpassade
lokaler. Liarare B sdger att “lokalerna dr ju en katastrof, bibliotek far inte anvédndas pa
ordinarie undervisning. Vi har inga resurser sa eleven kan fi g ifran ibland” och lérare F
papekar att ’det dr ju inte latt att hitta lokaler, men &r det enstaka elever kan jag ju ta in de pa
arbetsrummet och vi kan sitta en stund och de grejar, vi forsoker pa négot sitt hjilpas at” och
larare E konstaterar helt kort att ’lokalerna r inte bra”.

6.3.3 Lararnas kompetensutveckling upptas av betyg och bedomning

Lérare beréttar att alla undervisande ldrare pd skolan har kompetensutveckling i betyg och
beddmning, det dr obligatoriskt och beslutat av skolledningen och 16per over hela detta ldsér.
Komptensutvecklingen dr en kurs (https://www.llw.se/login/index.php) som tagits fram av
skolverket och Karlstads universitet och kursen innefattar bade filmer, texter och

gruppdiskussioner som genomfors i kollegiet pa fasta tider. Larare G beréttar att ’det &r ju si
mycket fokus pé annat, det bara det har med bedomning. Samtidigt vill man ju gérna ha, som
jag tycker dr viktigt, amnesfortbildning” och att det inte kdnns som om extra anpassningar ar
prioriterat omrade (ldrare E). Larare D uppfattar det som om ledningen inte har nagon
langsiktig strategi med extra anpassningar. Ldrare A menar att ’det skulle behdvas mycket tid
for det, kdnns som det bara passerar nu”.

6.3.4 Sammanfattning av hur skolans larare ser pa forutsattningarna att
arbeta med extra anpassningar

Lararna anser att de varken har tid eller resurser for att arbeta effektivt med extra
anpassningar eftersom arbetsbelastningen ar stor pa grund av manga undervisningstimmar och
stora klasser, samtidigt som det &r ménga elever med stodbehov och elever p4 ménga olika
kunskapsnivder. Lokalerna inte &ndamalsenliga, det saknas grupparbetsrum och mojligheter
att lata elever arbeta pa annan plats @n klassrummet saknas ocksé. Vidare kdnner ldrarna inte
att ledningen prioriterat eller har ndgon l&ngsiktig strategi med detta arbetsomride, da
informationen upplevs som bristféllig och ingen kompetensutveckling erbjudits, utan att all
kompetensutvecklingstid tagits i ansprak av annat.
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7 Diskussion

Syftet med studien var att undersoka nagra gymnasieldrares forstdelse av begreppet extra
anpassningar samt deras syn péd sina forutsittningar och mojligheter att arbeta efter
formuleringarna 1 skollagen och skolverkets allmdnna rdd om extra anpassningar. Med
utgangspunkt 1 praktikteori och de specialpedagogiska perspektiven ska syftet besvaras
genom studiens fragestidllningar. For att kunna besvara syftet kommer forst svaren pa
fragestillningarna 1, 2 och 3 att diskuteras.

7.1 Hur uppfattas begreppet extra anpassningar av larare pa
skolan?

Lararna har en forstdelse av begreppet extra anpassningar som stimmer vil overens med
styrdokumentens skrivelser om ldrarens skyldighet att anpassa planering och genomférande
av undervisning till elevernas skiftande behov. Samtidigt visar lirarna pd en motsdgande
praktik, da ldrarna ldgger nivdn pa undervisningen ndgonstans i mitten av elevgruppens
kunskapsniva och sedan blir det en extra anpassning att hjidlpa dem lite extra som har
svarigheter att folja med i undervisningen. En strategi som ar vanligt forekommande, enligt
Skolverket (2015b) och Asp-Onsj6 (2008) menar att svensk skola ofta organiseras som om att
alla elevgrupper ar lika.

Léararnas beskrivning av vilka extra anpassningar de gor skiljer sig frdn den beskrivning
lararna gor ndr de forklarar sin forstaelse av begreppet extra anpassningar. De anpassningar
lararna beskriver dr ofta sérskiljande och exkluderande. Ansvaret for anpassningarnas
genomforande ligger till stor del hos eleven och inte hos ldraren och visar pa ett kategoriskt
synsitt (Ahlberg, 2013; Nilholm, 2007) snarare &n det relationella synséttet (Ahlberg, 2013)
som foreskrivs 1 styrdokumenten.

Liararen ser det som sin uppgift att forenkla och reducera undervisningsstoffet for eleven, till
exempel genom att minska omfattning eller att vélja bort svérare uppgifter. Skolverket (2008)
menar att dessa stddinsatser &dr vanligt forekommande och pépekar vikten av en
individualiserad undervisning som inte ger eleverna ansvar for planering och genomf6rande.
Graden av styrning ska anpassas efter elevers olika behov och att ldrare gor didaktiska
overvdganden 1 planering och genomférande av undervisningen. Pedagogisk forskning har
visat att elever med svarigheter ofta behover en vil genomtéankt och strukturerad undervisning
med hog igenkdnningstaktor (Jakobsson & Lundgren, 2013; Jakobsson & Nilsson, 2011;
Nilholm, 2012; Nilholm & Goéransson, 2013). Av ldrarnas beskrivningar av de extra
anpassningar som de arbetar med framgér inte att de gor ndgra didaktiska Gvervdganden i
samband med anpassningarna, utan i huvudsak handlar det om att eleven slipper vissa
uppgifter eller far arbeta utanfor klassrummet. Bade Hattie (2012) och Hakansson och
Sundberg (2012) pekar pa vikten av att ldraren dr medveten om sina didaktiska val vid
anpassningar inom ordinarie undervisning och att det &r en viktig framgéngsfaktor for
elevernas ldrande och kunskapsutveckling. Utifran ett praktikperspektiv kan detta tolkas som
att lararnas vanor och rutiner 1 undervisningen viger tyngre 4n vad forskningen séger.

32



Ytterligare en anpassning som ldrarna ndmner dr att eleven far arbeta pa annan plats, eller
snarare bristen pa mdjligheter att arbeta pa annan plats till exempel grupprum eller biblioteket
for eleverna. En anpassning som i manga fall innebér att eleven blir exkluderad och ddrmed
att inkluderingsperspektivet gar forlorat. Utifran praktikteori (Nicolini, 2012) &r det rutiner
och roller som avgdr hur man agerar och d& gér man som man tidigare gjort, elever som har
det svart i klassrummet far arbeta pa annan plats. Nilholm (2016) menar dock att det rader
forvirring kring begreppet inkludering, dédr ménga laser sig vid placeringsdefinitionen, alltsa
var eleven befinner sig fysiskt. Statens offentliga utredningar (SOU 2010:95) menar att
inkludering och fungerande stddinsatser dr noddvédndiga for elever med svérigheter i
undervisningen, for att kunna fa sin rétt till likvardig utbildning tillgodosedd och Skolverket
(2014b) definierar inkludering som ett forhallningssitt dér den naturliga variationen i en
grupp ses som en tillgdng och en kélla till ldrande, alltsé ett relationellt perspektiv. Jag tolkar
detta som om det finns en diskrepans mellan ldrarnas uppfattning om arbete med extra
anpassningar och vad de egentligen gor i1 praktiken utifrdn skrivelserna 1 Skollagen (SFS
2010:800) och Skolverkets allménna rad (Skolverket, 2014a).

Lérarna har en overgripande forstaelse av extra anpassningar som stimmer vél dverens med
skrivelserna i styrdokumenten, men ett till 6vervigande del exkluderande synsétt som har mer
gemensamt med det kategoriskta perspektivet (Ahlberg, 2013; Nilholm, 2007) 4n med det
relationella perspektivet (Ahlberg, 2013). Detta innebér att de anpassningar ldrarna anser sig
gora for att eleven ska vara inkluderad i undervisningen ofta far motsatt effekt och blir
exkluderande. Ur ett praktikerperspektiv drar jag slutsatsen att lirarna ar inforstddda med
styrdokumentens innebdrd av extra anpassningar, men att de har dalig kdnnedom om vad
extra anpassningar innebdr i praktiken. Rutiner, vanor och eventuellt dven tillgang till
alternativt undervisningsmaterial har storre betydelse 1 didaktiska val av undervisningens
utformning ndr det géller hur lararen planerar och genomfér sin undervisning, 4n vad
skrivelser 1 styrdokument och nya reglerverk sédger om hur ldrarna bor bedriva undervisning.
Att det praktiska arbetssittet skiljer sig frdn forstielsen av begreppet extra anpassningar kan
bero pa att implementeringen av begreppet extra anpassningar inte varit tillricklig och
antagandet styrks av att ldrarna efterfrigar kompetensutveckling inom omradet.

7.2 Hur ser larare pa skolans organisation av extra
anpassningar?

Lérarna har svart att skilja pa allmént och frivilligt stdd och det individanpassade stddet i
form av extra anpassningar som r larares skyldighet att ge nér en elev riskerar att inte na
malen. Lirarna menar att behovet av stdd dr stort, men att det finns en otydlighet runt
organisationen och flera ldrare dr tveksamma bade till ifall omfattningen av stodet &r
tillrackligt och om stddet dr utformat pd basta sitt, eftersom det bygger pa frivillighet fran
eleverna. Det allmédnna och frivilliga stod ldrarna asyftar dr en frivillig stodstuga som skolan
anordnar och mattestugan som arrangeras av Mattecentrum. Vidare fragar sig inte ldrarna
varfor eleverna har stort stoddbehov, utan konstaterar att det &r en organisationsfraga eller
beror pa att eleverna inte tar ansvar for sin situation. Skolverket (2014a) papekar att rektorn
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bor 7se till att det finns tillrickliga resurser for att tillgodose elevernas behov av extra
anpassningar och sérskilt stod samt vid behov omprioritera resurser pd skolenheten” (s. 18)
samt att “skapa rutiner for hur kvalitetsarbetet kring arbetet med extra anpassningar och
sarskilt stod ska bedrivas pa skolenheten™ (s. 18).

Bedomningen av vilka elever som bor fa stdd dr inte helt okomplicerad eftersom fragan om
normal och avvikande da uppkommer. Skolverket (2008) menar att det finns ett dilemma med
kategoriseringar av skolsvérigheter och anvdndandet av termer som “normal eller avvikande”
(s. 30) dé& anpassningar av verksamheten inte ses som det normala och sjilvklara och menar
vidare att anpassning till individen inte ses “som sjdlvklar i skolans vardag utan som
extraordinira atgirder som vidtas for att en person dr avvikande” (s. 30). I och med inférandet
av extra anpassningar i styrdokumenten 2014, ligger nu ansvaret i forsta hand hos ldraren for
att avgora elevers stodbehov. D4 forskning visar att "avtrycket av specialpedagogiska behov
kan spela en betydande roll for individen och kan innebéra en grund for misslyckande inom
utbildningssystemet och dven pé sikt social marginalisering” (Armstrong m.fl. 2010, s. 5 [min
Oversittning]) kan ansvaret for stdd eller inte stdd bli ett svért stillningstagande for den
enskilda lararen.

Eftersom ldrarna manga ganger uttrycker sig pa ett sitt som kan relateras till det kategoriska
perspektivet (Ahlberg, 2013; Nilholm, 2007) som forldgger orsaken till elevens svarigheter
som en brist hos eleven forstirker det svirigheterna med fragan om stdd eller inte stod. Med
en utgdngspunkt i ett relationellt perspektiv (Ahlberg, 2013) dér eleven inte ses som bérare till
problemen, utan dir fokus istéllet ligger pd de brister som finns i ldrandemiljon som
klassrummet, undervisningen och lérarnas strategier blir troligen inte den frigan sd svar. Da
ar det ju inte en brist hos eleven som ska kompenseras, utan en brist i systemet runt eleven
och atgérder och insatser ligger pa ett kompensatoriskt inkluderande plan och inte i anslutning
till elevens person. Skolverket (2008) menar att det inte &r stodinsatserna som é&r
marginaliserande, utan snarare att elevens behov ses och upplevs som speciellt och
annorlunda jamfort med andra elever och ofta sammanlidnkas med elevers personliga
egenskaper.

Vidare ser lararna inget behov av att fora dokumentation om extra anpassningar eller
dokumenterar endast tillfalligt. Vid behov att g& vidare med ytterligare stddinsatser saknas
alltsd underlag om vilka anpassningar som gjorts for eleven, vad som fungerat eller inte
fungerat. Lararna 4r dock eniga om att skillnaden mellan extra anpassningar och sarskilt stod
gar vid en extra resurs som till exempel specialpedagog eller elevassistent, men &dr osékra pa
vilka rutiner som géller vid behov av vidare insatser som pedagogisk utredning och sarskilt
stod och det blir ofta ett slumpartat 6verlimnande, beroende pa vem man moter och talar med.
Skollagen (SFS 2010:800) ar tydlig med att nér elever riskerar att inte nd de kunskapsmél som
minst ska uppnds, ska det anmadlas till rektor och ytterligare insatser kring eleven ska
skyndsamt séttas in utover de extra anpassningar som redan gjorts.

Léararna menar ocksa att det saknas ldmpliga forum for att samtala om extra anpassningar och
hur de kan arbeta med elevernas svérigheter 1 verksamheten. Trots att elevsynen skiljer sig
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och ldrarna skdter arbetet var och en pa sitt sdtt, tror man &dndé att grundsynen dr gemensam.
Johansson (2010) menar att samverkan som bygger pd gemensam pedagogisk grundsyn
mellan ldrare dr en framgangsfaktor. Forum dér ldrare tillsammans kan reflekterar over sitt
arbete dr viktigt enligt Skolinspektionens undersokningar och Skolverket (2012) menar att
kollegialt ldrande dr en nyckelfaktor for framgangsrik skolutveckling. Syftet med kollegialt
larande ar att utbyta erfarenheter, kunskap och fardigheter om undervisningen och kan ses
som ett tillfélle att befésta att undervisningen har stod i beprévad erfarenhet, vilket kan ske
genom till exempel handledning. Ronnerman (2012) och Blossing (2003) menar att genom att
utga fran autentiska pedagogiska dilemma kan ldraren genom handledning fa hjélp att hantera
situationer som denne moter i sin vardag som till exempel fragor om elevers svarigheter och
extra anpassningar. Vidare efterfragar lararna kvalitativa moten med undervisande lérare,
specialpedagog och elever samt i forekommande fall ocksé elevassistent. Fler eller langre vél
forberedda klasslagsmoten kan larare ocksé se behovet av, dock inte fler moten med rektor
och vardnadshavare, s kallade elevkonferenser. Detta stdds av Aberg (2007) som menar att
det dr viktigt att ldrare har kunskapsutbyte sinsemellan och att elevhélsoteamet kan utgdra en
resurs 1 sammanhanget med till exempel handledning for pedagogisk utveckling, som syftar
till 6kad kunskap, lararkompetens och pedagogisk skicklighet eller utveckling av pedagogiska
metoder och forhallningssétt, bittre bemdtande av elever och fordldrar, tillfallen till reflektion
over egna val, motiv och stéllningstaganden och utveckling av yrkesspraket.

Hur skolledningen hanterar sitt dvergripande ansvar som pedagogisk ledare har stor betydelse
for elevernas mojligheter till stdd, inkludering och god maéluppfyllelse samt ldrarnas
forutsittningar att moéta alla elevers skiftande behov och vilket synsétt ldrare har pd elevers
larande och svérigheter. Dessutom har rektor ansvaret for organisationen av skolenheten och
att verka for fungerande rutiner och arbetsformer och da &ven att skapa forum for kollegialt
larande och handledning. Johansson (2010) menar att det inte finns nédgon fardig modell for
hur skolledningen bist ska organisera arbetet med att leda skolan mot 6kad maluppfyllelse,
men for framgang behdvs rutiner, langsiktighet och systematik. Genom att studera sin
organisation ur ett praktikerperspektiv, kan man fa syn pa sddant som annars varit dolt som
till exempel vilka strukturer och normer som ldrarna lutar sig mot, vilka handlingar som
rutinmdssigt gors 1 praktiken och vilket synsétt lararna har.

7.3 Vilka forutsattningar anser sig larare pa skolan ha att arbeta
med extra anpassningar?

Léararna anser sig inte ha tillrackligt med tid eller resurser for att arbeta effektivt med extra
anpassningar dd de anser att arbetsbelastningen 4r for stor beroende pad manga
undervisningstimmar, stora klasser och att lokalerna inte dr &ndamélsenliga. Skolverket
(2014a, s.18) papekar att rektorn bor “se till att det finns tillrdckliga resurser for att tillgodose
elevernas behov av extra anpassningar och sérskilt stod samt vid behov omprioritera resurser
pd skolenheten”. Ytterst dr det huvudmannen och politikerna som har ansvar for att
tillrackliga resurser 1 form av personal, tid, material och &ven lokaler finns for att
verksamheten ska kunna uppfylla styrdokumenten och skollagens skrivelser.
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Lérarna upplever inte att extra anpassningar och stdod dr nagot prioriterat omrdde i1 skolans
utvecklingsarbete, da det saknas rutiner, pedagogisk handledning och kompetensutveckling.
Lérarna har inget minne av att begreppet extra anpassningar implementerats i verksamheten
och har inte uppfattat att det finns ndgon uttalad strategi for att mota stodbehovet vara sig av
extra anpassningar eller sarskilt stod.

7.4 Metoddiskussion

Undersokningen bygger pa semistrukturerade intervjuer med ldrare pa en véstsvensk
gymnasieskola dar vanor och traditioner dr starka och grundar sig pa tidigare forskning med
utgangspunkt i de specialpedagogiska perspektiven och har en praktikteoretisk forsknings-
ansats.

Undersokningsgruppen bestar av sju personer och dr baserad pd bekvidmlighetsurval. Med sé
pass fa respondenter &r risken att de valda respondenterna inte ar representativa for lararna pa
skolan som grupp betraktat. For att minska denna risk var det viktigt att {4 ett sd brett urval
som mojligt av respondenternas bakgrund och erfarenheter, diarfor valde jag att intervjua bade
min och kvinnor med en variation i bade élder och dmnesbehorighet. En annan mojlighet
hade varit att grunda undersdkningen pé ett urval av ldrare pa tva olika skolor, vilket ocksa
kunde wvarit intressant. Jag valde dock att begrdnsa min undersdkning till en skola for att
kunna fa ett bredare underlag av respondenter inom samma skolenhet. Hade jag undersokt tva
skolor skulle jag av tidsbrist vara tvungen att intervjua farre liarare pa varje skola och risken
att respondenterna inte ir representiva for skolorna hade blivit storre. Eftersom syftet med
undersdkningen inte dr att dra négra generella slutsatser eller jimfora resultatet med andra
skolor eller geografiska omraden anser jag att de mojligheter djupintervjuer ger dverviger
bristerna metoden innebdr.

Eftersom en kvalitativ studie 4r beroende av vilka fOrutsdttningar som géller vid
intervjutillfallet finns det risk att resultatet skulle bli annorlunda vid ett annat under-
sOkningstillfélle. For att f4& samma eller snarlikt resultat bor forutsdttningarna vara statiska,
vilket kan vara svirt i realiteten eftersom bade respondenternas forforstaelse och kontexten
vid intervjutillfdllet &r unik. Studien visar pd den forstdelse just dessa ldrare for fenomenet har
under de forutséttningar som rader vid undersokningtillfdllet och kan dérfor inte anses vara
generaliserbar, enligt Stukat (2011). Dock visar andra undersokningar jag refererat till 1 detta
arbete pd ungefdr liknande resultat och studien har darfor en viss generaliserbarhet, vilket
stiarker studiens resultat. Med exempelvis kompetensutveckling inom &@mnet skulle troligen
studiens resultat skilja sig frén det resultat jag fatt i denna studie. Det kan till och med vara s&
att studien vécker tankar och sédant intresse hos respondenten att denne sjdlv sitter sig
djupare in i dmnet vilket kan innebdra att studiens resultat skulle bli annorlunda om den
upprepades, dven inom en ganska snar framtid. Diaremot kan resultatet girna ligga till grund
for fortsatta undersokningar av fenomenet, forbattringsarbete och/eller diskussioner. Syftet
och forskningsfrdgorna anses Overensstimma med resultat och de svar som respondenterna
gett anses besvara forskningsfrigan.
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7.5 Slutsatser

I ovanstdende analys utifran ldrarnas intervjusvar har de tre fragestéllningar besvarats och
déarfor skall jag Overga till att besvara undersokningens syfte som dr att undersoka négra
gymnasieldrares forstaelse av begreppet extra anpassningar samt deras syn pa sina
forutsédttningar och mojligheter att arbeta efter formuleringarna 1 styrdokumenten dvs.
skollagen (SFS 2010:800) och skolverkets allménna rdd om extra anpassningar (2014a).

Lérarnas forstaelse av begreppet extra anpassningar stimmer vdl éverens med skrivelserna i
gymnasieforordningen som séger att sarskild uppmérksamhet ska dgnas at de elever som av
olika anledningar har svérigheter att n4 malen for utbildningen (SFS 2011:144) och att ldraren
ska utgd frdn den enskilda elevens behov och forutsdttningar, sd att eleverna utvecklas sa
langt som mojligt (SFS 2011:144). Men ett 1 manga avseenden kategoriskt synsétt innebér att
lararen tror sig gora anpassningar dir eleven &r inkluderad i undervisningen, men egentligen
ar det till stor del exkluderande anpassningar som eleverna erbjuds. I enlighet med det
kategoriska perspektivet (Ahlberg, 2013; Nilholm, 2007) forldgger ldrarna orsaken till elevens
svarighet hos eleven och inte som i det relationella perspektivet (Ahlberg, 2013) dér eleven
anses ha svarigheter pa grund av att omgivningen ir daligt anpassad till elevens behov.

Lérarna har genom de nya skrivelserna i skollagen (SFS 2010:800) och skolverkets allménna
rad om extra anpassningar (2014a) storre ansvar for elevers stdd men avgorandet av vilka
elever som ska ha stdd dr inte helt okomplicerad. Bristen pa nya rutiner gor att ldraren manga
génger blir utlamnad till sitt eget godtycke. Ur ett praktikteoretiskt perspektiv innebir det att
lararna troligvis fortsitter att gora som de alltid gjort och de fordndrade skrivelserna i
styrdokumenten blir till storsta del en skrivbordskonstruktion. Lérarnas praktik ska vila pa
vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet men kommer till stérasta del att enbart handla om
beprovad erfarenhet.

Ett sdtt att dela med sig av ny forskning sa att arbetet i skolan kan vila pd vetenskaplig grund
och beprovad erfarenhet dr kollegialt samarbete, men bristen pd kontaktytor med bade
kollegor, elevhilsoteam och rektorer innebér att elevers stodbehov troligen ménga génger
missas. Detta bekriftas av Skolverkets och Skolinspektionens undersokningar ar efter r och
senast visade Skolinspektionens tillsynsstatistik for 2015 (Skolinspektionen, 2016) att flera
skolor brister 1 arbetet med extra anpassningar.

Lararnas mojligheter att arbeta med extra anpassningar dr naturligtvis beroende pa deras
forutséttningar ur ett praktikteoretiskt perspektiv. Men till forutsittningar kan inte enbart yttre
faktorer som tid, personal, material och lokaler riknas, utan dven lirares kunskaper, forméga
och kompetens samt hur ldrare anvinder sina kunskaper, formdgor och kompetens i
undervisningen, dvs. vilka didaktiska val ldrare gor &r viktiga forutsdttningar. Ur ett
praktikerperspektiv drar jag slutsatsen att ldrarnas rutiner, vanor och tillgng till materiella
resurser har storre betydelse for deras didaktiska val av undervisningens utformning samt 1
hur lararen planerar och genomfor sin undervisning, dn vad skrivelser i styrdokument och nya
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reglerverk sdger om hur vi bor bedriva undervisning. Detta innebér att beprovad erfarenhet
inte alltid hdnger ihop med vetenskaplig grund.

Liararna upplever inte att extra anpassningar &r ett prioriterat omrade av skolledningen eller att
skolledningen é&r delaktig och engagerad 1 den pedagogiska verksamheten. Ett tydligt
ledarskap och uppfoljning av skolans resultat har stor betydelse for ldrarnas mojlighet att
genomfora sitt uppdrag pa vetenskaplig grund. Rektorns ansvarar for organisationen av
skolenheten och att verka for fungerande rutiner och arbetsformer och da dven att skapa
forum for kollegialt ldrande och handledning. Hur skolledning hanterar sitt overgripande
ansvar som pedagogisk ledare har stor betydelse for elevernas mdjligheter till stdd,
inkludering och god méluppfyllelse samt ldrarnas forutsdttningar att mota alla elevers
skiftande behov. Svarigheterna kan bero pd bristande implementering av begreppet extra
anpassningar 1 kombinaton med avsaknad av kompetensutveckling samt forum for att
kollegialt ldarande och tillrdckliga kontaktytor med andra yrkesprofessioner inom skolan.
Eftersom ldrarna dr eniga om att de 6nskar kompetensutveckling om extra anpassningar och
att de behdver forum for kollegialt 1drande och kontaktytor med elevhilsan &r det troligen inte
ett sa stort omstruktureringsarbete som skolledningen behdver genomfora for att tillgodose
behoven och fi till stdnd en fordndring i dels det bristande praktiska arbetet med extra
anpassningar och dels att vinda det kategoriska perspektivet till ett relationellt synsétt som
stimmer béttre med styrdokumentens skrivelser.

Eftersom arbetet med extra anpassningar &r ett relativt nytt begrepp inom skolan har &nnu inte
s& mycket forskning hunnit genomforas och presenteras dn, arbetet med extra anpassningar
har sdledes inte ndgon uttalad vetenskaplig grund om man inte med extra anpassningar avser
den kreavtiva och varierande undervisning larare alltid har bedrivit. Det ar darfor av virde
med all forskning som framkommer och ett forslag pa vidare studier dr déarfor att replikera
denna studie i andra svenska gymnasieskolor for att kunna fa mer generaliserbara resultat. Det
skulle ocksd vara intressant att fi fordjupa denna undersokning genom att omfatta och
jamfora med fler skolor i samma region, men dd med enkétstudier for att kunna hantera ett
storre underlag.

For min yrkesroll som specialpedagog har resultatet av denna undersokning varit viktigt. Jag
har fatt en djupare insikt i fenomenet extra anpassningar, som jag tror kommer att vara en
viktig del 1 mina kommande arbetsuppgifter. Jag har dven insett att handledning inte behover
vara s& komplicerat som jag har forestdllt mig, utan som under en av intervjuerna dir
respondenten plotsligt sdger till mig ’vad bra detta var att jag fick tvinga mig och ténka efter
vad extra stod och anpassning var”. Men ocksa hur stort inflytande pé arbetet som rutiner och
vanor har i didaktiska val av undervisningens utformning och att man i sin yrkesutovning
manga génger tror att man har ett relationellt arbetssitt som foljer styrdokumenten, men att
verkligheten inte alls alltid ser ut som man tror. Hur skolledning hanterar sitt dvergripande
ansvar som pedagogisk ledare har stor betydelse, bade for elevernas mojligheter till stod,
inkludering och god méluppfyllelse och ldrarnas forutséttningar att mota alla elevers skiftande
behov, men ocksa for vilka fOrutsidttningar jag som specialpedagog har att utféra min
yrkesutdvning.
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En stor utmaning for specialpedagogiken kan vara att bryta de vanor och traditioner som
innebdr att ldrare tror sig ha ett relationellt synsdtt och arbeta efter skrivelserna i
styrdokumenten, medan man egentligen styrs av en traditionell praktik och lutar sig mot att
den dr byggd pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet — eftersom det sa man alltid
gjort!

39



8 Referenslista

Ahlberg, A. (2007). Specialpedagogik — ett kunskapsomréade i utveckling. I C. Nilholm & E.
Bjork-Akesson (Red.), Reflektioner kring specialpedagogik — sex professorer om
forskningsomradet och forskningsfronterna. Vetenskapsradets rapportserie 5:2007.

Ahlberg. A. (Red.). (2009). Specialpedagogisk forskning. En mdngfasetterad utmaning. Lund:
Studentlitteratur.

Ahlberg, A. (2013). Specialpedagogik i ideologi, teori och praktik - att bygga broar.
Stockholm: Liber.

Armstrong, A., Armstrong, D., & Spandagou, 1. (2010). Inclusive Education. International
Policy & Practice. SAGE.

Asp-Ons;jo, L. (2008). Arbetet med extra anpassningar, sdrskilt stod och dtgdrdsprogram.
Lund: Studentlitteratur.

Berg, G. (2003). Atz forstd skolan. En teori om skolan som institution och skolor som
organisationer. Lund: Studentlitteratur.

Berhanu, G. (2011). Inclusive education in Sweden; Responses, challenges and prospects.
International Journal of Special Education, 26(2).

Blossing, U. (2003). Skolforbittring — en skola for alla. I G. Berg & H-A. Scherp (Red.).
Skolutvecklingens mdanga ansikten. (s. 97-136). Myndigheten for skolutveckling.
Stockholm: Liber Distribution.

Bryman, A. (2009). Samhillsvetenskapliga metoder. Malmo: Liber.

Cervin, E. (2015). Extra anpassningar - va dad, dda? Lérarnas nyheter. Tillgdnglig 2016-02-17
http://www.lararnasnvheter.se/specialpedagogik/2015/02/15/extra-anpassningar-va-
da-da

Dimenés, J. & Holm, A-S. (2007). Teori som redskap. I J. Dimenis (Red.), Ldra till ldrare.
Att utveckla lararyrket — vetenskapligt forhdllningssdtt och vetenskaplig metodik.
Stockholm: Liber.

Fjelkner, M. (2011, december). Vilkommen invit om ldrarnas arbetstid. Lararnas Riksforbund
debatt, 2011-12-09. Tillgénglig 2016-02-11
http://www.lr.se/opinionpaverkan/debattartiklar/arkiv/valkommeninvitomlararnasarb
etstid.5.43ebaf49134206592788000420.html

Florin, C. (2010). Ldrarnas historia i TAM-Arkiv. Tillgidnglig: 2016-02-02
http://www.lararnashistoria.se/article/folkskolans historia

Gerrbo, 1. (2012). Idén om en skola for alla och specialpedagogisk organisering i praktiken
(Gothenburg Studies In Educational Sciences 326). Goteborg: Goteborgs universitet.

40


http://www.lararnasnyheter.se/specialpedagogik/2015/02/15/extra-anpassningar-va-da-da
http://www.lararnasnyheter.se/specialpedagogik/2015/02/15/extra-anpassningar-va-da-da
http://www.lr.se/opinionpaverkan/debattartiklar/arkiv/valkommeninvitomlararnasarbetstid.5.43ebaf49134206592788000420.html
http://www.lr.se/opinionpaverkan/debattartiklar/arkiv/valkommeninvitomlararnasarbetstid.5.43ebaf49134206592788000420.html
http://www.lararnashistoria.se/article/folkskolans_historia

Hattie, J. (2012). Synligt ldrande. Stockholm: Natur & Kultur.

Hakansson, J., & Sundberg, D. (2012) Utmdirkt undervisning: Framgdngsfaktorer i svensk
och internationell belysning. Stockholm: Natur & Kultur.

Hjorne, E., & Séljo, R. (2013). Att platsa i en skola for alla. Elevhdlsa och forhandling om
normalitet i den svenska skolan. Lund: Studentlitteratur.

Jakobsson, I-L., & Lundgren, M. (2013). Samverkan kring barn och unga i behov av sdrskilt
stod. Viktigare dn diagnos. Stockholm: Natur & Kultur.

Jakobsson, I-L., & Nilsson, L. (2011). Specialpedagogik och funktionshinder. Stockholm:
Natur och Kultur.

Johansson, C. (2010). Framgdng i undervisningen. (D.nr 2010:1284). Stockholm:
Skolinspektionen.

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2014). Den kvalitativa forskningsintervjun. Lund:
Studentlitteratur.

Lalander, R., & Nylén, C. (1987). 10 Gymnasieskolors arbete med en skola for alla. (Rapport
22:1987:01) Goteborg: Goteborgs universitet.

Larsson, M. (2015). Bildning, performativitet och teaching to the test — kulturkollision 1
svensk skolvardag? KAPET Karlstads universitets Pedagogiska Tidskrift, drgang 11
(nr 1),45-59. Tillgénglig 2016-02-05
http://www.kau.se/sites/default/files/Dokument/subpage/2011/01/kapet2015_2_ pdf
65285.pdf

Nicolini. D. (2012). Practice Theory, Work, and Organization, An Introduction. MPG Books
Group: Oxford.

Nilholm, C. (2007). Perspektiv pa specialpedagogik. Lund: Studentlitteratur.

Nilholm, C. (2012). Barn och elever i svdrigheter - en pedagogisk utmaning. Lund:
Studentlitteratur.

Nilholm, C. (2016, mars). Ett begrepp i blasvader. Ldrarnas Nyheter. Specialpedagogik.
Tillgénglig 2016-03-14
http://www .lararnasnvheter.se/specialpedagogik/2016/03/14/begrepp-blasvader

Nilholm, C. & Goransson, K. (2013). Inkluderande undervisning — vad kan man ldra av
forskningen? Stockholm: Specialpedagogiska skolmyndigheten.

Persson, B., & Persson, E. (2012). Inkludering och mdluppfyllelse - att na framgdng med
elever. Stockholm: Liber AB.

41


http://www.kau.se/sites/default/files/Dokument/subpage/2011/01/kapet2015_2_pdf_65285.pdf
http://www.kau.se/sites/default/files/Dokument/subpage/2011/01/kapet2015_2_pdf_65285.pdf
http://www.lararnasnyheter.se/specialpedagogik/2016/03/14/begrepp-blasvader

Prop. 2013/14:UbUS. Utbildningsutskottets betédnkande. Minskade krav pa dokumentation i
skolan. Tillganglig: 2016-02-05 http://data.riksdagen.se/fil/2F981BES5-D93A-4DA1-
ASD9-B71C51FF7F39

Rosenqvist, J. (2007). Nagra aktuella specialpedagogiska forskningstrender. I Nilholm, C. &
Bjork-Akesson, E. (Red.), Reflektioner kring specialpedagogik — sex professorer om
forskningsomrddet och forskningsfronterna. Vetenskapsridets rapportserie 5:2007.

Ronnerman, K. (2012). Aktionsforskning i praktiken: forskola och skola pa vetenskaplig
grund. Lund: Studentlitteratur.

Scherp, H-A. (2003). Forstaelseorienterad och problembaserad skolutveckling. I G. Berg, &
H-A. Scherp (Red.). Skolutvecklingens mdnga ansikten (s. 29-63). Myndigheten for
skolutveckling. Stockholm: Liber.

Scherp, H-A. (2007). Lérande och skolutveckling: ledarskap for demokrati och
meningsskapande. Karlstad: Karlstad Universitet.

Scherp, H.-A. (2013). Léirandebaserad skolutveckling: Lérglidjens forutsdittningar,
forverkligande och resultat. Lund: Studentlitteratur.

SFS 1962:319. Skollag. Stockholm: Utbildningsdepartementet.
SFS 2010:800. Skollag. Stockholm: Utbildningsdepartementet.

SFS 2011:144. Forordning om ldroplan for gymnasieskolan. Himtad 2016-02-02 fran
http://www.skolverket.se/regelverk/skolfs

Sirén, E-L. (2013, oktober). Tidsbrist sdnker resultat. Lararnas tidning, 2013-10-04.
Tillgdnglig: 2016-02-02 http://www.lararnasnyheter.se/lararnas-
tidning/2013/10/04/tidsbrist-sanker-resultat

Skolinspektionen. (2014). Stod och stimulans i klassrummet — Rdtten att utvecklas sd langt
som mojligt. (D.nr. 2011:6494). Himtad 2016-02-05 fran
https://www.skolinspektionen.se/globalassets/publikationssok/granskningsrapporter/
kvalitetsgranskningar/2014/stod-stimulans/kvalgr-stod-och-stimulans-2014-2.pdf

Skolinspektionen (2015). Ledning och stimulans i undervisningen. Differentierad
undervisning dr inte anpassning. Himtad 2016-02-17 fran
http://www.skolinspektionen.se/sv/Rad-och-vagledning/Fran-brist-till-
mojlighet/Anpassning-av-undervisningen/Anpassning-Vanliga-brister/

Skolinspektionen (2016). Slutrapportering om utvecklingen av funktionshinderspolitiken dren
2011-2016 for Skolverket, Skolinspektionen och Specialpedagogiska
skolmyndigheten. Haimtad 2016-04-16 frdn
http://www.skolinspektionen.se/globalassets/publikationssok/regeringsrapporter/redo
visningar-regeringsuppdrag/2016/slutredovisning-av-uppdrag-om-slutrapportering-
om-ut-vecklingen-av-funktionshinderspolitiken-aren-2011-2016.pdf

4


http://data.riksdagen.se/fil/2F981BE5-D93A-4DA1-A5D9-B71C51FF7F39
http://data.riksdagen.se/fil/2F981BE5-D93A-4DA1-A5D9-B71C51FF7F39
http://www.skolverket.se/regelverk/skolfs
http://www.lararnasnyheter.se/lararnas-tidning/2013/10/04/tidsbrist-sanker-resultat
http://www.lararnasnyheter.se/lararnas-tidning/2013/10/04/tidsbrist-sanker-resultat
https://www.skolinspektionen.se/globalassets/publikationssok/granskningsrapporter/kvalitetsgranskningar/2014/stod-stimulans/kvalgr-stod-och-stimulans-2014-2.pdf
https://www.skolinspektionen.se/globalassets/publikationssok/granskningsrapporter/kvalitetsgranskningar/2014/stod-stimulans/kvalgr-stod-och-stimulans-2014-2.pdf
http://www.skolinspektionen.se/sv/Rad-och-vagledning/Fran-brist-till-mojlighet/Anpassning-av-undervisningen/Anpassning-Vanliga-brister/
http://www.skolinspektionen.se/sv/Rad-och-vagledning/Fran-brist-till-mojlighet/Anpassning-av-undervisningen/Anpassning-Vanliga-brister/
http://www.skolinspektionen.se/globalassets/publikationssok/regeringsrapporter/redovisningar-regeringsuppdrag/2016/slutredovisning-av-uppdrag-om-slutrapportering-om-ut-vecklingen-av-funktionshinderspolitiken-aren-2011-2016.pdf
http://www.skolinspektionen.se/globalassets/publikationssok/regeringsrapporter/redovisningar-regeringsuppdrag/2016/slutredovisning-av-uppdrag-om-slutrapportering-om-ut-vecklingen-av-funktionshinderspolitiken-aren-2011-2016.pdf
http://www.skolinspektionen.se/globalassets/publikationssok/regeringsrapporter/redovisningar-regeringsuppdrag/2016/slutredovisning-av-uppdrag-om-slutrapportering-om-ut-vecklingen-av-funktionshinderspolitiken-aren-2011-2016.pdf

Skolverket. (2007). Ldgesbedomning, rapport 303. Stockholm: Fritzes.

Skolverket. (2008). Studieavbrott och stodinsatser i gymnasieskolan, rapport 322.
Stockholm: Fritzes.

Skolverket. (2012). Allmdnna rad for arbetet med att frdmja néirvaro och att uppmdrksamma,
utreda och dtgdrda franvaro i skolan. Stockholm: Fritzes.

Skolverket. (2013). Arbete med dtgdrdsprogram for elever i behov av sdrskilt stod.
Stockholm: Fritzes.

Skolverket. (2014a). Arbete med extra anpassningar, sdrskilt stod och dtgdrdsprogram.
Stockholm: Fritzes.

Skolverket. (2014b). Stodinsatser i utbildningen - om ledning och stimulans, extra
anpassningar och sdrskilt stod. Stockholm: Fritzes.

Skolverket (2015a). Elevers rditt till kunskap, extra anpassningar och sdrskilt stod.
Stockholm: Fritzes.

Skolverket. (2015b). Ldgesbedomning, rapport 421. Stockholm: Fritzes.

SOU 1974:53. Skolans arbetsmiljo: Betdnkande frdan utredning om skolans inre arbete.
Stockholm: Utbildningsdepartementet.

SOU 2010:95 Se, tolka och agera — allas rdtt till en likvirdig utbildning. Stockholm: Fritzes

Stukat, S. (2011). Att skriva examensarbete inom utbildningsvetenskap. Lund:
Studentlitteratur.

Svenska Unescoradet (2006). Salamancadeklarationen (2002, Nr 2). Tillganglig 2016-03-10.
http://www.unesco.se/wp-content/uploads/2013/08/Salamanca-deklarationenl.pdf

Vetenskapsradet. Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhdllsvetenskaplig
forskning. Tillginglig 2016-03-10 http://codex.vr.se/

Utbildningsdepartementet. (2013). Ds. 2013:50. Tid for undervisning - ldrares arbete med
dtgdardsprogram. Tillganglig 2015-12 21
http://www.regeringen.se/rattsdokument/departementsserien-och-
promemorior/2013/07/ds-201350/

Aberg, K. (2007). Handledda lirargrupper — for vad och vem? I T. Kroksmark & K. Aberg
(Red.), Handledning i pedagogiskt arbete (s.77-95). Lund: Studentlitteratur.

43


http://www.unesco.se/wp-content/uploads/2013/08/Salamanca-deklarationen1.pdf
http://codex.vr.se/
http://www.regeringen.se/rattsdokument/departementsserien-och-promemorior/2013/07/ds-201350/
http://www.regeringen.se/rattsdokument/departementsserien-och-promemorior/2013/07/ds-201350/

9 Bilagor
Bilaga 1
Inledning

Presentation av syfte, intervjuns uppldgg, tidsramar, etiska aspekter, information om
mojlighet att ta del av resultatet

Grundliggande fragor

Alder, kon, utblildning (imnesbehorighet), ar i yrket
Andra uppdrag eller ansvarsomraden i tjinsten som till exempel forsteldrare, fackligt, IKT

Fragor om forstaelse

1. Hur forstar du begreppen extra anpassningar och sérskilt stod?
- Vad betyder det for dig?

2. Kan du ge exempel pa vad du ser som extra anpassningar och/eller sérskilt stod?

3. Hur arbetar du med extra anpassningar och/eller sérskilt st6d?
- Vem ansvarar for att en elev far extra anpassningar och/eller sirskilt stod?

4. Ar det skillnad pa vilka elever som far extra anpassningar eller sérskilt stod?
- Om eleven har en diagnos till exempel adhd, AST, dyslexi?

- Vem ansvarar for just det stodet?

5. Hur avgor du var griansen gar mellan om eleven ska ha extra anpassningar eller sirskilt
stod?

Fragor om organisation

1. Finns det mojligheter for elever att fa generellt stod pa skolan?
- Hur organiseras det stodet?

2. Anser du att alla elever med behov far tillrickligt stod pé din arbetsplats?
- Foljdfragor (vilka elever dé, varfor, varfor inte)

3. Kan du fa hjélp av skolans dvriga proffessioner i planering och genomférande av extra
anpassningar?
- Kan du beskriva? Exempel?

4. Dokumenterar du ditt arbete med extra anpassningar?

5. Kénner du till ndgra rutiner for att anmaélan en elev till EHT?
- Eget ansvar?
- Arbetslag?
- Har det alltid varit s&? Tidigare?



6. Kaénner du till férandringen i skollagen som infordes sommaren 2014 om extra
anpassningar?
- Hur fick du reda pa det?
- Har skolledningen informerat om lagidndringen?
- Vad har det betytt for dig och ditt arbete?

7. Har det inneburit ndgon forédndering i ditt arbete?
- Arbetar du annorlunda idag &n for ca 2 ar sedan, dvs. innan lagéndringen?
- Hur?

8. Har ni arbetat med begreppen gemensamt pa skolan?
- Till exempel studiedagar, arbetslag, &mneslag, personaldagar etc?
- Skulle du vilja ha mer samarbete kring extra anpassningar och/eller sarskilt stod
med andra proffessioner?
- Finns det direktiv fran skolledningen om arbetet med extra anpassningar?

9. Kinner du 6kat krav, press eller stress i arbetet efter fordndringen?
- Vad tror du ér orsak till att du kdnner sa?

10. Kan du se négra fordelar eller nackdelar med foréndringen i skollagen?
- Kan du utveckla med exempel?

11. Upplever du att det finns samsyn om stod, extra anpassningar och sérskilt stod i
kollegiet eller grupperingar?

- Varfor, varfor inte?

Fragor om forutsittningar

12. Finns det praktiska forutsittningar pa skolan att arbeta med extra anpassningar
- Till exempel material, extra personal, lokaler, schema, flexibel tid mm...

13. Ger ledningen forutséttningar att arbeta med extra anpassningar?
- Hur? Exempel...

14. Uppfattar du att skolan/ldrarna har den tid och de resurser som behovs for att arbeta
effektivt med extra anpassningar?

- Kan nédgot fordndras?

Fragor om utveckling

1. Vad har du for tankar om hur arbetet med extra anpassningar skall kunna utvecklas?

2. Vad maste vi som arbetar i skolan éndra pa for att alla elever ska fa det stod de har ratt
till och na sa langt som mojligt 1 sitt ldrande och sin utveckling?

3. Vilken hjélp/stod behover skulle du behdva 1 ditt arbete?

4. Skulle du vilja ha/behdva kompetensutveckling om extra anpassningar och sarskilt
stod?



