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Abstract

Syfte
Studiens syfte ar att undersoka vilka synsétt och forestéliningar personalen i trdningsskolan
har kring vad som paverkar kognitiva utmaningar for sina elever.

Teori

Studien har sin utgangspunkt i det sociokulturella perspektivet och attributionsteorin. Enligt
det sociokulturella perspektivet lar vi oss i samspel med andra och attributionsteorin har som
syfte att tolka vad det &r som gor att manniskor beter sig som de gor och hur samband tolkas
mellan olika orsaker bakom egna och andras handlingar. Det finns daven kopplingar till de
specialpedagogiska perspektiven; relationellt, kategoriskt och dilemmaperspektiv. De
specialpedagogiska perspektiven har bidragit till att kunna belysa personalens synsétt
ytterligare.

Metod

Studien utgar fran en kvalitativ metod dar vi har samlat empiri genom éatta individuella
intervjuer. Den intervjumetod vi valt &r en semistrukturerad intervjuform. Alla respondenter
arbetar i grundsérskolan med inriktning traningsskola. Respondenterna utgjordes av bade
larare och elevassistenter. Materialet transkriberades till text och analyserades med inspiration
av Dahlgren och Fallsbergs analysmodell. Vi har &ven anvént oss av litteratur- och
forskningsdel, samt vart teoretiska ramverk.

Resultat

| resultatet framkommer det att personalen anser att synsattet paverkar hur man bemaéter
manniskor. Det som finns i varje manniskas eget "bagage”, och vilken instéllning man har
paverkar hur man ser pa kognitiva utmaningar och darmed vilka forvantningar som finns pa
eleverna. Resultatet visar aven att en god relation till eleven &r ett maste for att hitta nyckeln
till elevens formagor och att elevens motivation ar avgérande for att kunna utmana kognitivt.
Eftersom att larande sker i samspel med andra ménniskor och att elever i tréningsskolan
manga ganger far det samspelet fran en vuxen, ar personalens forvantningar avgorande.
Negativa forestéliningar och forvéantningar attribueras till elevens sjalvuppfattning. I resultatet
ser vi ett stort dilemma i traningsskolan - var gar gransen mellan kunskap och omsorg? Ar det
elevens fysiska och biologiska nedsattningar som paverkar vilka kognitiva utmaningar
elevens skall stéllas infor? Vi kan se olika synsétt hos vara respondenter, nagra som ar
outtalade och nagra som &r uttalade. Det finns ofta ett synsétt som man har tagit till sig av de
teorier man i verksamheten praktiserar efter, sedan kan det finnas synsatt som ar paverkade av
nedarvda och historiska forestéallningar.
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1.Inledning

”Ség mig, ndr du har knockat dina elever, hur tror du da att de skall minnas vad du har l&rt dem?”
”Jag dr nog tuffare 4n somliga tror.”
(Ur filmen Djungelboken, 1967)

Det & Mowgli i Djungelboken som séger att han minsann &r tuffare &n somliga tror. Utifran
ett elevperspektiv tror vi att det &r manga elever som tanker pa det sattet, men saknar
forutsattningar att framfora det. Hur ser personalen i traningsskolan pa kognitiva utmaningar
for sina elever? Vi upplever att elever i traningsskolan ofta visar i handling att de ar tuffare an
vi tror. Ménniskor som har funktionsnedséttningar hamnar ofta automatiskt i ett sarskilt fack.
De ingdr inte i den ram som anses normativ. Vad ar det som gor att omgivningen ofta har ett
omsorgsinriktat synsatt pa personer med funktionsnedsattningar? Hur kommer det sig att vara
synsatt sitter sa djupt rotade i ben och marg, att vi manga ganger inte ens ar medvetna om det
sjalva? Vi tror att vi ar accepterande och férdomsfria, men dven vi som arbetar i
traningsskolan placerar vara elever i kategoriska fack.

Grundsarskolan &r en skolform som ér till for elever som inte bedoms klara av malen i
grundskolan pa grund av en utvecklingsstorning. Inom grundsérskolan finns en sérskild
inriktning for de elever som har mer omfattande kognitiva funktionsnedsattningar och som pa
grund av dessa inte kan tillgodogora sig hela eller delar av utbildningen i &mnen. Dessa elever
laser istallet &mnesomraden och det kallas ibland for traningsskola, vilket &r ett begrepp som
vi har valt att anvéanda i denna uppsats. Traningsskolan &r en komplex verksamhet med ett
brett spektrum av elevers mojligheter och hinder (Skolverket, 2013).

I Skolverkets rapport “Kvalitet i sdrskola- en frdga om varderingar” (2001) kan man 13sa att
elever i grundsarskolan mar bra. Daremot visar rapporten att pedagogerna i grundsarskolan
hade bristande undervisningsmetoder och att kunskapsutvecklingen var otillrécklig bland
eleverna. Det framgick aven att det fanns en tendens till att lararna fokuserade pa vad eleverna
inte kunde istallet for vad som var mojligt att utveckla. For att fa bukt pa detta tillsatte den
svenska regeringen den sa kallade Carlbeck-kommittén som skulle se 6ver utbildningen for
elever med utvecklingsstérning. Deras slutsatser, (SOU 2004:98) var att kvaliteten i
undervisningen maste héjas i grundsarskolan och att omsorg inte far ske pa bekostnad av
kunskap. De ansag ocksa att det inom grundsarskolan fanns en tradition att synen pa larande
ofta handlade om att trana och bota istéllet for att fokusera pa att utveckla elevens formagor.
Ar 2010 granskades 28 grundsarskolor i Sverige av Skolinspektionen. Syftet med
undersokningen var att granska amnet svenska, och i kvalitétsgranskningen star det att lararna
inte tog hansyn till elevernas forutsattningar och behov i tillracklig utstrackning. Det framgick
aven att omsorg och ett bra emotionellt klimat prioriterades med féljd av att undervisningen
riskerade att bli fér omsorgsinriktad och att kunskapsutvecklande utmaningar saknades
(Skolinspektionen, 2010).

| traningsskolan har manga elever stora fysiska och kognitiva nedsattningar, men hur mycket
paverkas eleven av personalens syn pa mojligheten att utmanas kognitivt? Vad &r det som
sager att du, bara for att du har stora funktionsnedséttningar, inte forstar en uppgift?



Tanken att skriva om personalens synsatt, forestallningar och om vad som paverkar hur
mycket man kan utmana en elev kognitivt, har vuxit fram under en langre tid. Vi ar bada
yrkesverksamma i traningsskolan och upplever manga ganger att vi som arbetar med eleverna
satter begransningar; vilket foljande exempel fran vara egna verksamheter visar pa:

Lisa: ”Min IPad har gétt sonder”.

Personal 1: ”Har du tappat den i golvet? ”

Lisa: ”Nej den har bara gétt sonder”

Personal 1 undersoker IPaden, gér in pa instéllningar och forsoker lésa problemet men ger upp.
Aven personal 2 kontrollerar och synar IPaden fran alla hall utan att lyckas.

Personal 2: ”Nej den dr nog sonder, Lisa har nog tappat den i golvet”

Nar Lisas mamma kommer for att hamta Lisa fragar personalen om Lisa har tappat sin IPad i golvet
hemma.

Lisas mamma: ”Nej, det tror jag inte. Lisa dr expert pé att 4ndra 1 instdllningarna. Om ni ber Lisa om
hjélp 16ser hon det sakert”

Mamma ropar pa Lisa, som gar in pa installningar och loser problemet.

| exemplet, som ar en handelse fran en situation pa en av vara egna skolor, kan man se tydligt
vilka forestallningar och synsatt som kan férekomma pa vara arbetsplatser. Det ar just det
som &r sa viktigt nar vi arbetar med elever med kognitiva funktionsnedsattningar. Vi kan inte
forutsatta saker och ting i forvag och det finns inga bestamda gréanser for vilka formagor som
varje individ har, det vill séaga att de fysiska forutsattningarna satter inte stopp for vara elevers
formagor. Det andra exemplet handlar om en diskussion i ett arbetslag angaende Anna, en ny
elev med stora fysiska och kognitiva funktionsnedséattningar, och om hon skall folja med pa
utflykt till skogen eller inte:

Personal 1: ”Ja vi kan ju i alla fall inte ta med oss Anna till skogen. Stackarn blir ju sa trott pa
formiddagen och hon behdver ju stracka ut sin kropp. Det &r forresten inget som hon har ndgon som
helst behéllning av”.

Personal 2: ”Kan vi inte prova en gang? Vi behdver ju inte ta de buckligaste stigarna, utan vi kan vél
ga pa den asfalterade gangvagen? Jag vet en liten skogsdunge som ligger precis i anslutning till
gangvagen. Vore det inte mysigt for Anna att uppleva skogen. Vi kan ju Iata henne kanna pa saker
med hidnderna och lukta eftersom att hon inte ser”.

Efter langa diskussioner beslutas att man skall ge sig ivag till skogen och att Anna ska folja med.
Vad hénde? Jo Anna var glad som en l&rka. Eleverna i klassen hdmtade saker som hon fick lukta och
kanna pa i skogen och hon fick ligga pa ett liggunderlag en stund for att stracka ut sin kropp. ldag ar
det skogsutflykt tva ganger i veckan och det ar de enda dagarna som Anna héller sig vaken.

Aven detta ar en verklig handelse som handlar om synsatt — forvantningar och installning till
utmaningar.

Intresset for att skriva om kognitiva utmaningar i traningsskolan vacktes nér vi tillsammans
diskuterade hur vi sjélva gjorde i de verksamheter vi arbetar. Fragor som vécktes var; Lagger
vi ibland ribban for hogt och orsakar att eleverna trottnar? Eller har vi for laga forvantningar
pa vara elever och blir var undervisning helt enkel trakig? Det finns en tydlig konflikt mellan
just kunskapsméssiga utmaningar och omsorg gallande elever i traningsskolan. Det &r svart att
veta var gransen gar mellan vad som &r en utmaning och vad som helt enkelt ar orealistiskt.
Visst dr det manga av vara elever som, pa grund av sina funktionsnedsattningar, inte orkar
delta i undervisningen, men kan det ibland vara sa att det ar elevens omgivning som
forutsatter och konstruerar begréansningen for eleven? Enligt Skollagen (SFS, 2010:800) har
alla elever rétt att utvecklas i skolan, gora framsteg och uppleva kanslan av att 6vervinna
svarigheter. Det finns aven ett tydligt fokus pa kunskap, aven for grundsarskolan.



Vi vill med denna studie ta reda pa vilka forestallningar och synsatt som finns hos personalen
som arbetar i traningsskolan, nar det géller kognitiva utmaningar for deras elever. Vi har valt
att avgransa studien till att enbart ta reda pa personalens forestallningar om kognitiva
utmaningar. Det hade varit intressant att kombinera intervjuerna med observationer for att
aven se synsétt i verksamheten, men det var for tidskravande.

2. Bakgrund

Med dessa begrepp vill vi fortydliga sammanhanget i var undersékning.

2.1 Mottagande i grundsarskola

Grundsérskolan &r en skolform som finns for de elever som inte beddms na grundskolans
kunskapskrav pa grund av en utvecklingsstorning. I Skollagen (SFS, 2010:800) star det att
personer som utsatts for yttre vald eller en kroppslig sjukdom och pa grund av detta fatt en
bestaende begavningsmassig funktionsnedsattning pa grund av hjarnskada har samma
rattigheter som personer med en medfddd utvecklingsstdrning. Personer med autism eller
autismliknande tillstand har endast rétt till mottagande i sarskola om de har en
utvecklingsstorning. For att beslut om mottagande i sarskolan skall kunna tas, skall en
utredning géras som omfattas av en pedagogisk, psykologisk, social och medicinsk
bedémning. Nar utredningen ar fardig skall beslut tas tillsammans med vardnadshavare. Om
vardnadshavaren inte ger sitt samtycke till mottagande i sarskola, skall barnet fullfolja sin
skolplikt enligt vad som géller i 6vrigt i denna lag. Om man anser att det finns synnerliga skal
till att ett barn skall tas emot i grundsérskolan utan vardnadshavares medgivande, kan det
anda beslutas med hansyn till barnets basta (Skolverket, 2013).

2.2 Grundsarskola

Grundsérskolan och grundskolan liknar varandra pa manga satt. Det som skiljer dem at &r att
grundsarskolans undervisning ar mer forberedande och grundlaggande. Aven kunskapsmalen
skiljer sig at. I grundsarskolan kan eleven lasa efter &mnen, amnesomraden eller en
kombination av dessa. Eleven har ocksa en mojlighet att lasa en kombination av grundskolan
och grundsérskolans &mnen. Utbildningen skall anpassas efter varje enskild elevs behov och
forutsattningar. Grundsarskolans laroplan bestar av tre delar: 1. Skolans véardegrund och
uppdrag, 2. Overgripande mal och riktlinjer for utbildningen och 3. Kursplaner. Utbildningen
kan dven innehdlla &mnen inom grundskolans kursplan. Inom grundsarskolan finns en
inriktning som kallas traningsskola (Skolverket, 2013). De elever som l&ser efter
traningsskolans kursplan laser efter fem amnesomréaden istallet for &mnen. Amnesomradena
ar: estetisk verksamhet, kommunikation, motorik, verklighetsuppfattning och
vardagsaktiviteter (Skolverket, 2013). Ar 2011 implementerades en ny laroplan, Lgr 11. For
traningsskolan har denna inneburit en ny innehallsmassig struktur med kunskapskrav i tva
olika nivaer, grundlaggande kunskaper eller fordjupade kunskaper (Skolverket, 2011).

2.3 Utvecklingsstorning

Utvecklingsstorning, eller kognitiv funktionsnedsattning som det ocksa kan kallas, &r ett stort
begrepp som innefattar stora skillnader for de personer som diagnostiseras med det. For alla
manniskor som har diagnosen innebé&r det dock att de & hammade i sin intelligens, och att de
har en varaktig intelligensfunktion, vilket har visat sig innan personen har fyllt 16 ar (Sward
& Florin, 2011).



WHO, Virldshélsoorganisationen, brukar dela in graden av utvecklingsstorning i tre olika
stadier, djup, mattlig och lindrig, vilket motsvarar A-, B- och C-stadiet som man tidigare har
anvant i Sverige. Att ha en utvecklingsstérning i A-stadiet innebar att man ar har och nu.
Befinner man sig i B-stadiet forstar man narmiljon men man har svart for att forsta
forandringar och att forestélla sig nagot. Att befinna sig i C-stadiet innebar att man har en
allméan uppfattning om tid och rum, samt att man forstar och klarar av forandringar. Man tror
att en person kan befinna sig i olika stadier inom olika omraden. Kognition &r ndgot som de
flesta personer med utvecklingsstérning har svart med i olika grad. Det kan innebara manga
olika saker, till exempel att man har begréansat lang- och korttidsminne, i logiskt tankande och
i associationer. De har ocksa svart att veta hur man skall forhalla sig i olika situationer (Sward
& Florin, 2011).

Idag fors6ker man undvika att dela in personer med utvecklingsstérning i kategoriska stadier.
Det foresprakas istéllet att varje individ kartlaggs och stodbehov satts in eftersom graden av
begadvningsnedsattningen inte &r relevant nar det galler vad en individ kan léra sig. Det
viktigaste &r att ta reda pa hur en elev lar (Holmqvist, 2006). Undervisningen har lika stor
betydelse for elevens larande som begavningen sags ha. Omgivningen &r av stor vikt for vilka
formagor eleven kommer att utveckla (Jakobsson & Nilsson, 2011). Nar man undervisar
elever med utvecklingsstorning behdver man ge ett kognitivt stod. Detta behéver man ha med
sig i val av metoder, arbetssétt, forhallningssatt och attityder. Det ar ocksa viktigt att tanka pa
att eleven behdver hjalpmedel for att forsta omgivningens krav och bli mer delaktiga genom
att sjalva forsta. I undervisningen med en elev med en utvecklingsstérning skall planeringen
individualiseras sa att metoder fungerar for eleven. Det ar dven viktigt att ha tydliga mal,
tidsplanering och utvardering tillsammans med vardnadshavare, da deras tankar ar av stor vikt
for elevens utveckling (Jakobsson & Nilsson, 2011).

2.4 Skollagen

Den nya Skollagen som presenterades 2011 har ett tydligare fokus pa kunskap an den tidigare
Skollagen. | och med den nya Skollagen, tradde en ny laroplan fram. Fran och med 2011 blev
grundsérskolan 9-arig precis som grundskolan. Elever som har gatt i grundsérskolan och
traningsskolan har tidigare haft méjlighet att ga i 10 ar, men det tionde éret har varit frivilligt.
Om en elev inte nar malen i grundsarskolan/traningsskolan finns det mojlighet att ga tva extra
ar. Elever i grundsarskolan bedoms idag efter kunskapskrav enligt en femgradig betygsskala.
Tidigare fanns skrivningen att bedomningen skall ske efter elevens forutsattningar, men den
tillskrivningen har forsvunnit i och med den nya Skollagen. Elev eller vardnadshavare kan
begara att fa betyg utskrivna. I traningsskolan sker bedémningen fortfarande efter elevens
forutsattningar. Det finns inga betyg men man har tva olika bedémningsnivaer som ar
kunskapskrav for grundlaggande och férdjupade kunskaper. | och med de tva olika nivaerna
kan lararen ge stod och stimulans for varje elevs kunskapsutveckling (Skolverket, 2010).
Skolans uppgift ar att varje elev skall kdnna lust och motivation i skolan for att utvecklas hela
livet. Vidare skall skolan ge varje individ mojlighet att hitta sin egen identitet och utvecklas
till att kunna delta i samhallslivet efter sina egna forutséttningar. Skolverksamheten skall
praglas av omtanke om varje elev och se till att eleven mar bra. Skolan skall verka for att all
typ av diskriminering aktivt motverkas. Alla elever skall fa en sa likvardig utbildning som
maojligt och skolformen skall anpassas efter varje elevs forutsattningar och behov (Skolverket,
2011).



3. Syfte

Studiens syfte ar att undersoka vilka synsétt och forestéliningar personalen i tréningsskolan
har kring vad som paverkar elevernas kognitiva utmaningar.

3.1 Fragestallningar

For att uppna vart syfte har vi valt att utga fran féljande fragestallningar:

o Vilka synsétt finns hos personalen i traningsskolan nér det galler kognitiva
utmaningar?

« Hur ser personalen i traningsskolan pa kognitiva utmaningar och vad som paverkar
hur mycket de kan utmana?

« Vilken betydelse har relationen mellan elev och personal for det sociala samspelet och
hur paverkar det elevers kognitiva utmaningar?

o Vilka synsétt framkommer nér det galler motivationens betydelse for kognitiva
utmaningar?

« Hur ser personalen pa betydelsen av bemétande, forhallningssatt och forvantningar nar
det géller att utmana eleverna kognitivt?

4. Litteratur- och forskningsgenomgang
4.1 Sarskolans historiska bakgrund

Omsorg eller kunskap? Eller bada delarna? Gar det att utmana eleverna i deras
kunskapsutveckling eller ska vi ndja oss med att de &r matta, belatna och pa gott humor? Vad
kan det vara som avgor vart forhallningssatt i métet med personer som har en
utvecklingsstorning?

I Skollagen (SFS 2010:800) star det att utbildningen ska framja barnets utveckling och skapa
en livslang lust till att lara. Vidare star det att utbildningen ska ta hansyn till alla elevers olika
behov. I var tolkning av Skollagen kan vi utlasa att larare ska ge eleverna de basta
forutsattningar och ha hoga forvantningar pa elevernas kunskapsutveckling. Samtidigt star det
1 Lgrsd 11 att “Omsorg om den enskildes vélbefinnande och utveckling ska priagla
verksamheten” och att “skolan ska priglas av omsorg om individen, omtanke och generositet
(Skolverket, 2011, s. 7). Kan dessa tva begrepp kombineras eller maste det ena éverskugga
det andra? For att fa en forstaelse varfor omsorgsbiten ofta far och har fatt ett storre fokus an
vad kunskapsbiten far/fatt maste vi gora en tillbakablick i historien.

Nar skolplikten infordes for 150 ar sedan gallde den inte for alla barn. De barn som
betraktades som obildbara réknades inte och de som vara fattiga och sinnessléa fick bara delta
delvis (Griinewald, 2009). Under 1900-talets forsta decennier delades gruppen med
utvecklingsstorda barn upp i tva grupperingar, bildbara barn med utvecklingsstérning och
obildbara barn med utvecklingsstorning (Areschoug, 2000).



Den bildbara gruppen ansags vara méjlig att uppfostra medan den obildbara gruppen skulle
ombesorjas med vard och omsorg (Griinewald, 2009). Ar 1944 kom den férsta lagen om
obligatorisk undervisning for de barn som anséags vara “bildbara”. I samband med att lagen
gick i kraft uppstod ett dilemma som handlade om vem som skulle vara statlig
tillsynsmyndighet, medicinstyrelsen eller skolstyrelsen.

Tva ideologiska synsatt véaxte fram och enligt det medicinska synséattet ansags intellektuell
funktionsnedsattning vara ett medicinskt problem. De ansag att anstalter skulle upprattas dar
medicinsk forskning skulle bedrivas for att hitta orsakerna till de kognitiva
funktionsnedséttningarna. Det andra ideologiska synsattet, det pedagogiska, menade dock att
personer med intellektuell funktionsnedsittning skulle “behandlas” med trining och inldrning
men att den “bildbara” gruppen skulle skiljas fran den “obildbara” (Soder, 2011).

Under 1950 och 1960 talen blev man mer och mer kritiskt mot de uppfostringsanstalter som
personer med kognitiva funktionsnedsattningar befann sig pa. Man menade att alla personer
med kognitiva funktionsnedsittningar, dven de “obildbara” behdvde traning och
sysselsattning (Soder, 2011). Begreppet sarskola namns for forsta gangen i mitten av 1950-
talet och 1959 kom sérskolans forsta laroplan: “Léroplan for rikets sérskolor” (Griinewald,
2009). Laroplanen betonade betydelsen av fostran och fokuserade ytterst lite pa kunskap. Att
“utveckla eleverna till harmoniska, dugliga och ansvarskdnnande ménniskor och
samhéllsmedlemmar” anges vara skolans frimsta méal (Kungliga skoloverstyrelsen, s. 9 1959).
I slutet av 1967 kom omsorgslagen vilket innebar att alla elever med en utvecklingsstorning,
skulle fa ratt till utbildning. Lagen foljdes av 1968 ars skollag samt en ny laroplan for
sdrskolan: “Léroplan for sérskola - skola for undervisning”.

Tva skolformer organiserades och dessa var grundsarskola och traningsskola. Elever som inte
kunde tillgodogora sig undervisning sdsom att lasa, skriva och rékna placerades i
traningsskolan. De elever som ansags klara detta placerades i grundsarskolan (Szonyi &
Tideman, 2011). Mellan 1968 och 1973 fanns det ingen utarbetad laroplan for traningsskolans
skolform. I laroplanen 1973 fick traningsskolan &mnen som svenska, orienteringsamnen och
matematik. Praktiskt arbete, sinnestraning, musik, gymnastik och ADL-traning ar ytterligare
nagot som eleverna skulle erbjudas. Ar 1990, da nésta liroplan intradde, forsvann dessa
amnen och omformades till de &mnesomraden som finns i var nuvarande laroplan, Lgrsa 11
(Ostlund, 2012). Ar 2011 strukturerades dock &mnesomrédenas centrala innehall om och
belades med kunskapskrav (Skolverket, 2011).

For att bryta den tidigare utvecklingen av segregering och avstand integrerades sarskolan
fysiskt i grundskolans lokaler under 1970-talet. I mitten av 1980-talet férsvann sérskolans
regelverk fran omsorgslagen och skrevs in i skollagen (Griinewald, 2009). Under denna tid
bedrevs sarskolan av landstingen fram till 1990-talet da sarskolan kommunaliserades (Szonyi
& Tideman, 2011).

Ar 2010 fick Sverige en ny Skollag, och alla skolformer fick nya laroplaner hosten 2011.
Laroplanen for grundsarskolan 2011 fick ett tydligare kunskapsperspektiv och
omsorgsperspektivet ska ligga i bakgrunden. Under denna period byter daven sarskolan namn
till grundsérskolan och i skolformen finns det tva inriktningar, grundsérskola och
tréaningsskola (Skolverket, 2011).



Fran och med 2018 kommer man att krava en grundexamen som larare eller forskollarare
samt en specialldrarexamen, specialpedagogexamen eller en lararexamen med inriktning mot
utvecklingsstorning/funktionsnedsattning (Skolverket, 2014) for att arbeta inom

sarskolan. De larare som har arbetat i atta ar eller mer inom séarskolan har méjlighet att soka
dispens om denne har en lararlegitimation som forskollarare eller larare.

I olika utredningar och granskningar har det framkommit att elever med utvecklingsstérning
manga ganger far en mer omsorgsinriktad an kunskapsutvecklande undervisning. Eleverna
maste fa maojligheter att utmanas kunskapsmaéssigt och det maste finnas en balans mellan
rimliga krav och utmaningar (Skolinspektionen 2010: 9). Aven utredningar géllande
sarskoleplaceringar har tillsatts sa att detta skulle ske pa ratt satt. Endast elever med
utvecklingsstorning skulle ha ratt att ga i séarskola (SOU 2003:35).

Ar 1990 tilltradde en ny huvudman, och detta innebar att sarskolans personal fick samma
huvudman som grundskolans personal. Denna foéréandring skapade oro bland de som var
motstandare till huvudmannabytet. Motstandarna ansag att en vélfungerande organisation
forstordes dar det redan fanns goda rutiner och kunnig personal som hade erfarenhet av
skolformen. I och med att en kommunalisering gjordes forandrades ocksa perspektivet pa
sérskolans verksamhet. 1990 utvecklades dven en ny laroplan for sdrskolan: “Léroplan for
den obligatoriska sirskolan 1990, Lsd 90 dar skolformen diskuteras utifran ett mer
pedagogiskt perspektiv an det tidigare omsorgsperspektivet som framgick i Lsa 73 (Berthén,
2007). Malet med sammanslagningen var att alla manniskor med funktionshinder skulle
befinna sig i samma miljoer som alla andra medborgare. Férhoppningen var att granserna
mellan grundskola och sarskola skulle 6ppnas upp och det skulle bli en skola for alla (Szényi
& Tideman, 2011). Foréndringen blev dock inte som férvéntat utan andelen elever i sarskolan
Okade istéllet under 1990-talet med elever utan utvecklingsstorning.

Carlbeck-kommittén tillsattes av regeringen i borjan av 2000-talet. Den fick i uppdrag att ge
forslag pa forandringar som skulle 6ka majligheterna for elever med utvecklingsstorning att
bli sedda och fa sina behov tillgodosedda. Aven en utredning gallande sarskoleplaceringar
tillsattes sa att detta skulle ske pa ratt satt. Endast elever med utvecklingsstérning skulle ha
ratt att ga i sarskola (SOU 2003:35). | rapporter fran Skolverket (2001, 2002), SOU (2003:35)
och Skolinspektionen (2010) framgar det att undervisningen manga ganger var mer
omsorgsinriktad an kunskapsutvecklande. Skolinspektionen (2010:9) skriver att risken finns
att undervisningen blir omsorgsinriktad och saknar kunskapsutvecklande utmaningar. De
skriver dven att sarskolans elever maste ha mojlighet att fa kanna trygghet samtidigt som
eleverna har en demokratisk rattighet till att utveckla sina formagor sasom att samtala, lasa
och skriva.

Sarskolans elever maste ha mojlighet att bade kanna trygghet och fa kunskapsutvecklande
stimulans for att en god social och kunskapsmassig utveckling ska kunna ske. Darfor ar det
viktigt att undervisningen utgdr ifrdn hoga forvantningar pa eleverna med rimliga krav och
utmaningar. Eftersom heterogeniteten bland elevers forutséttningar och utvecklingsniva ar
stor inom grundsérskolan innebér det dock for larare att balansera mellan omsorg och krav,
hdga forvantningar pa eleverna med rimliga krav och utmaningar (Skolinspektionen 2010:9,
S. 6).

| Diana Berthéns avhandling (2007) relaterades arbetsformerna till den undervisning som
bedrevs runt 1900-talets milleniumskifte. Resultaten fran Berthéns studie visade pa skillnader
betraffande malsattningen i undervisningen i traningsskolan respektive grundsarskolan.



I grundsérskolan visade det sig att undervisningen var inriktad mot att férbereda sig for vidare
studier och i traningsskolan 14g fokus p att forbereda sig infor vuxenlivet. Ar 2009 kom
Skolverket kom ut med en ny bok; “Kunskapsbedomning i sdrskolan och sérvux- ett
stddmaterial for samtal och verksamhetsutveckling”. Skolverket (2009) skriver att alla elever
kan utvecklas, det ar arbetssattet och metoderna som avgor hur langt eleven kan ga. | forordet
av denna bok skriver Skolverket (2009) att kvaliteten pa undervisningen i sarskolan ofta
brister. Omsorgen far mer uppmarksamhet an elevernas kunskapsutveckling och darmed
brister det i elevernas majlighet till stimulans och fortsatta utveckling av formagor. Den
tidigare synen pa sarskolan, det vill sédga inriktningen mot omvardnad snarare an kunskap, ar
inte alls konstig. Den allménna synen i samhallet handlar mer om omsorg for
utvecklingsstorda personer an att maéta varje individs forutsattningar och skapa en likvardig
utbildning (Skolverket, 2009).

4.2 Forvantningar och dess effekter

| flera internationella undersékningar har det visat sig att lararens instéllning och attityd till att
undervisa elever med funktionsnedséttningar har en avgorande betydelse for hur eleverna lar i
skolan. Ar lararna positivt installda paverkar detta eleverna positivt (Combs, Elliot & Whipple
2010, Evans & Hwang, 2011). Larares syn pa elevens majligheter till intellektuell utmaning
kan visa sig pa olika satt. Forvantningar kan visas bade verbalt och icke-verbalt i kroppssprak,
gester och ansiktsuttryck, dven om man som l&rare inte &r medveten om att man férmedlar
sina forvéantningar (McGrew & Evans, 2004).

Hur paverkas eleven av personalens forvantningar pa vad de skall lara sig? Ar det s& att hoga
forvantningar genererar hoga resultat och gynnar en kunskapsutveckling? Pygmalioneffekten
ar en teori som handlar om elevers prestationer som okar om lararnas férvantningar ar hoga pa
dem. Robert Rosenthal ar en amerikansk psykolog som utforde ett experiment pa en skola i
Californien i slutet av 1960-talet. Forsoket gick ut pa att se hur lararna bemotte de elever som
enligt undersokningen forvantades uppna stora framsteg i sin undervisning. I studien framgick
det att de elever som hade hdga forvantningar pa sig ocksa hade natt hoga resultat. | efterhand
visade det sig att dessa elever hade fatt mer respons och lararna hade hogre forvantningar pa
de “utvalda” eleverna (Rosenthal & Jacobsen, 2003). Denna teori dr dock omdiskuterad och
ifrdgasatt av andra forskare som menar att gruppen bestod av ett mindre antal elever, att
lararna inte fatt all information som kravdes enligt etiska aspekter och till och med att
observationerna av eleverna faktiskt aldrig hade genomforts. Dock ska kritiken mot Rosenthal
och Jacobsons undersdkning inte tolkas som att forvantningar fran lararen inte spelar nagon
roll (Jenner, 2004, Imsen, 2006) da andra undersokningar har visat att lararens férvantningar
har effekter pa eleverna via de signaler och uppfattningar som lararen formedlar till sina
elever (Good, 1980).

Om man forvantar sig att en manniska skall upptrada pa ett visst satt sa ar det hogst troligt att
det kommer att ske. Detta definieras som forvantanseffekter (McGrew & Evans, 2004).
Manga ganger betraktas elever med utvecklingsstdrning som stereotypa och pa sa satt far de
en sarbehandling. Det finns larare som har laga forvantningar pa sina elever men de ar inte
medvetna om att de har det. Det ar viktigt att elever med funktionsnedsattningar inte
automatiskt stamplas med stereotypt laga forvantningar (Olson, 2004).



Enligt en internationell undersékning fran 2004 framgick det att 84% av 800 tillfragade larare
implicit ansag att den engelske psykologen Cyril Burts teori var den som radde, det vill siga,
att elevens kunskapsutveckling inte kunde éverstiga elevens kognitiva formaga (Olson, 2004).

| kontrast till Burts teori fanns psykologen Alfred Binet's teori som innebar att begreppet
intelligens inte var av fast art utan var rorlig och att en elevs utbildningsmojligheter inte tog
slut bara for att ett 1Q-test hade visat ett visst resultat (Santrock, 2011). En liknande studie
har gjorts pa 228 hogstadielarare i Sverige. Det som framgick av studien var att de larare som
undervisade i samhallsvetenskapliga, sprakliga och praktiska discipliner hade en teori om att
intelligens var av rorlig art medan de larare som inom naturorienterade och matematiska
discipliner ansag att intelligens var av fast och enhetlig art (Jonsson, Beach, Korp &
Erlandson, 2012).

Ar det sd att skolan av tradition utmanar sina elever for lite? Ser personalen eleven ur det
biologiska perspektivet dar utvecklingen hos individen ar forutbestamt utifran dess
forutsattningar? Ses elevens inlarningssvarigheter som brister hos eleven som ska
kompenseras? Enligt Nilholm (2012) finns risker att det blir en sjalvuppfyllande profetia om
personalen ser eleven utifran detta perspektiv. Att ha detta synsatt i ryggraden innebér att
eleverna ““skapas och blir konstruerade” enligt en traditionell och kulturell mall menar
Ostlund (2012). Sa lararens synsitt och hur de ser pa elevens méjligheter har en stor betydelse
for elevens formaga att ga vidare i sin kunskapsutveckling (Svard & Florin, 2011).

| Skolverkets rapport (2009) lyfter larare upp dilemmat nar undervisningen inte upplevs leda
nagon vart och om man da ska avbryta undervisningen och lagga fokus pa nagot annat
istallet? Enligt rapporten bor da lararen analysera vilka funktioner den tankta och planerade
undervisningen har for eleven och om det finns nagon annan vag att ga for att komma vidare i
elevens utveckling. | internationell forskning lyfter forskare dilemmat om elevernas oférmaga
till en viss kompetensniva beror pa elevernas funktionsnedsattning eller om det handlar om
bristen pa lamplig metodik. Aven fragor om beddmning av elever som har en
funktionsnedséttning diskuteras och &ven i vilken utstrackning det kan ske (McGrew &
Evans, 2004 & Jones, 2006).

4.3 Synsatt, bemdtande och forhallningssatt

For att utveckla och undervisa elever med utvecklingsstorning eller i behov av sarskilt stod
maste det finnas en vilja hos lararen (Alexandersson, 2009). Manniskor har i alla tider
reagerat pa avvikelser, bade forr men ocksa i dagens samhélle. En del tycker att kontakten
med en sa kallad avvikande person kan upplevas obehaglig, andra kanner medlidande och har
ett genuint intresse for avvikande manniskor (Soder, 2011).

Soder (2011) beskriver fem sétt att se pa personer med intellektuell funktionsnedséttning. Det
forsta synsattet handlar om att personen ses som en inte fullt mansklig varelse, nagonting
mellan en médnniska och ett djur. Forr i tiden trodde man att personer med intellektuell
funktionsnedsattning talde kold, hetta och smarta béattre &n andra manniskor, vilket resulterade
i att anstalterna som de bodde pa inte varmdes upp sa mycket och man anvande inte
bedovning vid olika ingrepp. De anstalter som personerna bodde pa anpassades for manniskor
med okontrollerade och aggressiva beteenden. Anstalterna var inte vackra eller pa nagot vis
kulturellt stimulerande, for man trodde att den subhumane, som det kallades, inte hade sinne
for att uppskatta det. Personalens uppgift var att bevaka, stdda och ge mat.



Det andra synséttet handlar om att personen ses som en psykiskt sjuk manniska och man
skiljde inte pa sjukdom och handikapp. Anstaltsvarden praglades av sjukhusmodellen och
man hade lakare som bestamde. Ovrig personal var sjukvardsutbildad och de intagna kallades
patienter. De intagna hade ingenting att séga till om, eventuella protester ansags som
sjukdomssymptom. Det tredje synséttet handlar om att tycka synd om personen och det &r ett
vanligt satt att se pa personer med intellektuell funktionsnedsattning. Synen praglas av att
manniskan dar utsatt och okapabel att ta ansvar for sina handlingar, de ar barn som aldrig vaxer
upp. Tycka-synd-om-instéllningen karaktariseras av 6verbeskydd och brist pa krav for
personen och det viktigaste ar att han eller hon ar sa n6jd och lycklig som mojligt.

Det fjarde synsattet handlar om att man ser pa personen som nagon som kan utvecklas. Den
kognitiva funktionsnedsattningen kompenseras sa mycket som det gar med ratt undervisning
och olika hjalpmedel, exempelvis tekniska hjalpmedel. Miljon skall anpassas s att
funktionsnedsattningen blir sa liten som mojligt. Synséttet praglas av att personen kan mycket
mer dn man tidigare trott, bara den far ratt stimulans, undervisning och traning.

Det femte och sista synséttet handlar om att en person med en intellektuell
funktionsnedséttning har ratt att vara som hon/han &r. Har forséker man se till helheten och tar
in alla sidor av personligheten. | det hér synséttet kritiserar man att personer med intellektuell
funktionsnedséttning skall trinas och stimuleras for att bli som “alla andra”. Nagonstans
maste personerna fa kénna att de har ratt att koppla av och accepteras som de ar (Soder,

2011).

Att vi manniskor har ett behov av att kategorisera fenomen har sina rétter i manniskans
sociala och kulturella bakgrund. Vart samhalle ar uppbyggt pa sociala konstruktioner dar det
finns implicita 6verenskommelser som gor att vi manniskor kanner igen begrepp som vi talar
om (Ineland, Molin & Sauer, 2009). For personer som har en utvecklingsstérning hammas
hjarnan och de har en varaktig nedsatt intelligensfunktion (Kylén, 1981). Detta skapar
forestallningar i samhéllet att dessa ménniskor &r en homogen grupp. Omgivningen
klassificerar och satter en stampel pa manniskor som har en utvecklingsstorning eller en
funktionsnedsattning som en enhetlig grupp. Utifran detta kan det finnas en forestallning om
att utvecklingsstorning ar nagot annorlunda. Den sociala konstruktionen har “lért oss” att
individer med en utvecklingsstorning behover stod och hjélp, har nedsatt intellektuell
formaga, svarigheter med kommunikation och ett mote med dessa individer véacker inte sallan
kanslor som sympati, empati, skuld, medlidande, radsla, osékerhet och sorg (Ineland, Molin &
Sauer, 2009).

Vara synsétt baseras pa vara egna forestéllningar, asikter och varderingar och ligger till grund
for de handlingar som vi utfor gentemot en annan person. Dessa handlingar handlar om hur vi
beter oss mot varandra, det vill s&ga hur vi bemdter och vilken attityd vi har gentemot andra.
Andra faktorer som kan inverka pa begreppet attityd kan till exempel vara sociala,
strukturella, samhallsstrukturella och k&nsloméssiga faktorer (Ineland, Molin & Sauer, 2009).
| en studie av Graham och Weiner (1986) framgar det att larare tenderar att visa olika
bematande i form av kéanslor nar en elev har misslyckats. Ansag lararen att eleven hade svaga
formagor att lyckas beméttes eleven av en medlidande kénsla fran lararen och ansag lararen
att eleven hade en stark formaga bemattes eleven positivt.
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4.4 Motivationens betydelse for elevens lararande

Vad har motivationen for betydelse for elevers maéjligheter till att utmanas kognitivt?

| forskningen rader delade meningar om motivationens betydelse. Gardenfors (2010) menar
till exempel att vi fods med en naturlig vilja och en inre motivation till att lara. Mycket av det
vi lar oss sker utanfor skolan utan nagon storre anstrangning och beloningar &r inte centralt
for att vi ska kdnna motivation. Det informella larandet sker i vardagen och &r av stor
betydelse. Ett litet barn lar sig mycket utan undervisning, till exempel att krypa, ga, samspel
med mera. Larare behover reflektera dver det informella larandet for att kunna undervisa.
Aven Giota (2013) menar att motivationen &r en inre process som gar att koppla till lusten att
ldara medan Jenner (2004) inte anser att motivation ar en inre egenskap hos en person utan det
ar ett resultat av de erfarenheter personen har fatt i kombination med det bemétande som
personen far. Jenner (2004) anser att bemdétandet en viktig del i elevens motivationsarbete och
att lararen har ett viktigt uppdrag att skapa och se till att eleven behéller sin motivation. Aven
Pintrich och Schunk (2002) diskuterar motivation och anser att inre motivation innebdr att det
finns en inre vilja att lara, att man lar och handlar darfor att man vill. Det behdvs da inga
beldningar eller stimuli for att l&ra, larandet i sig ar en forstarkning av beteendet. Yttre
motivation ar nar man gor nagot darfor att man maste. Personalen kring eleven &r av stor
betydelse och ett tydligt ledarskap fran lararen. En direkt aterkoppling och feedback &r av stor
vikt, for att eleven skall veta vad malet ar samt vilka framsteg den har gjort (Hattie, 2009,
Mitchell, 2014).

Allt beteende paverkas av de konsekvenser det far och utifran det behavioristiska sattet att se
ar beteendemodifikation en strategi som betonar det positiva. Enskilda handlingar skall ligga i
fokus och forstarkas med nagon form av bel6ning. Metoden bygger pa att bel6na positivt
beteende, sa metoden forutsatter att det finns nagot att beléna. Malet med metoden ar att
eleven skall fa upplevelsen att den gjort ndgot bra och vilja fortsatta med det. Vissa elever
behéver mer berém &n andra och pa olika vis. Det &r ocksa viktigt att se vad som orsakar
negativt beteende eller ovilja till att arbeta i skolan. Hur ser klassrumsmiljon ut? Ar elevens
uppgifter tillrackligt tydliga? Finns det nagra yttre omstandigheter som kan paverka eleven?
Om man skall arbeta med beléningar ar det viktigt att man har beléningar som fungerar och
att man bel6nar pa ratt vis (Imsen, 2006).

Enligt Skolverkets (2001, 2009) rapporter finns det risk att sarskolans omsorg och
beskyddandeattityd medverkar till att konstruera vara elever till hjalplosa varelser, och detta
kan leda till en inlard hjalploshet (Skolverket, 2001, Anderson, 2002). Aven Imsen (2006)
diskuterar denna uppfattning, inlard hjalpléshet, i termer som inre okontrollerbara faktorer.
Inre hjalploshet kan forklaras som passivitet, nedstamdhet och oférmaga att se sammanhang.
Individens situation blir last genom personens inre och okontrollerbara tolkning. Individen ser
sina misslyckanden som oférmaga och handlingskraften forsvinner totalt. Genom att uppfattas
som en hjélplés ménniska lar man sig sjalv att se sig som hjalplds (Imsen, 2006).

11



4.5 Relationens betydelse

En social orienterad skola kan kénnetecknas av en néra relation mellan elever och larare som
inte alltid &r sa kunskapsinriktad (Aspelin & Persson, 2011). Samtidigt betonar skolan
(Skolverket, 2011) vikten av att eleverna ska k&nna sig trygga och att lararna bor kanna till
och forsta elevernas helhetsbild inklusive hemforhallanden, men dessa tva begrepp - omsorg
och kunskapsutveckling - ska inte behdva sta i motsats till varandra. Omsorg ska sta for goda
relationer och goda relationer ska in sin tur sta for en god miljo for ett gott larande (Aspelin &
Persson, 2011).

Det finns manga sociala aspekter av larande. Det kan handla om ett fortroendefullt klimat dar
man valkomnar fel vid larandet och det kan vara relationer till 1arare och kamrater for eleven,
men framforallt elevens tilltro till formagan att lyckas. Om vi som arbetar i traningsskolan
inte tror pa vara elever, hur skall eleverna kunna tro pa sig sjalva? (Hattie & Yates, 2014).

En fortroendefull relation bestar av en tro pa eleven, arlighet och auktoritet. Att lyssna och
kanna in sina elever &r av stor vikt och genom att lara kénna sina elever val kan dessa
kunskaper bidra till att en motivation kan vackas hos eleverna. Samtidigt maste eleven lara
kdnna sin larare for att en mojlighet till att fortroende och respekt ska kunna uppsta och besta
(Lilja, 2013). Aspelin (2013) menar att det har skett en forandring och en utveckling i synen
pa larare och elev relation da han jamfor den med hur synen var pa detta for ca 15 ar sedan.
Da menade manga larare att en relation inte horde hemma i uppdraget som larare. | en
avhandling av Frelin (2010) framgar det att det finns en svarighet att forhalla sig till en lagom
balans nar det géller att kombinera profession och relation till sina elever. Att vara
professionell menar Kinge (2000) ar att ha en emotionell narvaro, men att kunna lagga undan
sina egna kéanslor och erfarenheter for att skapa en distans mellan det och elevens kénslor. Ett
gott samarbete mellan larare och elev ar en viktig faktor for att skapa forutséattningar for ett
larande menar Rix et.al., (2006) i en internationell dversiktsstudie som handlar om effektiva
undervisningsmetoder. For elever i behov av sarskilt stod finns det forskning som tyder pa att
de eleverna behover enskild vagledning for att na utveckling i sitt skolarbete (Rix et.al.,
2006). Vidare menar Rix et. al., (2006) att lararen behdver information och kunskap om
elevernas inlarningsbehov och pa vilket satt de utvecklar sina kunskaper utifran sina egna
forutsattningar. Bjorck-Akesson (2007) anser att manga larare har kompetens nér det géller
amnet specialpedagogik men att det saknas kunskap nér det géller att omvandla denna teori
till praktik. Vidare diskuterar Sward & Florin (2011) att det géller att synliggdra det som
lararna gor i sin praktik och genom diskussioner bor detta 6ka deras insikt och forstaelse,
vilket i sin tur bor generera en profession i lararnas yrkesutveckling. Lendahl & Runesson
(1996) menar att i dagens lararutbildning ar teoretiska perspektiv ett givet inslag, men det
som saknas ar sjalva yrkeskunnandet som kommer i skuggan. Det ar viktigt att det ena inte
ska utesluta det andra. Det maste finnas en balans mellan dessa.

4.6 Utmaningar

Nottingham (2013) menar att det inte alltid &r I&tt att hitta en balans mellan elevernas
aktiviteter och de olika inlarnings- och évningszonerna. En larare bor borja lektionen med att
koppla till elevens forkunskaper, sa att den borjar i Gvningszonen. Nar man vet vad eleven
kan ar det lararens uppgift att sporra eleven in i sin inlarningszon. Har skall man fokusera pa
elevens potentiella formaga, och det gor man lattast genom att leta efter den punkt dar det
borjar bli svart for eleven och darefter backa lite forsiktigt. For vissa elever ar det en kamp att
bara komma igang med en uppgift. Det kan bero pa att de befinner sig bortom sin potentiella
formaga, uppgiften &r for svar. Har behdver eleven hjalp med att komma in i sin
inl&rningszon.
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Elever som kommit igang bra med en uppgift men stoter pa vissa problem for att komma
vidare skall uppmuntras att fortsatta forsoka sjalva, de ar da troligtvis i sin inlarningszon. De
elever som med latthet utfor en uppgift ar mest troligt i 6vningszonen och behdver hjélp att ga
vidare till sin inlarningszon. Elever som tycker att uppgiften &r for latt blir uttrakade och kan
da stora andra elever med olika beteenden (Nottingham, 2013).

Manga larare ar radda for att ge sina elever for stora utmaningar av radsla att eleverna skall
tappa motivationen eller att deras sjalvkénsla skall skadas, men man kan snarare se en motsatt
effekt. Elever som vénjer sig vid utmaningar 6kar sin sjalvkéansla och motivation. Utmaningen
ar avgorande for allt larande (Nottingham, 2013). | Skolverkets rapport (2009) lyfter larare
upp dilemmat nér undervisningen inte upplevs leda nagon vart och om man da ska avbryta
undervisningen och lagga fokus pa nagot annat istéllet? Enligt rapporten bor da lararen
analysera vilka funktioner den téankta och planerade undervisningen har for eleven och om det
finns nagot annan vag att ga for att komma vidare i elevens utveckling.

5. Teoretiska utgangspunkter

Studiens teoretiska ramverk utgar fran det sociokulturella perspektivet och attributionsteorin.
Det sociokulturella perspektivet blev ett naturligt val eftersom larande sker i samspel med
andra manniskor och att personalen ar ett redskap for elevernas kognitiva utmaningar.
Attributionsteorin blev ett komplement, da vi genom den kunde belysa vilken viktig del
personalen i traningsskolan &r for eleven, da de ar med och skapar elevernas sjalvuppfattning
och forvantningar pa sig sjalva. Det finns dven kopplingar till foregaende litteraturdel och de
specialpedagogiska perspektiven, relationellt, kategoriskt och dilemmaperspektivet. Dessa har
bidragit ytterligare till att utldsa personalens synsatt.

5.1 Sociokulturellt perspektiv

For att fordjupa forestallningarna om kognitiva utmaningar for elever i traningsskolan, tar
studien en teoretisk utgangspunkt i det sociokulturella perspektivet, som harstammar fran
John Deweys och Lev Vygotskijs teorier. Den ryske psykologen Lev Vygotskij menade att
individers kunskapsutveckling inte endast berodde pa vilka fysiska och kognitiva
forutsattningar en manniska har, utan aven pa vilken tillgang till olika slags verktyg som finns
i den sociokulturella miljon. Begreppet aktivitet anvands inom denna teori och begreppet
anses vara av stort varde eftersom det inte faststaller ett tillstdnd hos en person utan istéllet ses
som en lank mellan en individs subjektiva inre och en den yttre objektiva vérlden (Imsen,
2006). Det sociokulturella perspektivet menar att kunskap uppstar i samspel mellan
manniskor. Kommunikation och sprak &r centrala i det sociokulturella perspektivet (Saljo,
2014). Primart i det sociokulturella perspektivet &r att larandet sker i ett samarbete mellan
manniskor i en kontext och inte genom individuella processer (Dysthe, 2003). Manniskan har
I historien byggt upp verktyg for att hantera omvarlden. Dessa verktyg kallas artefakter och
flyttar hela tiden granserna for tillganglighet bade for personer med kognitiva och fysiska
funktionsnedsattningar. Det sociokulturella perspektivet ser manniskans samspel med
artefakters som positivt for att 16sa olika situationer (S&ljo, 2014).

Det sociokulturella perspektivet har en tydlig syn pa kognitiva utmaningar. Saljo (2014)
refererar till Vygotskij nar det galler synen pa méanniskors utveckling och larande utifran
begreppet proximal utvecklingszon, vilken innebar avstandet mellan elevens befintliga niva
och nivan pa den majliga utvecklingen.
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Den proximala utvecklingszonen sker i samspel och kommunikation med andra mer
kompetenta manniskor, vilket kan vara andra elever men dven larare och annan personal pa
skolan som &r med i undervisningen. Ett annat vanligt begrepp inom det sociokulturella
perspektivet dr det engelska begreppet “scaffolding” som innebér att man stottar eleven
tillfalligt tills han eller hon klarar av uppgiften pa egen hand. Ett annat begrepp som finns ar
begreppet “lotsning”. Detta begrepp dr motsatsen till scaffolding och innebér att man
eliminerar svarigheter langs vagen for att ge eleven majligheter att klara av uppgifter utan att
det blir ndgot grus i maskineriet. Pa detta satt sanker man nivan for eleven som latt kan gora
uppgiften pa egen hand eller upprepa det eleven redan kan (Séljo, 2014).

5.2 Attributionsteori

“Fragan dr inte vad som styr manniskans beteende utan vad som bildar underlaget for vara
forvantningar” (Imsen, 2006. s. 549). Det som bygger upp vara forvantningar harstammar
fran tidigare erfarenheter och uppfattningar i férhallande till den sociala situationen som
rader. Att forvanta sig nagot ar en mansklig egenskap som tar sitt avstamp i ett tidigare skede.

Attributionsteorin &r en socialpsykologisk teori som bidrar med forstaelse for den
pedagogiska verksamheten samt till forbattringar av motivationen i skolans varld. Teorin har
som syfte att tolka och komma underfund med vad som gor att manniskor beter sig som de
gor och hur samband tolkas mellan orsaker bakom egna och andras handlingar? Hur tolkar vi
manniskor det som hander runt omkring o0ss? Teorin har starka band till motivation, eftersom
den avgor en individs installning till sin egen motivation. Teorin gar ut pa att det finns inre
och yttre faktorer som paverkar en individs handling. En ménniskas beteende och motivation
paverkas av hur de uppfattar sin omvéarld och manniskan soker standigt svar pa orsakerna till
varfor man lyckas eller inte lyckas i livet. Attributionsteorin &r en teori som forbinder det som
hander oss manniskor med orsaksforklaringar och den har sin utgangspunkt i individers behov
att forklara vérlden genom att attribuera (tillskriva) orsaker till det som hander (Imsen, 2006).

Nér det galler motivation finns det tre dimensioner nar det géller orsaksforklaringar, och dessa
ar lokalisering, stabilitet och kontrollerbarhet. Lokalisering skiljer pa de forklaringar som
lagger orsaken och ansvaret pa individen och de som lagger ansvaret utanfor individen. Man
skiljer mellan inre attributioner, sasom personlighet, formaga och dagsform samt yttre
attributioner, sdsom andra personer, miljo eller en uppgifts svérighetsgrad. Aven tur eller otur
kan ses som en yttre orsaksforklaring. Stabiliteten handlar om orsaken, ar det som hénder
stabilt eller varierande? En stabil orsak kan vara en formaga och en varierande orsak kan vara
en arbetsinsats som i sin tur beror pd individens dagsform eller tur/otur. Den tredje
orsaksforklaringen handlar om huruvida individen har kontroll 6ver sin orsaksfaktor eller inte.
Kan orsaksfaktorn paverkas eller ar den okontrollerbar som till exempel medfodd begavning
(Imsen, 2006).

Eftersom attributionsteorin skiljer pa individer med ett gott sjalvfortroende och individer med
ett daligt sjalvfortroende ar det viktigt att elevens larare tanker pa hur den attribuerar
(tillskriver) sina elever. Larare bor inte utga fran sitt eget attributionsmonster utan de maste
utga eleverna som de arbetar med. Individer som har ett gott sjalvfortroende ser framgangar
som en intern faktor, det vill séga om det gar bra och eleven loser en uppgift, beror det pa
elevens goda formaga. En person som har ett daligt sjalvfortroende forklarar en framgang
med tur eller att uppgiften kanske var for latt. Skulle eleven med daligt sjalvfortroende
misslyckas med uppgiften forklaras det med bristande formaga (Jenner, 2004).
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Att vara larare innebar att ha ett forskningsuppdrag i miniformat. Att tolka och forsta eleverna
ar nagot som larare gor mer eller mindre medvetet. For denna process anvander sig lararen av
forestallningar, begrepp och ord. Lararen ska dessutom ha kunskap om d&mnet, kunskap om
hur eleverna lar och vad eleven kan respektive inte kan. Med hjélp av sina egna teorier styr
lararen tolkningsprocessen och justerar uppdraget med hjalp av respons av elevernas beteende
och reaktioner. I borjan av “processen’ har lararen en hypotes om vad som mojligt kommer
att fungera for eleverna for att sedan prova det hela i praktiken. Det som faller val ut
vidareutvecklas och det som fungerar mindre fordelaktigt kommer att andras och utvérderas.
Dock ar psykologiska teorier enbart hypoteser, men dessa kan hjalpa oss att stélla fragor som
de egna teorierna inte kan komma pa. De pedagogiska teorierna har for det mesta uppstatt pa
ett mer systematiskt satt genom en kombination av metodisk och samhéllsvetenskaplig
inhamtning. Né&r en larare kan formulera varfor metoder anvands och varfor eleverna agerar
som de gor finns det en praktisk teori. Har kan praktiska erfarenheter och underbyggda
vetenskapliga teorier ligga till grund. Nar det géller de handlingar som lararen tror ska fungera
for eleven utan att egentligen inte veta handlar det om implicita teorier (Imsen, 2006).

5.3 Specialpedagogiska perspektiv

| var studie har vi &aven inspirerats fran tre vanliga specialpedagogiska perspektiv —
kategoriskt, relationellt och dilemmaperspektiv. Detta for att ytterligare belysa de synsatt som
vi funnit i det material vi bearbetat. Dessa perspektiv kan kallas teorier, diskurser eller
forestallningar inom det specialpedagogiska omradet (Nilholm, 2007). Det kategoriska
perspektivet utgar fran det medicinska/psykologiska synsattet och man ser individen som
barare av problemet (Nilholm, 2005). Inom detta perspektiv pratar man om barn och elever
med svarigheter och barn och elever med behov av sarskilt stod. Barnet eller eleven ses som
agare av problemet och diagnoser ses som medfdodda (Persson, 2007). Att inta ett kategoriskt
perspektiv innebar en risk dar det &r barnet eller eleven som skall anpassa sig och inte skolan
som skall mota elevens behov (Ahlberg, 2009). Till skillnad fran det kategoriska perspektivet
ser det relationella perspektivet skolan som system som &gare av problemet och inte individen
sjalv (Nilholm, 2005). For att hjélpa eleven ur sina svarigheter skall elevens miljo bista med
olika pedagogiska atgarder (Persson, 2007). I skolans komplexa varld uppstar dilemman som
kan upplevas omdjliga att 16sa. For att kunna vara mottaglig och medveten om komplexitetet
ar det av stor vikt att kunna inta ett dilemmaperspektiv. For att kunna l6sa dilemman behdvs
ett synsatt dar man staller for och nackdelar mot varandra (Nilholm, 2007).

6. Metod

| detta kapitel kommer studiens metod att beskrivas.

6.1 Kvalitativ metod

Eftersom att vart syfte var att fa en bild av personalen i traningsskolans synsatt och
forestallningar nér det galler att utmana sina elever i sitt larande och vilka faktorer som de
anser paverkar, valde vi en kvalitativ ansats. Orsaken till att vi valde just den ansatsen var att
den lagger tonvikten pa ord och en tyngd pa respondentens egna uppfattningar och synsitt. Vi
valde att anvanda oss av den kvalitativa intervjun for att den riktar intresset mot den
intervjuades standpunkter till skillnad fran den kvantitativa undersokningen som speglar
forskarens intressen. | den kvalitativa forskningsintervjun forsoker forskaren forsta varlden
fran den intervjuade personens synvinkel. Eftersom vart syfte var att ta reda pa forestallningar
kandes metoden given. En stor fordel med den kvalitativa intervjun &r att man kan rora sig i
olika riktningar, vilket ger en god bild av vad som &r viktigt for den intervjuade (Kvale &
Brinkmann, 2014, Bryman, 2011).
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Den kvalitativa forskningsintervjun som forskningsmetod fungerar som ett samtal dar man
har en struktur och ett visst syfte i sikte. Det handlar inte om ett samtal mellan tva likstéllda
personer, i och med att forskaren ar den som styr och kontrollerar sa att samtalet handlar om
de amnen forskaren har i dtanke (Kvale & Brinkmann, 2014). Vi bérjade med att géra en
intervjuguide (bilaga 2) med teman utifran vara fragestéllningar. Vi valde att gora
semistrukturerade intervjuer, vilket innebér att intervjupersonen har en stor frihet att utforma
svaren pa sitt eget satt. | den semistrukturerade intervjun foljer forskaren en intervjuguide
men kan lagga till foljdfragor sa lange de anknyter till nagot den intervjuade sagt (Bryman,
2011). Vi hade ett antal 6ppna huvudfragor som visade vagen pa det ville ha svar pa. |
respondenternas berattelseflode stallde vi foljdfragor pa det som respondenterna sa och utifran
det som var relevant fér var studie. Anledningen till att vi valde just denna metod var for att vi
ville fa till ett samtal dar den intervjuade berattade om sina forestallningar.

6.2 Pilotstudie

For att ta reda pa om var metod skulle fungera gjorde vi varsin pilotstudie. Intervjuerna fran
pilotstudien transkriberades, vi laste varandras svar och analyserade materialet gemensamt. |
en pilotstudie provar forskaren sin metod och vilket verktyg som skall anvandas for att fa
béasta mojliga resultat. Vi valde att byta inriktning pa var studie efter pilotstudien. En annan
fordel med att vi gjorde en pilotstudie var att vi fick prova pa hur det kandes att intervjua, vi
kunde tanka till vad vi behévde andra eller lagga till. Vi kunde éven korrigera fragor som inte
gav svar pa det vi sokte, samt fundera dver om vara fragor fungerade (Kvale & Brinkmann,
2014, Bryman, 2011).

6.3 Urval

For att fa en bred bild av olika satt att se pa var fragestallning bland personalen i
traningsskolan var vi noga med att vélja ut vara respondenter sa att vi fick en variation i bade
yrkeskategori och antal ar i yrket (Trost, 2008). For att hitta variationen anvande vi oss av ett
sndbollsurval, som innebér ett slags kedjeurval. Vi véande oss helt enkelt till personer som vi
hade kontakt med genom olika specialpedagogiska natverk och bad dem om tips pa
respondenter. Vart satt att vélja respondenter kan till viss del ses som ett bekvamlighetsurval,
vilket innebar att man anvander sig av respondenter som finns tillgangliga for forskaren
(Bryman, 2011). Vi valde att gora atta stycken individuella intervjuer, fyra stycken var.
Respondenterna arbetade pa sex olika grundsarskolor i Vast-Sverige. Alla sex grundsérskolor
ar lokalintegrerade i grundskolor. Skolorna ar olika stora med ett elevantal pa 250-400 elever.

Vara respondenter:

Respondent 1: Elevassistent med 11 ars erfarenhet i traningsskolan.

Respondent 2: Forskollarare med 2 ars erfarenhet i traningsskolan.

Respondent 3: Grundskollarare med inriktning mot NO med 9 ars erfarenhet i traningsskolan.
Respondent 4: Speciallarare med inriktning mot utvecklingsstorning med 7 ars erfarenhet i
tréaningsskolan.

Respondent 5: Forskollarare/specialpedagog med 17 ars erfarenhet i traningsskola.
Respondent 6: Socialpedagog/Resurspedagog med 27 ars erfarenhet av barn i behov av
sérskilt stod

Respondent 7: Forskollarare/larare/pagaende utbildning pa speciallararprogrammet mot
utvecklingsstorning med 2 ars erfarenhet i traningsskola.

Respondent 8: Larare (dmneslarare 7-9 SO/HI) med 6 ars erfarenhet i traningsskola.
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Gemensamt for vara atta respondenter &r att de i dagslaget arbetar med elever som gar i
traningsskolan. Elevgruppen som vara respondenter arbetar i varierar i det stora spektrum som
traningsskolan har, men gemensamt ar att alla arbetar med elever som, pa grund av sin grad
av utvecklingsstorning, inte beddms kunna lasa &mnen enligt grundsérskolans kursplan utan
laser amnesomraden, det vill saga traningsskolan. Férutom sina
utvecklingsstorningsdiagnoser har majoriteten av eleverna tillaggsdiagnoser sa som olika grad
av horsel och- synnedsattningar, neuropsykiatriska nedsattningar, rorelsenedsattningar av
olika grad, CP-skador och tal- kommunikationssvarigheter

6.4 Tillvagagangssatt

Intervjuerna utférdes pa sex olika skolor och respondenterna var personal som vi hade blivit
rekommenderade att intervjua via vara specialpedagogiska natverk. Atta intervjuer
genomfordes med personal som alla &r verksamma inom traningsskolan. Innan intervjuarbetet
inleddes tog vi del av forskning som handlade om personalens synsatt och attityder gallande
kognitiva utmaningar och l&rande for elever inom traningsskolan. Detta ar en nddvéndig
process enligt Kvale och Brinkmann (2014) for att senare kunna fordjupa sig och planera en
intervju med relevanta och givande fragor.

Efter att vi fatt svar pa planeringens vad-fraga fick vi fullfolja med en varfor-fraga. Varfor
skulle en intervju genomféras och vad skulle den ha for innehall? Nar dessa fragestéllningar
hade bearbetats foljde fragor som hur intervjuerna skulle genomforas (Kvale & Brinkmann,
2014)?

En intervjuguide (bilaga 2) har utformats utifran vart syfte och vara fragestallningar som ar
baserade pa studiens teoretiska ramverk. Innehall och form &r tva perspektiv som forskaren
kan forhalla sig till i utformningen av en intervjuguide (bilaga 2). Innehallet handlar om
fragorna som &r uppbyggda pa fragestéllningen och problemformuleringen. Det som ska halla
samtalet levande och skapa en dynamisk situation &r formens uppgift. Ett tredje perspektiv
handlar om miljon dér intervjun kommer att genomféras. En lugn och trygg miljo ar viktig for
att skapa en trygghet hos bade respondent och den som intervjuar (Kvale & Brinkmann,
2014). Detta tog vi hansyn till genom att lata respondenten valja plats for intervjun.

Fore intervjutillfallet informerades respondenterna med ett skriftligt missivbrev (bilaga 1) om
studiens syfte. | missivbrevet (bilaga 1) informerades dven respondenterna om de
forskningsetiska reglerna som galler vid intervjuer. | brevet informerades det &ven om att en
ljudinspelning var 6nskvérd. Respondenterna fick inte ta del av intervjuguiden och dess
fragestallningar innan intervjun. Vid sjalva intervjutillfallet upplyste vi aterigen om etiska
forskningsregler och att en ljudupptagning var av stort varde sa att vi som skulle intervjua
kunde koncentrera oss pa respondenten utan att samtidigt behova fora anteckningar. Pa detta
satt kunde alla intervjuer flyta och intervjuerna kandes som ett fortroligt samtal mellan tva
samtalspartners. Varje intervjutillfalle tog mellan 40-70 minuter och utférdes i utrymmen dar
vi kunde sitta ostort och samtala.
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6.5 Analys och bearbetning

Datainsamlingen bestod av cirka atta timmars inspelade intervjuer. Intervjuerna
transkriberades ordagrant vilket enligt Fejes och Thornberg (2009) ar viktigt for att finna
meningsfulla detaljer. Vi valde att vara éppna i var tolkningsakt och lat resultatet leda in oss
pa vagar och har knutit vara upptackter till den litteratur och forskning, samt till studiens
teman. Den litteratur vi last ligger till grund for var forforstaelse i tolkningsprocessen. Vi har
aven latit var vetenskapliga teori och forskningsresultat vara ett stod i processen (Trost,
2008).

| dataanalysen har vi inspirerats av Dahlgren och Fallsbergs analysmodell som beskrivs i
Fejes och Thornberg (2009). Vi borjade med att bekanta oss med materialet, det vill saga, vi
laste igenom materialet flera ganger for att fa en helhetssyn av datainsamlingen. Déarefter
valde vi ut det mest signifikanta och betydelsefulla materialet i relation till studiens syfte och
vara fragestallningar. Detta gjorde vi genom att klippa ut stycken och meningar fran
materialet. Darefter grupperade vi materialet efter de teman som vara fragestéllningar utgar
ifrdn. | nasta steg sokte vi efter olika synséatt hos vara respondenter i respektive tema och vi
utgick fran studiens teoretiska ramverk.

6.6 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

Validitet handlar om ifall den metod vi valt méter det vi avsett att mata (Kvale & Brinkmann,
2014). Vi diskuterade om var metod var lamplig for studiens validitet och kom fram till att i
och med att vi ville ta reda pa olika personers forestallningar géllande en fraga, hade det varit
svart att fa ett resultat med en annan metod. For att fa ett sa skarpt matinstrument som majligt,
det vill sdga vara intervjuer, valde vi att géra varsin pilotstudie. Nar vi transkriberat
pilotstudierna och analyserat svaren valde vi att byta inriktning pa var studie. Reliabilitet
handlar om studiens tillférlitlighet. Skulle en annan forskare fa samma resultat med samma
metod? Eftersom var metod bygger pa att se pa fragan utifran en annan manniskas
forestallningar och att dennes forestallningar &r i standig forandring gar det inte att fa samma
resultat igen. For att 6ka var studies tillforlitlighet har vi last varandras transkriberade
intervjuer och gjort analysen gemensamt. Bryman (2011) skriver att kritiker menar att
kvalitativa forskningsresultat ar svara att generalisera. Detta pa grund av att man valt, som i
vart fall, intervjuer med ett litet antal respondenter.

6.7 Etik

Kvale och Brinkmann (2014) skriver om olika etiska fragor som dyker upp under en
intervjuundersokning. Nar vi gjorde var tematisering och funderade dver vart syfte tankte vi
aven pa hur var studie skulle kunna paverka elever pa grundsarskolan. Vi kom fram till att var
studie endast kan gynna bade elever och pedagoger. Under planeringstiden, da vi valde ut
vara respondenter, var vi noga med att informera om syftet med studien samt hur intervjun
skulle ga till. Vi talade om att namn, skola och ort skulle avidentifieras. Har funderade vi dven
pa vilka konsekvenser var studie skulle kunna innebara for vara respondenter. Vi kom fram
till att vi valt skolor pa olika stallen for att det inte skall vara maojligt att kunna lasa ut vilka
som deltagit i studien. De etiska fragorna vid intervjutillfallet sa som stress hos respondenten
och férandringar i sjdlvuppfattningen, funderade vi mycket dver. Sjalvklart kan man som
pedagog och elevassistent fa en kéansla av att vara kritiserad i ett sadant amne, men vi kom
fram till att vara tydliga med vart syfte och fragestéllningar i missivbrev och vid forsta
kontakten med respondenten. Aven vid utskrift av data &r respondentens konfidentialitet av
stor vikt.
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Vi spelade in intervjuerna pa vara telefoner, sparade sedan ner ljudfilen pa ett USB-minne
som vi sedan hade i sakert forvar. | transkriberingen valde vi, med detta i atanke, att ta bort
skolor och namn s att det inte skulle ga att utlasa vem som blivit intervjuad. Vi valde att inte
skriva ut vilken respondent som sa vad. Pa sa vis behdvde vi inte oroa oss for att
respondenterna skulle uppleva att de var feltolkade eller att analysen inte stdmde 6verens med
vad de sagt. Nar det handlar om verifiering talade vi om fér vara respondenter att de skulle fa
lasa det slutgiltiga resultatet. | planeringsarbetet tankte vi till sa att vi inte stallde fragor som
vi sedan inte kunde sta for infor respondenterna i resultatet. Nar uppsatsen ar fardig och redo
for rapportering, gar vi igenom allt med kritiska 6gon sa att den publicerade rapporten inte
innehaller nagot som kan leda till vara respondenter (Kvale & Brinkmann, 2014).

Kunskap ar makt (Kvale & Brinkmann, 2014) och enligt Vetenskapsradet (2011) &r det viktigt
att en forskare har en gedigen kdnnedom om lagstiftning och forskningsetiska regler i
samband med sitt forskningsprojekt. Det finns fyra allménna individskyddskrav som en
forskare noggrant bor beakta, och dessa ar informations-, samtyckes-, konfidentialitets- och
nyttjandekrav. Informationskravet innebér att vi som forskare ska informera respondenterna
om studiens syfte och om vilka villkor som galler for deras deltagande. | ett tidigt skede
beréttade vi for informanterna som vi planerade att intervjua om studiens syfte.
Samtyckeskravet innebér att deltagarna i studien medverkar pa frivillig basis och att dessa
aven ska ge sitt samtycke till att vara med i studien. Konfidentialitetskrav betyder att alla
personuppgifter och dvrig kanslig information ska vara avidentifierad. Eftersom studien ar en
offentlig handling maste det finnas en anonymisering runt de personer som har medverkat.
Det &r viktigt att tdnka pa att man inte skall kunna rakna ut vilken skola och vilka personer
studien innefattar. Nyttjandekrav betyder att datamaterial och resultat fran studien endast far
anvandas for forskningsandamalet och maste hanteras utifran ett vetenskapligt
forhallningssatt. Alla inspelningar har sparats pa ett USB som vi har i ett sékert

forvar. Ljudfilerna i telefonerna har vi tagit bort (Vetenskapsradet, 2011).

7. Resultat och analys

Under denna rubrik kommer insamlad empiri att presenteras. Resultatet kommer att
presenteras i de fyra teman som vi utgatt ifran. | varje tema presenteras de synsatt som har
framkommit i vara intervjuer. Synsatten kan ha visat sig hos en eller flera respondenter, och
en respondent kan ha flera synsétt inom samma tema.

7.1 Bemotande, forvantningar och forhallningsséatt

Under temat géllande bemdétande, forvantningar och forhallningssétt har vi funnit fyra olika
synsétt. Vi har valt att presentera synsatten i foljande rubriker:

Manniskosynen och vardegrundens betydelse

Ett synsétt som vi sett bland vara respondenter ar att de anser att manniskosyn och
vardegrund, paverkar bemétandet av vara elever. | detta synsatt menar respondenterna att
personalens egen bakgrund och uppfostran paverkar forhallningssattet till sina medméanniskor.
Varje ménniskas “bagage” paverkar vilken vardegrund man har. I en diskussion om vad som
avgor hur man forhaller sig till eleverna menar en respondent sa hér:

Mycket handlar om vilken grundinstéllning jag har...vardegrunden, alltsa vad man har i botten...
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Den positiva installningens betydelse

Det andra synsattet vi kan se i vara intervjuer ar att en positiv installning till sitt arbete i
traningsskolan och till eleverna ar viktig for att kunna utmana kognitivt. Respondenterna
menar att eleverna kanner av stamning och k&nner av kanslolégen hos sin personal. Om inte
personalen &r intresserad av sitt jobb och &r narvarande i stunden, tappar eleverna latt
intresset. En respondent diskuterar den positiva installningens betydelse sa hér:

Jag kdnner dndé att om alla &r positiva till sina jobb och tycker att det 4r roligt...d4 gér det...da
utvecklas eleverna...da ar det betydligt lattare att utmana eleverna.

Tilltron och férvantningarnas betydelse

Det tredje synsattet handlar om personalens forvantningar, tilltro, uthallighet och talamod nér
det galler att utmana sina elever och arbeta mot ett uppsatt mal. Ett aterkommande begrepp
hos flera respondenter &r sjalvstandighet och da handlar det om att personalen har tilltro till
elevens formaga att utfora sina uppgifter sjalvstandigt. Respondenterna vill tro pa att eleverna
kan klara av uppgifter sjalva, men beréattar dven att det manga ganger ar latt att hjalpa till for
mycket. De menar att de forvantningar som personalen har éverfors till elevernas
sjalvuppfattning, bade uttalat och outtalat. Det finns en stor risk att man ger upp for fort och
inte ger eleven en chans till att klara av en uppgift pa egen hand. Alla respondenter &r dverens
om att det kravs tid for att eleverna skall uppna sina mal. En respondent uttryckte sig sa har
nar det handlade om tilltron till elevens férmagor:

Jag hade en stark tilltro till elevens formaga...och vi kimpade...och det gick till slut...men jag
tog risker...men nu fungerar det...

Funktionsnedsattningen blir ett hinder

| det fjarde synséttet, som vi funnit i vara intervjuer anses att elevernas olika
funktionsnedsattningar ar ett hinder for att kunna utmana elevernas kunskapsférmagor.
Respondenterna menar att eleverna behover trana kroppen och ser det som en svarighet
for att kunna arbeta med mer kognitiva utmaningar. De menar att det &r tidskrdvande med
olika traningsprogram och det ségs ocksa att elever som saknar verbal formaga &r svarare
att kommunicera med och man ser det som ett stort hinder. En annan aspekt som kommer
fram i intervjuerna ar hur bakgrundsinformation om eleven paverkar upplagget av
undervisningen och vilka kognitiva utmaningar som eleven kan forvantas stéllas infor. En
respondent uttrycker sig sa har nar det handlar om elever med fysiska och kognitiva
nedséattningar:

Elever med rorelsehinder... #h... dom erfarenheterna jag har ar att det gér inte lika fort, sa du
kanske inte behdver gora material lika ofta....men dédremot behdver det ju vara motiverande
anda och ligga pa lagom niva. Det ar svarare for mig att lagga mig pa ratt nivd med
traningsskoleelever med rérelsehinder for jag har inte lika mycket erfarenhet av det. Vad kan
jag gora med den har eleven? D4 har jag lattare med elever som har autism for jag har jobbat
mycket mer med det. Det kdnns som att jag har en liten idébank bak i huvudet och det har jag
inte med traningsskoleelever med stora rérelsehinder. Det &r mycket annat man behdver tanka
pa ... att de behdver trana kroppen och sa.

En annan respondent diskuterar svarigheten att kommunicera med elever pa en tidig
utvecklingsniva sa har:

Daremot tycker jag att det ar svart med de elever jag vet dr pa en valdigt tidig utvecklingsniva,
typ att elevens psykologiska utredningsresultat har visat att hon &r pa en ettarings niva... ska
man ga efter det eller vad ska jag gé efter... det &r sa svart...
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7.2 Utmaningar

Under temat gallande utmaningar har vi funnit tre olika synsétt. Vi har valt att presentera
synsétten i foljande rubriker:

Skydda eleven fran misslyckande

Det forsta synsattet handlar om att man garna vill skydda sina elever om de har misslyckats
forut. Det ar latt att eleverna far vara kvar i sin komfortzon och gora det som de klarar av.
Med detta synsatt & man aven radd for att stalla for hoga krav pa eleverna vilket kan generera
i kansloméssiga reaktioner hos eleverna som man vill undvika. Genom att avsta att héja
kunskapskraven hos eleverna, kan man undvika elevernas negativa kansloyttringar. Enligt det
hér synséttet ar elevens valbefinnande och maende i stunden det viktigaste, man vill helst
undvika konflikter. En respondent diskuterar hur elevens dagsform paverkar mojligheten till
att kunna utmana kognitivt:

...det maste ju vara ritt dag for att utfora...att humdret dr pa topp...alltsd att dagsformen &r bra
...de behdver inte vara pa daligt humor, det dr maendet det handlar om, hur mar han....och da
gar ju inte jag pa och pressar pad men marker jag att eleven svarar pa mycket...d4 kan jag ju
utmana mer...det mirker man ju...man far kdnna av stimningen...

Grundlaggande behov

Det andra synséttet handlar att tillgodose elevernas grundldggande behov, innan man kan
utmana eleverna kognitivt. Om eleverna inte har sovit, atit eller allmant mar daligt kan man
inte stalla samma krav pa dem. En respondent uttrycker sig om hur elevens grundlaggande
behov paverkar undervisningen pa detta vis:

...janu &r det ju kunskapen som ska komma forst och omsorgen ska liksom komma efter.. men
andad maste ju barnen ha det har med omsorg...jag tinker pA Maslow’s trappa...man bérjar pa
steg ett...mat...somn...och ménga barn sover daligt pa nétterna...och detta méste ju funka forst
for att kunna gé vidare att...utveckla eleverna

Utmana i den proximala utvecklingszonen

I synsatt nummer tre anser respondenterna att det ar viktigt att utmana eleverna i den
proximala utvecklingszonen. De uppgifter som eleverna stalls infor ska inte ga pa rutin utan
eleverna maste utmanas for att na ett steg till i sin utveckling. Respondenterna sager att
eleverna beh6ver motstand for att utvecklas samtidigt som det skall vara realistiskt och
relevant. Vi har sett att respondenterna med det hér synsattet &r inte ar radda for elevernas
negativa kansloreaktioner. For att kunna ha den hér installningen till utmaningar anser
respondenterna att det bor finnas en god relation mellan elev och personal samt en
“fingertoppskinsla”, som flera sdger ar totalt avgorande for var man kan ldgga nivan. En
respondent ger ett exempel pa hur hen gar tillvaga i en utmaningssituation som handlar om att
elevens skall aterberéatta nagot med hjalp av bildstod:

...ibland tar jag bort en bild for att utmana till ett eget tink hos eleven...det &r s latt att servera hela
bildkedjan...och det #r s roligt att...de kan beritta utan bildstddet...sedan &r det ju inte alla ganger det
fungerar forstés...

En annan respondent beskriver en utmaningssituation pa detta vis:

Allts krav...ndr jag staller krav gor jag ju det pa ndgot jag vet att de kan. Nar jag utmanar vill jag
att de gar ett steg langre. Kan man séga sa...jag tror att det &r sa jag tdnker. Att man vill vidare...
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7.3 Motivation

Under temat gallande motivation har vi funnit fyra olika synsatt. Vi har valt att presentera
synsétten i foljande rubriker:

Synliggérande av mal

| det forsta synséttet framgar det att eleverna blir motiverade forst nar de forstar uppgiften,
malet och vad, hur och varfor de ska lara sig. Att féra en dialog med eleverna om var de
befinner sig och vart de ska ar ocksa viktigt och kommunikationen mellan elev och personal
skall ske pa ett, for eleven, tillgangligt sétt. Det kan enligt respondenterna handla om att
eleven far en direkt respons, till exempel med en touch-kontakt eller en filmsnutt. En
respondent beskriver tydliggorande av mal pa detta vis:

Detta dr spannande tycker jag och sa viktigt. Det handlar om att man som personal skall ha ett tank
om att tydliggora mal for eleven sa att den forstar, pa sin niva. Det &r en utmaning med dessa
elever som kanske inte alltid forstar det talade spraket sa bra och manga ganger ar har och nu. Man
kan da till exempel filma. Man kan filma vad som skall géras, malet, det eleven forhoppningsvis
skall gora. En film sager sa mycket.

Personalen som verktyg

| det andra synsattet &r personalen sjalva ett verktyg for att motivera eleverna. Motivationen
skapas nar personalen &r positiv bade till uppgifterna och till eleverna. Att ge eleven berém
vid ratt tillfalle diskuterar en respondent sa har:

Jag tycker att berom ar ndgot som alla elever mar bra av och mycket handlar om att man sjélv ser
glad ut och formedlar en positiv kansla som eleven tar till sig. Man far kontakt med eleverna...jag
tycker det...ndgon reaktion! Vi sjalva ar sa viktiga...vi ar ett verktyg for att formedla en positiv
kansla...att man ar entusiastisk.. i lagom dos sa klart. De elever jag jobbar med laser oss mycket
battre an man ibland kan tro. Jag ar saker pa att alla jag jobbar med forstar en positiv kdnsla och
dom forstér att det & dom som ar duktiga... om man nu ir tillriickligt tydlig...man kan ju inte sitta
och séga ah.. vad duktig du &r och knappt titta pa eleven, utan det 4r ju ett samspel. Det tanker jag
pa manga ganger. Berommet maste ske i ett samspel.

Vikten av att ett intresse finns hos eleven diskuterar en respondent pa det har viset:

..att eleven vill gora négot &r ju sa avgorande...marker jag att det ir totalt ointressant. . .jag lyckas
inte fanga eleven...alltsa elevens motivation...ja da ar det min uppgift att vicka den...da ligger det
hos mig...och hur sjuttsingen ska jag kunna vécka det...det dr da jag far leta efter bra metoder...

Beloning krévs for motivation

| det tredje synsittet, som vi ser, har eleverna inte formagan att finna sin inre motivation trots
att allt kring eleven &r tillrattalagt. Har krdvs yttre motivation i form av olika typer av
beloning likt behaviorismens sétt att se pa motivation. Aven miljon har inverkan pa elevernas
motivation enligt detta synsétt. Det kan handla om en inspirerande miljo eller en miljé som
stor.

En del elever klarar inte av att hitta den inre motivationen och d& kan man behdva beléna med

olika saker...typ beloningssystem eller ndgon film de gillar...forst och sen...om du jobbar forst sa
far du spela Ipad sen...
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Elevens intresse - en drivkraft

Det fjarde synséttet handlar om nér eleverna har en inre motivation, till exempel ett intresse
som man kan anvanda sig av. En elev som drivs av sitt intresse behdver inte yttre forstarkning
for att finna sin motivation, utan sjalva uppgiften ar en beléning i sig.

...motivation...né du...det dr det som &r utmaningen helt och hallet faktiskt. Far vi dom inte
intresserade gar det inte att se om de lar sig det vi dnskar. Det &r viktigt att ta reda pa vad eleven
tycker éar roligt.

7.4 Relation

Under temat géllande relation har vi funnit tre olika synsatt. Vi presenterar dem pa foljande
satt:

Professionell distans

Det forsta synsattet handlar om att halla en professionell distans till eleven och tydliggora sin
roll som larare. Respondenterna med detta synsétt vill inte involvera sig pa ett kansloméssigt
plan och ser det av stor vikt att fokusera pa att vara larare. Respondenterna menar kanslor kan
bli ett hinder for att kunna utmana sina elever kognitivt. En respondent diskuterar sitt
lararuppdrag pa detta vis:

...det &r svart att inte bli alltfor involverad...men vi maste ind4 skilja p& véra roller...

Humor skapar en god relation

Det andra synséttet handlar om att en god relation genom ett tillatande klimat, dar det ar hogt i
tak, gynnar elevens kunskapsutveckling. Genom humor fordjupas relationen och
avdramatiserar laddade situationer. Har ser man en humoristisk relation, dar man bjuder pa
sig sjalv, som ett verktyg for att kunna utmana eleverna kognitivt. En respondent diskuterar
humorn som verktyg for en god relation sa har:

vi brukar skoja och busa...man behdver inte ta sa allvarligt pa allt...och ibland gor jag tokiga saker
bara for att visa att det &r helt okej att gora fel...

Relationen ar nyckeln till kunskap om eleven

| det tredje synsittet ses relationen till eleven som viktig for att fa kunskap och kannedom om
elevens forutsattningar for att kunna utmana kognitivt. Flera respondenter nd&mner ordet
“fingertoppskinsla” i samband med uttalanden om relationens betydelse géllande elevers
kognitiva utmaningar. En respondent sager sa har:

...att vaga utmana &r fran elev till elev, hur mycket man kan...alltsa beroende pa hur mycket man
kénner dom. Vissa elever kan man utmana lite tuffare, for man kanske vet att ar jag bara ihardig nu
sd kommer han eller hon klara av det. Medan man vet att det finns elever som ar valdigt kansliga
for nya saker eller krav eller vad vi ska kalla det for.
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8. Diskussion

| detta avsnitt foljer en diskussion om den metod vi valde och déarefter foljer en
resultatdiskussion.

8.1 Metoddiskussion

Da studiens syfte var att ta reda pa vad personalen i traningsskolan hade for synsatt och
forestallningar om kognitiva utmaningar, samt vad de ansag kravdes for att kunna utmana,
fungerade individuella intervjuer bra som metod. Att ga efter en intervjuguide med tema
stallde stora krav pa oss, vilket &ven Bryman (2011) menar kan vara en svarighet da det kravs
erfarenhet av intervjuaren. Utmaningen for oss var att halla temat levande och att knyta an till
det som var intressant for var studie, stalla ratt foljdfragor och folja upp dem. Nagot som vi
bada upplevde som utmanande nar vi intervjuade var tystanden och att lata respondenten
tanka utan att bli avbruten, vilket Kvale och Brinkmann (2014) patalar &r av stor vikt i en
intervju. Redan efter pilotstudien hade vi med oss att rannsaka oss sjélva nar vi lyssnade pa
det inspelade materialet. Vid flera tillfallen upptéckte vi att vi bade avbrét en tanke och la
orden i munnen pa respondenten. Till de riktiga intervjuerna forsokte vi att tinka annu mer pa
tystnad och tid for eftertanke och det méarktes stor skillnad pa intervjuerna under resans gang,
de sista intervjuerna holl en hogre kvalitét. Vi ar medvetna om att resultatet kan ha paverkats
av att vi var ovana intervjuare. Nagot som vi i efterhand funderar 6ver ar om vi istallet skulle
ha valt en ostrukturerad intervjuform, dar respondenterna kunde prata helt fritt utifran en
fragestallning. Dock tror vi att det hade varit svart, som ovana intervjuare, att inte ha nagon
intervjuguide med teman, att utga ifran. Att alla tillfragade respondenter tackade ja till att
delta i var studie, tror vi kan ha paverkat att resultatet blev sa pass positivt. Med facit i hand ar
vi nojda att vi inte hade en personlig relation till de flesta av vara respondenter. Vi hade bada
varsin respondent som vi kande till sen innan och vi upplevde att det var svarare att tolka det
resultatet, da vi i intervjun laste en hel del mellan raderna och stéllde darfor inte lika mycket
foljdfragor.

8.2 Resultatdiskussion

| detta avsnitt diskuteras de synsatt vi funnit i vara teman, med hjalp av litteratur och
forskning. Varje tema avslutas med en anknytning till studiens teoretiska ramverk.

8.2.1 Bemétande, forvantningar och forhallningssétt

Under denna rubrik diskuterar vi de fyra olika synsétten hos personalen nar det géller
bemdtande, forvantningar och forhallningssétt:

Manniskosynen och vardegrundens betydelse

Manniskosyn och vardegrund ar tva begrepp som kom upp under vara intervjuer och detta ar
nagot som paverkar bemétandet av vara elever menade ett par respondenter. Detta far de stod
av i Ineland, Molin och Sauer (2009), som anser att vara egna forestallningar, asikter och
varderingar ligger till grund for de handlingar som vi utfor gentemot andra manniskor. Dessa
handlingar handlar om hur vi bemdter varandra och vilka attityder vi har (Ineland, Molin &
Sauer, 2009). Forskning visar att larare bemoter sina elever olika, beroende pa om eleven
ansags svag eller stark i sina formagor. Om en elev hade svaga formagor, bemottes den med
medlidande (Graham & Weiner, 1986).
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Manniskor har i alla tider reagerat pa avvikelser, bade forr och i dagens samhalle. Det finns
méanniskor som kanner obehag, andra kanner medlidande och det finns de som kritiserar att
personer med funktionsnedséttningar skall tranas till att bli som alla andra (Séder, 2011). En
respondent ndmnde att vardegrunden handlar om vad vi har i “botten”, alltsé vad vi har med
oss for forestallningar om personer med funktionsnedséttningar. Allt vi har med oss i bagaget,
paverkar vart forhallningssatt och bemotande av andra manniskor, vilket i sin tur paverkar hur
vi ser pa elevernas majligheter att utvecklas.

Den positiva installningens betydelse

Att ha en positiv instéllning till arbetet i traningsskolan och till elevernas mojligheter till
utveckling ar viktig for att kunna utmana eleverna kognitivt, enligt respondenterna. Synsattet
far stod i bade nationell och internationell forskning, som séger att om lararna ar positivt
installda, paverkas eleverna positivt (Combs, Elliot & Whipple 2010, Evans & Hwang, 2011,
Alexandersson, 2009).

Tilltron och forvantningarnas betydelse

Aven att kdnna tilltro och ha forvantningar pé eleverna i traningsskolan ar av stor vikt.
Respondenterna ansag att de forvantningar personalen har pa sina elever och vilken tilltro de
har till elevens formaga, paverkar elevens majlighet att utvecklas. Respondenterna med detta
synsatt menar att eleverna i traningsskolan kanner av stamning, laser av kroppssprak och
ansiktsuttryck och att det paverkar deras egen sjalvuppfattning. Att férvantningar kan visa sig
pa olika satt, bade verbalt och icke-verbalt, aven om man som personal inte & medveten om
att man férmedlar det, sager &ven McGrew och Ewans (2004). Pygmalioneffekten ar en teori
som handlar om just lararens forvantningar. De elever som hade hdga forvantningar pa sig,
hade hdga resultat och de elever som hade laga forvantningar pa sig, hade laga resultat
(Rosenthal & Jacobsen, 2003).

Funktionsnedséattningen blir ett hinder

Ett fjarde synsatt som vi sag gallande detta tema var att respondenterna ansag att olika
funktionsnedséttningar kunde vara ett hinder for en fortsatt kunskapsutveckling. En
respondent uttrycker i citat att elever med rorelsehinder skulle vara svarare att bemota
kunskapsmassigt och detta finner vi stod hos Ineland, Molin och Sauer (2009) som menar att
samhallet skapar forestallningar om att manniskor ses som en enhetlig homogen grupp dar
manniskan inte framtrader och ses som en enskild och unik manniska. Aven Ostlund (2012)
diskuterar faran att ha detta synsétt, da elever med en viss funktionsnedsattning automatiskt
ses och skapas utifran en forutbestamd forestallning. Om lararen har denna forstéllning kan
sjalva forestallningen i sig bli ett hinder for fortsatt kunskapsutveckling for eleven (Svérd &
Florin, 2011).

Hur ska personalen kunna avgora om det ar elevens funktionsnedsattning som star i vagen for
fortsatt kunskapsutveckling eller om det ar var brist pa lamplig metod som gor att eleven inte
utvecklas kunskapsmassigt (McGrew & Evans, 2004, Jones, 2006). En respondent lyfter
svarigheten om bakgrundsinformation gallande eleven ska avgora vilken niva undervisningen
ska ligga pa eller hur de ska ga tillvaga. Eftersom alla elever som blir mottagna i
grundsérskolan maste ha en social, psykologisk, pedagogisk och medicinsk utredning
(Skolverket, 2013), finns det tillgang till information om elevens utvecklingsniva. Det har ar
en diskussion som psykologerna Binet och Burt varit oense om, det vill sdga om elevens
kunskapsutveckling kan dverstiga elevens intelligensresultat eller inte (McGrew & Evans,
2004).
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Att utmana elever som befinner sig pa en tidig utvecklingsniva ar en svarighet som
aterkommer i intervjusvaren och detta diskuteras dven i Skolverkets rapport (2009) som
menar att nar man hamnar i den situationen da man som personal inte kanner att
undervisningen leder nagonvart for eleven maste man fundera 6ver vilka funktioner och vilket
syfte den tankta planeringen har for eleven. Det som man behéver fundera éver ar om det
finns andra vagar att ga for att komma vidare i elevens utveckling. Ett dilemma kan framtrada
har och man maste da som personal véaga for -och nackdelar mot varandra for att kunna arbeta
vidare med elevens kunskapsutveckling (Nilholm, 2007)

Teorianknytning

Enligt det sociokulturella perspektivet ar det av stor vikt att personalen och eleven finner ett
samspel for storsta mojliga utveckling (Imsen, 2006). Utan en positiv installning till arbetet i
traningsskolan och en tro pa elevernas majligheter att lyckas ar det omajligt att ha det samspel
som kravs. Eftersom trdningsskolan ar en vuxentat verksamhet, dar elevens sociala
sammanhang manga ganger ar med en vuxen personal (Berthén, 2007), &r den vuxnes
bemdtande, forvantningar och forhallningssatt avgorande for att eleven skall utvecklas. Ett
negativt synsatt ar en yttre faktor som attribuerar, det vill sdga, ger eleverna en osaker
sjalvuppfattning (Imsen, 2006). Hur personalen ser pa om elevens orsaksfaktor ar kontrollbar
eller okontrollerbar, som till exempel begavning, &r av stor betydelse for elevens kognitiva
utmaningar.

8.2.2 Utmaningar

Under denna rubrik diskuterar vi de tre olika synsétten vi funnit hos personalen nar det géller
att utmana eleverna kognitivt:

Skydda eleven fran misslyckande

Soder (2011) skriver att personer med funktionsnedséttningar ofta framkallar en
overbeskyddande attityd hos manniskor som finns i deras omgivning. Aven Ineland, Molin
och Sauer (2009) patalar att vart samhélle har “lart oss” att individer med
funktionsnedséttning behdver stod och hjalp och att omgivningen inte sallan kénner kanslor
som handlar om medlidande och beskyddarinstinkt. I intervjumaterialet finner vi respondenter
som menar att de garna vill skydda sina elever fran att misslyckats genom att ge eleverna
kunskapsmaterial pa den niva som de redan vet att eleverna klarar av. Dessutom framgar det
att personalen undviker att stalla for hoga krav och gora det bekvamt och smaértfritt for
eleverna. Pa sa sétt kan personalen undvika kanslomassigt kravande reaktioner for eleverna.
Att gé in i en instéillning, ddr man “tycker-synd-om” eleven pa grund av
funktionsnedséttningarna, ar ett vanligt forekommande synsatt. Synen préglas av att
manniskan ar utsatt och okapabel att sjalv ta ansvar for sina handlingar. Det ar ett barn som
aldrig véaxer upp och synsittet karaktariseras av 6verbeskydd och brist pa krav. Det viktigaste
ar att personen med en funktionsnedsattning &r glad och néjd (Séder, 2011). Eftersom att
eleverna i traningsskolan manga ganger har omfattande kognitiva och fysiska svarigheter kan
Vi se en risk att detta synsétt kan ta éver och att den kognitiva utmaningen uteblir.

Grundlaggande behov

En konflikt som vi ser hos vara respondenter ar nar det handlar om kunskap kontra omsorg.
Respondenterna ar medvetna om att kunskapen ska vara av forsta prioritet. Samtidigt maste
de grundlaggande behoven vara tillgodosedda, hur man an vrider och vander pa det. Detta ar
ett hett amne som har diskuterats i flera ar bade av Skolverket (2001, 2002, 2009, Berthén
(2007) och Ostlund (2012). Aven i Skolinspektionens rapport (2010) framgick det att s var
fallet.
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Utmana i den proximala utvecklingszonen

Ett tredje synsatt som framkommer i vara intervjuer under detta tema &r att undervisningen
maste laggas i den proximala utvecklingszonen for att eleverna skall utvecklas maximalt.
Uppgifter skall inte ga pa rutin, utan eleven maste utmanas. Nottingham (2013) skriver att
elever som vanjer sig vid utmaningar 6kar sin sjalvkéansla och motiveras mer till att arbeta
vidare. For vissa elever ar det en kamp bara att komma igang med en uppgift. Det kan bero pa
att uppgiften ligger bortom elevens potentiella férmaga. Elever som ar igang med en uppgift,
men stoter pa mindre problem for att komma vidare ar troligtvis i sin inlarningszon och
behover hjélp att halla motivationen uppe och fortsatta med uppgiften. De elever som utfor
uppgiften helt sjalvstandigt utan nagra som helst tveksamheter, befinner sig i 6vningszonen
och behover hjalp att utmanas vidare till sin inlarningszon (Nottingham, 2013). Att hitta ratt
niva ar, enligt vara respondenter, en stor utmaning i sig. Att flera av vara respondenter
anviander sig av ordet “fingertoppskénsla”, tolkar vi som att de anser att man behover ha en
sarskild kansla for var man kan lagga undervisningsnivan i traningsskolan. Med det har
synsattet ar man inte radd for att eleven skall bli ledsen, arg, trétt, sa Iange man kéanner sig
trygg med att man lagt undervisningen pa ratt niva. Ibland far man backa tillbaka i uppgiften
och sedan ta sma steg framat. Soder (2011) beskriver detta synsatt som att man ser en
potential hos eleven, den kan utvecklas. Den kognitiva funktionsnedsattningen kompenseras
sa mycket som mdjligt med olika hjalpmedel och tekniska artefakter. Bara eleven far ratt
stimulans kan den utvecklas mycket mer an man tidigare trott. Vi manniskor har vél rotade
synsatt som ligger till grund for var syn pa utmaningar. Att elever i traningsskolan manga
ganger har omfattande funktionsnedsattningar skapar ofta en konflikt hos personalen. Hur mar
egentligen eleven idag? Ar den kanske trott och hungrig? Har eleven ont i sin kropp?
Balansen ar harfin, och det ar latt att utmaningarna blir bade for latta och for svara. Att ha
“fingertoppskénsla” ndmner flera av respondenterna, men hur far man egentligen en sadan
kansla? Ar det mojligtvis sé att det bara ar vissa manniskor som passar att arbeta i
traningsskolan? Lendahl och Runesson (1996) staller sig ifragasattande till att de teoretiska
perspektiven ar ett givet inslag i dagens lararutbildning men att sjalva yrkeskunnandet
kommer i skuggan. De menar att bade teori och praktik maste samverka mer an vad det gor.

Teorianknytning

Ett synsatt handlar om att eleven kan utvecklas bara den far de verktyg som behdvs. Det kan
handla bade om inre faktorer, som att tro pa sig sjalv, men aven yttre faktorer som en
anpassning av miljon och olika artefakter. Eftersom larande sker i ett socialt sammanhang
tillsammans med andra manniskor, behéver manniskorna runt eleven ha just den
“fingertoppskénsla” som respondenterna talar om. Det géller att kunna ta beslut om eleven
behdver fa sina grundlaggande behov tillfredsstallda med mat, sémn och liknande samtidigt
som att utmaningen skall ske enligt Lew Vygotskijs proximala utvecklingszon. Den
proximala utvecklingszonen sker i samspel med mer kompetenta ménniskor och &r zonen
mellan det eleven kan i dagslaget och elevens mojliga utveckling (S&ljo, 2014). | synséttet
som handlar om att eleven skall utmanas i sin proximala utvecklingszon anvander man sig av
“scaffolding” som innebdr att man som personal finns som ett std for att eleven skall kunna
utmanas maximalt men att stodet skall forsvinna successivt i takt med att eleven klarar
uppgiften pa egen hand (Imsen, 2006). Aven har kravs fingertoppskansla, for hur vet vi
egentligen hur mycket hjalp eleven behdver? Det finns en risk att man istéllet blir
beskyddande och anvénder sig av “lotsning” som istéllet innebér att man eliminerar hinder pa
vagen, man tar bort utmaningar som man ar radd att utsétta eleven foér, med risk for
misslyckande (Imsen, 2006).
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Att traningsskolan &r en vuxentét verksamhet vet vi (Berthén, 2007), men vilka risker finns
det egentligen med att det standigt finns en vuxen vid elevernas sida? Om vi vuxna hela tiden
ar tillgangliga for att hjalpa eleven skapar detta, enligt attributionsteorin, en inléard hjélpléshet
hos eleven. Eleven forlorar tilltron till sin egen formaga (Imsen, 2006). Detta &r en stor risk i
traningsskolan, eleverna utmanas inte maximailt.

8.2.3 Motivation

| tema motivation diskuterar vi de fyra synsétten hos personalen som spelar roll nér det galler
att utmana eleverna kognitivt:

Synliggérande av mal

| ett synsétt ndr det géller motivation menade respondenterna att motivationen infinner sig
forst nar eleverna forstar en uppgift och forstar syftet med varfor de ska lara sig. Flera av
respondenterna lyfter att det ar en stor utmaning att motivera sina elever till ett fortsatt larande
och viljan till att ga ett steg till Att informera om elevens framsteg &r viktigt for elevens
motivation (Mitchell, 2014, Hattie, 2009). Balansen mellan krav och utmaning ar harfin, och
det & manga faktorer som spelar in. Att hitta motiverande uppgifter och att fa eleverna
intresserade av uppgiften uttrycker flera av respondenterna som en svarighet, de menar att
eleverna maste forsta malet for att kanna sig motiverade och det & manga ganger inte sa latt
att formedla det till eleverna. Respondenterna menar att tydliggérande av mal staller hoga
krav pa personalen, da elever i traningsskolan kan ha funktionsnedsattningar, bade kognitiva
och fysiska, som paverkar deras formaga att uppfatta/férstd malet. Har menar Bjorck-Akesson
(2007) att manga larare har kompetens nar det galler amnet specialpedagogik, men att det
manga ganger saknas kunskap nar det galler att omvandla teori till praktik. Denna komplexa
situation kan upplevas som omdjlig att I16sa. Ett dilemmaperspektiv (Nilholm, 2007) maste
intas for att kunna stalla for och nackdelar mot varandra.

Personalen som verktyg

| ett annat synsétt sag sig personalen sjalva som ett verktyg for att motivera eleverna.
Motivationen skapas nar personalen &r positiv bade till uppgifterna och till eleverna. Flera
namner att det manga ganger ar svart att motivera elever i traningsskolan och lyfter fram olika
framgangsfaktorer sa som att anvanda sig sjalv som positiv forstarkning. Att anvanda sig sjalv
kan man gora genom att skoja, bjuda pa sig sjalv och attribuera sig sjalv istallet for attribuera
eleven nar det kan vara motigt i vissa situationer (Imsen, 2006). Vara synsatt paverkar alltsa
eleven och vi &r inte alltid medvetna om vilka attityder som vi visar. Vara synsétt visar sig i
var utstralning, vara miner, gester, vart rostlage och liknande (McGrew & Evans, 2004). Flera
respondenter lyfter att personalen &r ett verktyg for att ge eleven motivation och feedback. En
respondent lyfter att all personal inte har de ratta verktygen for att kunna locka fram
motivationen. Har syns ett relationellt perspektiv dar miljon ska bista med olika redskap for
att bidra till en kunskapsutveckling (Nilholm, 2007).

Beloning kravs for motivation

Flera respondenter talade om yttre beléning som nagot som fungerade och anvandes for de
elever som inte hittade sin egna inre formaga till motivation. En yttre faktor som &r av stor
betydelse for motivation &r att fa feedback (Mitchell, 2014, Hattie, 2009). Feedbacken maste
vara arlig och inte bara ges slentrianmassigt, patalar flera av respondenterna och detta far de
stod for i forskning, som menar att lararens syn pa eleven dven kan visa sig genom
personalens kroppssprak och en arlig narvaro (McGrew & Ewans, 2004).
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Vissa elever behover yttre beloningar for att finna sin inre motivation, menar ett par
respondenter. For att motivera eleverna fram till malet kan olika beléningssystem fungera for
att eleverna ska kanna sig motiverade att arbeta vidare i sin kunskapsutveckling, vilket Imsen
(2006) beskriver som beteendemodifikation, man belénar helt enkelt positivt beteende. Det &r
aven viktigt att titta pa vilka orsaker som ligger bakom elevens ovilja till att arbeta i skolan.
Hur ser klassrumsmiljon ut? Ar elevens uppgifter tillrackligt tydliga? Ar det ndgot som stor
eller bidra till elevens motivation (Imsen, 2006)? Flera respondenter beskriver att miljon
maste vara tillganglig for framkomlighet men &ven for kommunikation och sjalvstandighet for
att eleven skall kunna utmanas sa mycket som mojligt. Har syns ett relationellt
forhallningssatt till eleven och dven det sociokulturella perspektivet visar sig da det handlar
om ett gott samspel mellan oss ménniskor.

Elevens intresse blir drivkraft

Det fjarde synséttet handlar om nar eleverna har en inre motivation, till exempel ett intresse
som man kan anvanda sig av. En elev som drivs av sitt intresse behdver inte yttre forstarkning
for att finna sin motivation, utan sjalva uppgiften ar en bel6ning i sig. For att skapa motivation
utgar alla respondenter utifran elevernas intressen. | forskningen rader delade meningar om
larande och motivation. Ett synsétt ar att larande sker i vardagen, utan nagon undervisning
eller yttre beldning (Pintrich & Schunk, 2002, Gardenfors, 2010, Giota, 2013). Ett annat
synsétt ar att motivation inte ar en inre egenskap hos en person, utan det &r ett resultat av de
erfarenheter en person fatt i kombination med det bemétande som visats (Jenner, 2004).

Teorianknytning

Att titta pa andra faktorer ar viktigt menar en personal, och da kan det handla om miljén som
stor och bidrar till att eleven tappar sin motivation, eller sa kan det vara tvartom att miljon
inspirerar (Imsen, 2006). Utifran attributionsteorin ar det alltsa en yttre faktor som kan
paverka elevens motivation, det vill sdga miljon. Ytterligare en yttre faktor som ar av stor
betydelse &r att fa feedback som &r arlig och som inte bara ges slentrianmassigt, patalar flera
av respondenterna. Detta far de stod for i forskning, som menar att lararens syn pa eleven
aven kan visa sig genom personalens kroppssprak och en érlig narvaro (McGrew & Ewans,
2004). Har syns ett relationellt forhallningssatt till eleven och aven det sociokulturella
perspektivet visar sig da det handlar om ett gott samspel mellan oss manniskor.

8.2.4 Relation

Under denna rubrik diskuterar vi de tre olika synsétten vi funnit nar det galler relations
betydelse for kognitiva utmaningar

Professionell distans

| ett synsatt framkom det att nagra respondenter ansag att det var viktigt att halla en
professionell distans till sina elever och tydliggdra sin roll som personal i skolan. Att vara
professionell ar att ha en emotionell narvaro men att anda kunna lagga sina egna kénslor och
erfarenheter at sidan och skapa en distans mellan sina egna och elevens kanslor (Kinge,
2000). Aspelin (2010) patalar att det skett en férandring och utveckling i synen pa relationen
mellan elev och larare, da man for 20 ar sedan ansag att en relation inte horde hemma i
lararuppdraget. De respondenter vi intervjuat som har detta synsatt, anser att relationen bor
finnas, men att den skall vara professionell och tydlig.
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Humor skapar en god relation

I en god relation med ett tillatande klimat och mycket humor skapas kunskap, &r ett annat
synsétt som vi har funnit. Detta finner vi stod for i forskning, som menar att en fortroendefull
relation bestar av en tro pa eleven, arlighet och auktoritet. Att lyssna och kanna in sina elever
ar av stor vikt, och genom att kdanna sina elever val kan dessa kunskaper bidra till att en
motivation kan véckas hos eleverna. Eleven maste ocksa fa en chans att lara kanna sin
personal for att en mojlighet till dmsesidig respekt och fortroende skall kunna uppsta (Lilja,
2013). Skolverket (2011) betonar vikten av att eleverna skall kdnna sig trygga i skolan och att
en helhetsbild av eleven &r av stor vikt. Dar ingar hemforhallanden, men det ar darmed inte
sagt att omsorgen skall gé fore kunskapen. Aven Aspelin och Persson (2011) diskuterar detta
synsatt och menar att goda relationer skall sta for en god miljo och ett gott larande. Hattie och
Yates (2014) menar att i den fortroendefulla relationen ar det hogt i tak, dar det ar tillatet att
gora fel vid larandet och stor vikt laggs vid elevens tilltro till sin egen formaga.

Relationen ar nyckeln till kunskap om elevens formagor

Det tredje synsattet handlar om att relationen ar avgérande om man skall fa tillgang till
elevens kunskapsformagor. Detta finner vi stod i Rix et. al., (2006), som i sin 6versiktsstudie
sett att ett gott samarbete mellan l&rare och elev &r en viktig forutsattning for att hitta effektiva
undervisningsmetoder. Lararen behdver information och kunskap om elevens inlérningsbehov
och pa vilket satt de utvecklar sina kunskaper utifran egna forutsattningar (Rix et. al., 2006).

Teorianknytning

Eftersom larande sker tillsammans med andra betonas relationen som viktig av alla
respondenter, dd man genom en god relation kan tolka eleven pa béasta satt och darigenom
planera undervisningen sa att eleven utmanas sa mycket som mojligt. Relationen bor praglas
av ett fortroende och samarbete mellan den vuxne och eleven. Nar den vuxne i traningsskolan
attribuerar sina egna forestéllningar pa eleven, ar det viktigt att relationen bygger pa ett
synsétt som gynnar kunskapsutvecklingen (Imsen, 2006). Larandet behéver ske genom
“scaffolding” det vill sdga att den vuxne &r ett stod i de ldgen eleven behdver det och inte
genom “lotsning” dér personalen vill skydda eleven fran misslyckanden och dérfor eliminerar
svarigheter pa vagen (Saljo, 2014). Eftersom att attributionsteorin skiljer pa individer med ett
gott sjalvfortroende och individer som har ett daligt sjalvfortroende &r det viktigt att elevens
larare tanker pa hur den attribuerar sina elever. Personalen maste utga fran varje individ, en
elev med ett gott sjalvfortroende, det vill saga inre attributioner, ser framgangar som en intern
faktor. Det betyder att om det gar bra och eleven léser en uppgift, beror det pa elevens goda
formaga. En elev med ett daligt sjalvfortroende forklarar en framgang med tur, eller att
uppgiften kanske var for latt, det vill sdga yttre attributioner (Jenner, 2004).

8.2.5 Sammanfattning av resultatdiskussion

| resultatet framkommer det att personalen anser att synséattet paverkar hur man bemoter
manniskor. Det som finns i varje ménniskas eget “bagage”, vilken installning man har
paverkar hur man ser pa kognitiva utmaningar och darmed vilka férvantningar som finns pa
eleverna. Nagot som kommer fram i intervjuerna ar att funktionsnedsattningen kan bli ett
hinder, bade fysiska och kognitiva funktionsnedséattningar. Med detta synsatt finns det en stor
risk att eleverna sjalva upplever mer hinder an nédvandigt, bade i sina fysiska och kognitiva
forutsattningar. Personalens syn pa hinder och maéjligheter attribueras pa eleverna.
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Ett annat synsatt som finns i resultatet ar att personalen vill skydda eleven fran
misslyckanden. | motsats till det synsattet ser andra respondenter en risk med att halla tillbaka
eleverna i deras komfortzon. For att eleverna skall utvecklas kognitivt krévs det att de
utmanas i den proximala utvecklingszonen. Manga ganger ar det lattare sagt an gjort att lagga
undervisningen pa ratt niva. Det skall inte vara for svart och inte for latt. Dessutom finns det
manga ganger elever i traningsskolan, som pa grund av sina funktionsnedséttningar har
grundlaggande behov som maste tillgodoses i forsta hand, menar nagra respondenter. Vi tror
att det ibland skylls pa att eleven &r for trétt, har ont i kroppen eller helt enkelt inte ar i
tillrackligt god form for att kunna utmanas. Visst stéller funktionsnedséttningarna till det for
eleverna manga ganger, men valjer man ibland den bekvama vagen? Kan det dven vara sa att
personalen ibland staller for hdga krav pa eleverna?

Resultatet visar att personalen tycker att det ar svart att veta vilken niva de skall lagga
undervisningen pa och vad de kan krava av eleverna. For att fa tillgang till elevernas
kunskapsniva och hitta den dir “fingertoppskénslan” som flera respondenter nimner krivs en
god relation mellan personal och elev. Ett synsétt menar att man genom humor hittar ett
samspel och pa sa vis har lattare att bedoma elevens dagsform och forutsattningar. | kontrast
till det synséttet ser andra respondenter att en professionell distans &r viktig for och att det &r
viktigt att inte bli for personligt involverad i sina elever. Resultatet visar aven att elevens
motivation ar avgorande for att kunna utmana kognitivt. Ett synsatt menar att eleven maste
forsta uppgiftens mal for att kanna motivation. Flera respondenter beskriver svarigheten med
att synliggora och tydliggéra mal for sina elever som befinner sig pa en tidig utvecklingsniva,
eller har funktionsnedsattningar som paverkar forstaelsen. Vi ser dock en god vilja hos
samtliga respondenter, till att gora uppgifterna tydliga for varje elev pa den aktuella nivan.
Néagon namner direkt orsak och verkan, det vill saga att eleven far en snabb respons pa det
som hander just nu. Eleven trycker pa en knapp och nagonting hander, vilket innebér att
eleven forstar att den ar med och paverkar. | ett annat synsétt ser man sig sjalv som personal
som ett verktyg for elevens motivation. Den direkta responsen, hdr och nu, ar viktig for
manga elever i traningsskolan, da de kan ha svart att finna sin egen inre drivkraft.

Ett synsatt som vi ser inom motivation menar att en del elever behdver ytterligare hjalp for att
finna sin motivation och att det da kan handla om olika yttre bel6ningar, till exempel att
eleven forst skall jobba med en uppgift och sedan far spela Ipad. Larandet sker manga ganger
tillsammans med en vuxen i traningsskolan, som vi har ndmnt tidigare, vilket gér den vuxne
personen har en avgdrande roll for elevens kognitiva utmaningar. Negativa forestéllningar och
forvantningar attribueras till elevens sjalvuppfattning.

| resultatet ser vi ett stort dilemma i traningsskolan - var gar gransen mellan kunskap och
omsorg? Ar det elevens fysiska och kognitiva nedsattningar som paverkar vilka kognitiva
utmaningar elevens skall stallas infor? Var gar gransen? Vi kan se olika synsatt hos vara
respondenter, nagra som dr implicita och nagra som ar uttalade. Det finns ofta ett synsétt som
man har tagit till sig av de teorier man i verksamheten praktiserar efter, sedan kan det finnas
synsatt som majligtvis ar paverkade av nedarvda och historiska forestallningar.
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8.3 Vidare forskning

Det hade varit intressant att gora en etnografisk studie i traningsskolan och med den titta pa
hur eleverna utmanas. Syftet med var studie var att ta reda pa hur personalen sag pa kognitiva
utmaningar men det hade varit intressant att vara i en verksamhet och se vad som sker. Dock
tror vi att en sadan studie ar tidskravande om man skall fa ett tillforlitligt resultat, da
respondenterna paverkas av observationer och undersékningens amne.

En annan studie som vore intressant att géra ar en kvalitativ intervjustudie med
gymnasiesarelever som i sin grundsarskoleutbildning last &mnesomraden, med syfte att ta
reda pa hur de sett pa utmaningar under sin skoltid. Har de tyckt att lararna stallt for hoga/laga
krav pa dem? Vi hade funderingar pa att gora en sadan studie men hade svart att hitta
respondenter.

Aktionsforskning i ett arbetslag med riktade utmaningar som utvérderas och diskuteras hade
ocksa varit intressant att gora. Till exempel att ett arbetslag kring en klass valjer en utmaning
per elev som filmas, diskuteras och utvérderas genom kollegiala samtal. Med en sadan studie
skulle man kunna se hur ett kollegialt samarbete kan paverka elevernas resultat.

8.4 Specialpedagogiska implikationer och slutord

Studiens syfte var att undersoka vilka synsétt och forestéliningar personalen i traningsskolan
hade kring vad som paverkar elevernas kognitiva utmaningar. Vi hoppas och tror att denna
studie kan bidra till en 6kad medvetenhet géllande betydelsen av vilken syn och instéllning
personal har nér de moter sina elever i skolan.

Vi som arbetar i traningsskolan maste rannsaka oss sjalva, vad utstralar vi utat? Vilket
tonlage, kroppssprak, gester, mimik och uttalanden visar vi gentemot varandra? Vad tror vi pa
egentligen och vilka forvantningar har vi nar det galler vara elever? Vi upplever att alla
respondenter i studien har en stark intention till att vilja utmana sina elever kognitivt men
trots att viljan finns sa ar det manga faktorer som spelar in och bidrar till att
kunskapsutvecklingen inte alltid fortgar. Dar tror vi att det kan handla om personalens
installning, vilja, drivkraft, formaga och kompetens.

Manniskor med funktionsnedsattningar ingar inte i den ram som anses normativ, och manga
ganger far omgivningen ett omsorgsinriktat synsatt nar det galler manniskor med
funktionsnedsattning. Vara synsatt sitter djupt rotade, och vi ar manga ganger inte medvetna
om dem sjélva. Vi tror att vi ar accepterande och fordomsfria, men &ven personal som arbetar
inom grundsérskolan kategoriserar och delar in eleverna i fack. Vi kan inte forutsatta saker
och ting i forvag och det finns inga bestamda granser for vilka formagor som varje individ
har, det vill séga att de fysiska forutsattningarna inte satter stopp for vara elevers formagor.

Vara respondenter hade ett stort engagemang och malinriktat tankesétt kring elevernas
kognitiva utmaningar, vilket vi upplevde gladjande eftersom att vi last bade Berthén (2007)
och Skolinspektionens rapport (2010) om bristande kunskapsutveckling i traningsskolan. Vi
ar medvetna om att var urvalsgrupp och vart metodval kan ha paverkat resultatet positivt, men
vi kanner anda ett stort hopp till att traningsskolans undervisning gar mot en mer
kunskapsinriktad framtid. Vi tror att den nya laroplanen (Skolverket, 2010) med ett utokat
kunskapsfokus har bidragit till forandringen. Nagot som vi ocksa ser som positivt &r att var
urvalsgrupp bestod av olika yrkeskategorier och man sag ett stort engagemang hos alla som
deltog i studiet.
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Det &r svart att veta var gransen gar mellan vad som &r en utmaning och vad som helt enkelt
ar orealistiskt. Men att ha en stark tilltro och en forvantan till vara elevers formagor ar sa
avgorande och vi tror att manga elever inom grundsarskolan tanker som Mowgli:

”Jag dr nog tuffare dn somliga tror”.
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