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Abstract

Syfte: Studien avser att underséka hur Specialpedagogiska skolmyndighetens (SPSM)
studiepaket om neuropsykiatriska funktionsnedsattningar, NPF (2016) kan leda till okad
kunskap och forstaelse hos personalen i métet med elever som inte passar in i skolans mall.
Detta gjordes genom fragestéllningarna; Hur beskriver pedagogerna att formen, kollegial
handledning utifran SPSM:s studiepaket-NPF, ledda av en specialpedagog, lett till okad
kompetens och forstaelse for olika behov runt NPF och liknande svarigheter? Hur beskriver
pedagogerna att innehallet i studiepaketet paverkat eller kommer att paverka bemotande och
forhallningssatt? Om studiepaketet lett till 6kade kunskaper och forstaelse, hur beskriver
pedagogerna att det visar sig i undervisning och i vardagsarbetet med eleverna? Om inte
studiepaketet lett till 6kade kunskaper och forstaelse, vad behéver pedagogerna istéllet?

Teori: Studiens praxisnéra inriktning i form av kollegialt larande, gjorde det sociokulturella
perspektivet till ett naturligt val for min teoretiska referensram, genom dess fokus pa larande
och kommunikativa processer. Det & genom deltagande i kommunikation som individen
moter och kan ta till sig nya sétt att tdnka, resonera och handla. (Séljo, 2014). Analys och
tolkningar har gjort i ljuset av ett sociokulturellt perspektiv, dér &ven det specialpedagogiska
relationella perspektivet aterspeglats.

Metod: Studien kan betecknas som explorativ med en ansats inspirerad utifran etnografisk
metodologi, med mig sjalv som deltagande observator. Sjélva forfarandet kan ses som en
intervention, vilken pagick under sex manader pa en F-6 skola med dess pedagoger. Studien
ar till storsta delen kvalitativ, med data som skapats i form av féltanteckningar under fem
tillfallen av fokusgrupptraffar i form av kollegial handledning. Darefter har deltagarnas
beskrivningar av interventionen fangats upp genom fokusgruppintervjuer som spelats in och
analyserats. Kvantitativa inslag som enkatfragor utifran studiens fragestéllningar, har dven
anvants.

Resultat: Sammantaget visar resultatet att interventionen med SPSM:s studiepaket NPF har i
en positiv riktning utifran ett okat relationellt perspektiv, paverkat bade hur pedagogerna
forhaller sig till elevers beteende och hur de pratar med varandra om elevers
tillkortakommanden. Slutsatsen blir darmed att pedagogernas kunskap och forstaelse om
neuropsykiatriska svarigheter och liknande problematik 6kat och i viss man dven forandrat
vardagsarbetet. Svagheten i interventionen skulle kunna ses som bristen pa systematisk
koppling mellan teori och praktik. Jag menar att studiepaketet i studien har visat sig vara
anvandbart i skolans vardagsarbete, under forutsattning att viljan samt tid och mdojlighet att
lasa in sig, finns.
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1 Inledning

Det kommer alltid finnas barn som utan storre svarigheter identifierar sig med elevrollen, och
som har tillrackliga forutsattningar att kunna anpassa sig i skolans varld. Precis som det alltid
kommer finnas barn som har svarigheter i nagot avseende, och sa finns de daremellan, barn
som kanske behover stod nagon enstaka gang under sin skoltid (Hjorne & Saljo, 2013).
Skolan ska erbjuda alla dessa elever en likvérdig utbildning. Det &r darmed inte framgangsrikt
eller utvecklande att mota alla pa samma sétt, utan skolan maste se till varje enskild individs
behov och forutsattningar. Behovet av stod ska dessutom tillgodoses, sa langt det ar mojligt
inom klassrummets ram (SFS 2010:800).

Salamancadeklarationen, FN:s konventioner om ménskliga réttigheter och Barnkonventionen
om barns rattigheter ar exempel pa internationella riktlinjer som paverkat och paverkar den
svenska skolan (Ahlberg, 2015; Géransson & Nilholm, 2013; Persson, 2013). Grundtankarna
i Salamanacadeklarationen framhaller hur alla barn oavsett behov ska fa det stod de behdver,
utifran en pedagogik som satter barnet i centrum. Den grundlaggande principen for den
integrerade! skolan &r att alla barn, narhelst s& ar mojligt, skall undervisas tillsammans,
oberoende av eventuella svarigheter eller inbordes skillnader (Svenska Unescoradet, 2006,
s.18). En skrivning som pekar mot en ideologisk strdvan av en skola for alla. Skollagen
formulerade 2010, att det maste finnas sarskilda skal till att ge sarskilt stod utanfor
klassrummets ram (SFS 2010:800, 3 kap.78). Vilka de sérskilda skélen skulle kunna vara
framgar dock inte. Lagen staller stora krav pa skolors och larares kompetens att méta och
anpassa undervisningen till alla elever, oavsett behov inom ramen for klassrummet. Darmed
har specialpedagogisk kompetens, dvs. kunskap att méta de utamningar undervisningen kan
innebara for vissa elever, blivit ndgot som ingdr i vardagsarbetet for alla pedagoger? (Persson,
2013), med eller utan stéd av specialpedagogisk profession. En skola for alla, kan likstéallas
med elevers rétt till en likvardig utbildning. Det innebér, enligt Ahlberg (2015) en
inkluderande verksamhet som ska riktas mot att skapa lika mojligheter for de elever som
riskerar att stallas utanfor. Skollagens skrivningar dér begreppet inkludering faktiskt inte finns
med (Nilholm, 2012), har trots det eller kanske pa grund av det, i hog grad bidragit till
debatten just runt inkludering. Den debatt som pa senare ar 6verskuggat manga andra fragor.
Dagens skola har elever med manga olika behov som pedagogen i klassrummet behdver méta
utifran var och ens forutsattningar. Det rader det ingen tvekan om. Den stora utmaningen ér,
hur det ska ga till.

I mitt arbete som specialpedagog moter jag dagligen fantastiska, engagerade och didaktiskt
skickliga pedagoger. Dessa pedagoger uttrycker, i motet med mig, ofta frustration, kénslor av
otillracklighet och maktloshet Gver att inte kunna stétta varje enskilt barn pa basta sétt.
Pedagogerna kan konkret beskriva hur svarigheterna ser ut, men uttrycker samtidigt att det ar
sa svart att forsta varfor det blir som det blir; Hur kan jag forsta? Som specialpedagog ska jag
vara barnets rost och fora dess talan, sarskilt for dem som inte sa latt kan fora sin egen talan.
Att vagleda pedagoger for att 6ka deras forstaelse och darmed ge dem battre forutsattningar
att kunna stétta elever utifran vars och ens behov, ser jag som ett otroligt viktigt uppdrag for
mig som specialpedagog.

L, Svenska Unescoradet (2006) anvander har begreppet integrerade. Det engelska originalordet &r inclusive,
vilket idag oftast dversatts med inkluderade istallet for integrerade.

2 Begreppen larare, pedagoger och personal anvands synonymt, beroende pd sammanhanget. Begreppen
innefattar saval forskollarare som fritidspedagoger och kan éversattas som personal med pedagogiskt ansvar i
skolan.



Det traditionella sattet att mota elevers olika behov i skolan, har varit olika former av
specialundervisning. Det finns dock fa forskningsresultat som visar avgoérande positiva
effekter for de elever som fatt del av sadan undervisning (Persson, 2013). | skolans
styrdokument uttrycks det tydligt att skolan ska anpassas till individuella behov och motverka
att elever far svarigheter (SFS2010:800; Skolverket, 2011a). Fragan ar i vilken man skolans
organisation och personal kan mota elevers olika behov? Det specialpedagogiska arbetet
maste vara hela skolans angeldgenhet menar Persson (2013). Hur skolor organiserar elevers
undervisning, beskriver Skolverket (2015a), handlar delvis om variationer av elevers olika
behov och forutsattningar. Delvis om skolors installning och formaga, dar aven ekonomiska
resurser framhalls som en viktig faktor (Skolverket, 2011b).

Skolinspektionen (2016) och Skolverket (2015a, 2016) har i olika rapporter sammanstallt
resultat som visar pa stora behov av specialpedagogisk kompetens for skolans personal om
olika funktionsnedséttningar. Enligt Skolverkets rapporter (2011b, 2015a) visar samstammigt
den redovisade forskningen, att det som hénder i sjalva klassrummet ar den enskilt viktigaste
faktorn for elevers larande och kunskapsutveckling. L&rare som har goda kunskaper om
eleven savél kunskapsméssigt som socialt, samt har bred undervisningsrepertoar utifran
elevers olika forutsattningar och behov, har battre forutsattningar att stodja och motivera
eleverna (Skolinspektionen, 2016). Men skolverkets konstaterar i sin studie “Tillgangliga
larmiljoer” (2016) att det finns brister i larares kompetens om pedagogiska konsekvenser av
funktionsnedsattningar. Det &r inte svart att upptacka elever i behov av sarskilt stod, men det
verkar daremot finnas problem nér det galler att Oversatta behovet till l&mplig stodinsats
(Skolverket 2011b). Nagot som skulle kunna innebéra att elever riskerar att inte fa det stod de
har ratt till. Detta bekréftas ocksa i Skolinspektionens kvalitetsrapport (2016) om extra
anpassningar. Rapporten beskriver att elever med svarigheter i sin skolsituation inte alltid
mots av en anpassad larmiljo som utgar fran elevens forutsattningar och behov, en larmiljo
dar eleven slipper uppleva hinder, standiga svarigheter och motgangar. | grunden &r det
avgorande hur den ordinarie undervisningen fungerar. /.../ Vid vara skolbesok far vi intrycket
att god undervisnings-kvalitet och systematiskt kvalitetsarbete med exempelvis kollegialt
larande i alla fall i vissa skolor hanger ihop med god kvalitet &ven i de extra anpassningarna
(s.20-21).

Manga elever med neuropsykiatriska funktionsnedsattningar, NPF, har en svar skolgang
genom att insatser uteblivit eller inte anvénts pa ratt satt, beskriver Attention (2016) i sin
undersdkning om hur barn med NPF har det i skolan. Tre av tio foraldrar uppgav att insatser i
skolan fungerat mindre bra eller daligt. Fyra av tio foraldrar ansag att barnets larare saknar
kunskap for att kunna anpassa undervisningen till barnets behov. Det finns med andra ord
stora behov av 6kad kunskap hos skolans personal om funktionsnedséttningar som NPF.
Skollagen (SFS 2010:800) sager att Elever som till foljd av funktionsnedsattning har svart att
uppfylla de olika kunskapskrav som finns ska ges stod som syftar till att sa langt som mojligt
motverka funktionsnedsattningens konsekvenser (3 kap 38). Utifran denna bakgrund blir
vikten av att Oka larares kompetens nar det géller funktionsnedséttningar som NPF och
liknande svarigheter, en mycket angelagen fraga.



2 Syfte

Syftet med studien ar att underséka hur Specialpedagogiska skolmyndighetens (SPSM)
studiepaket om NPF, kan leda till 6kad kunskap och forstaelse hos personalen i motet med
elever som inte passar in i skolans mall.

Hur beskriver pedagogerna att formen, kollegial handledning utifran SPSM:s
studiepaket-NPF, ledda av en specialpedagog, lett till 6kad kompetens och forstaelse
for olika behov runt NPF och liknande svarigheter?

Hur beskriver pedagogerna att innehallet i studiepaketet paverkat eller kommer att
paverka bemétande och forhallningssatt?

Om studiepaketet lett till okade kunskaper och forstaelse, hur beskriver pedagogerna
att det wvisar sig i undervisning och i vardagsarbetet med eleverna?

Om inte studiepaketet lett till ckade kunskaper och forstaelse, vad behover
pedagogerna istallet?



3 Begrepp

Har diskuteras nagra av de centrala begrepp som forekommer i studien. | diskussionen
definieras begreppen for att fortydliga vad studien tar sin utgangspunkt i nar dessa begrepp
skrivs fram i texten.

3.1 Elever som inte passar in i skolans mall

Studien &r inriktad mot grundskolan, fran forskoleklass till arskurs 6. En alderskategori dar
elever ofta annu inte fatt en diagnos, vilket gor det problematiskt att endast tanka in elever
med diagnostiserade neuropsykiatriska funktionsnedsattningar. Jag har istéallet valt begreppet
“elever som inte passar in i skolans mall” for de elever som l&rarna beskriver att de inte har
kunskaper nog for att forsta deras behov. Den kanske ndgot mer akademiskt korrekta
beskrivningen “elever i behov av sarskilt stod” har jag valt bort da Skolverket (2014 &
2015b) definierar sérskilt stéd som insatser av mer ingripande karaktar som normalt inte ar
mojliga att genomféra for larare och Gvrig skolpersonal inom ramen for den ordinarie
undervisningen. Ytterligare ett begrepp jag funderade &ver, var “barn i behov av
specialpedagogiskt stod”. Men valt bort dven det, da begreppet i allt for hog grad ger bilden
av en insats av mer fysisk karaktér av specialpedagog.

3.2 Neuropsykiatriska funktionsnedsattningar

Neuropsykiatriska funktionsnedsattningar, NPF &r ett samlingsbegrepp for besléktade
diagnoser relaterade till hur hjarnan arbetar och fungerar. Till de vanligaste neuropsykiatriska
diagnoserna hor ADHD, autism och Tourettes syndrom. De kallas neuropsykiatriska for att
hjarnan och nervsystemet bearbetar information pa ett annorlunda satt. Denna skillnad i att
fungera kan paverka i en sadan omfattning att det blir en funktionsnedséattning for individen
(SPSM, 2016).

NPF diagnoser ar symtomdiagnoser, det vill sdga att de stalls utifran de symtom individen
uppvisar snarare an utifran medicinska orsaker. Flera diagnoser kan forekomma samtidigt.
Diagnosen i sig sager inte s& mycket om den enskilda individens behov, men kan bidra till
forstaelse varfor det blir som det blir runt en elev. Svarigheter for elever med NPF diagnoser
kan vara koncentration, samspel, planering och organisering (Kendall, 2015).

3.3 Kollegialt larande och kollegial handledning

Inom begreppet kollegialt larande finns en mangd olika metoder, learning study, lesson study,
kollegial handledning, forskningscirklar och aktionsforskning, for att namna nagra.
Gemensamt for alla metoder &r kéarnan av systematik och struktur. Skolverket (2013)
definierar kollegialt ldrande som att man arbetar genomtdnkt med ett strukturerat
utvecklingsarbete och larande som betonar vagen fram mot att l6sa uppgifter, formulera
problem och kritiskt granska inte bara andras utan aven sitt eget arbete (s. 26). Ofta har
nagon en handledarroll, vars uppgift ar att ge aterkoppling, stalla fragor samt komma med
inlagg sa deltagarna kanner att de kommer vidare (ibid). | denna text innebar kollegialt
larande att lara av varandra, och kollegial handledning avser metoden, hur det gar till.
Handledarrollen i studien, innehavs av mig sjélv.



3.4 Inkludering

Begreppet inkludering kommer inte ndrmare utforskas i denna studie. Det ar dock
ofrankomligt att inte ndmna det, da det ar frekvent forekommande i litteraturen. Dessutom &r
det ofta det begrepp som anvénds i samband med att elever far anpassningar och stod inom
ramen for klassrummet, vilket tangerar denna studies inriktning. Géransson och Nilholm
(2013) skriver fram tre olika definitioner; gemenskapsorienterad, individorienterad och
placeringsorienterad inkludering. Den placeringsorienterade menar de dock &r en
missuppfattning genom att eleven endast har en plats i rummet. Den individorienterade
beskriver de som hur det ser ut for den enskilda eleven. Hur uppfattar eleven sin egen
situation? Medan den gemenskapsorienterade handlar om ett skolsystem ansvarigt for alla
elever och dar olikhet kan ses som en tillgang. | texten kommer den gemenskapsorienterade
definitionen att rada, genom att varje elev betraktas vara en del i klassen, samt att
forekommande pedagoger &ger ansvar for eleven och soker I6sningar tillsammans.

Ytterligare ett begrepp som pa senare tid lyfts i samband med inkludering, ar tillganglighet.
Kortfattat innebar tillganglighet en l1armiljé dér alla elever &r delaktiga och som é&r socialt,
pedagogiskt och fysiskt anpassade for alla elever (Skolverket, 2016).



4 Bakgrund

Kapitlet startar med en beskrivning av hur pedagogiska utmaningar kan se ut idag, i skolan.
Darefter berors helt kort, skolutveckling pa ett generellt plan. Efter det beskrivs
specialpedagoguppdraget bade utifran examensforordningen och hur arbetet kan se ut i
praktiken. Det foljs av en Overgripande beskrivning av SPSM:s studiepaket med bakgrund
och innehall. Slutligen ges en sammanfattande beskrivning av den aktuella skolan for att ge
en bild av forutsattningarna infor studien.

4.1 Pedagogiska utmaningar

En larmilj6 dar alla elever ar delaktiga och dar larandet &r tillgangligt for alla, det vill séga att
det sker i sammanhang som &r socialt, pedagogiskt och fysiskt anpassade for alla, &ar alla
elevers ratt (Skolverket, 2015a). Men det &r lattare sagt an gjort. En av pedagogers storsta
utmaningar idag ar den stora variation av hur elevers larande ser ut. Nagot som blivit tydligare
med bland annat styrdokumentet; “Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen och
fritidshemmet 2011 (Skolverket, 2011a) dar det stélls helt andra krav pa bade undervisning
och elever an tidigare. Olikheter lyfts fram som en tillgang samtidigt som alla elever ska na
samma mal pa samma tid. En paradox som &r svar att forsta (Ahlberg, 2015; Assarson, 2007).
Skillnader mellan elevers larande handlar om hur man lar sig, hur larandet uttrycks men ocksa
vilken installning eleverna har till sitt 1&rande. Den stora variationen bland elevers kulturella
och sociala bakgrund tillsammans med skolans tydliga fokus pa elevens individuella behov,
utmanar pedagoger till att standigt reflektera kring hur de pa béasta satt kan stodja alla elever i
deras larprocess. Den 6verordnade pedagogiska och didaktiska utmaningen handlar om hur
skolan kan hantera att elever har olika forutsattningar, erfarenheter, intressen och behov. En
skola for alla, hur da?

Antal elever som far sérskilt stod nagon gang under sin skoltid uppskattas till s manga som
40 % av alla elever (Ahlberg, 2015; Nilholm, 2012; Skolverket, 2015a; Skolverket, 2016).
Skolverkets rapport om tillgangliga larmiljoer (2016) pekar pa att grundskollérare ofta ser och
forstar att vissa elever behdver extra anpassningar och sarskilt stod, men att lararna sedan i
stor utstrackning saknar mojlighet och kompetens att sjalva stodja och anpassa pa lampligt
vis. Over en tredjedel av specialpedagogerna och speciallérarna angav dessutom i rapporten
att lararna pa den egna skolenheten inte anpassar undervisningen till alla elever i gruppen.
Fragan ar om det innebér att elever far stod som dokumenteras men som inte dr anpassat till
elevens behov?

Skolverket (2015a) menar att tillgang till specialpedagogisk kompetens &r centralt for att
skolor ska kunna skapa tillgangliga larmiljéer som ger elever, med eller utan
funktionsnedsattningar, forutsattningar att utvecklas sa langt som mojligt. Tydligt ar dock
enligt rapporten, att det rader brist pa bade specialpedagoger och pa specialpedagogisk
kompetens hos skolpersonal i allménhet. Genom att lararen ses som en av den starkaste
paverkansfaktorn pa elevers larande blir lararens kompetens att méta alla elever, avgorande
for elevers mojligheter till maluppfyllelse (Hattie, 2012; Skolinspektionen, 2012, 2014;
Skolverket, 2015a, 2016). Skolinspektionen (2012, 2014) har i sina rapporter pekat pa att
pedagogers kunskaper om funktionsnedsattningar &r otillrackliga och att undervisningen ofta
bygger pa generella uppfattningar om hur elever lar bast, istallet for individens specifika
behov. Bada rapporterna lyfter betydelsen av att varje elevs specifika behov kartlaggs.
Lararna sjalva upplever att de behéver mer kunskap om funktionsnedsattningen for att kunna
anpassa undervisningen och bemota elever pa basta satt (Skolinspektionen, 2014). Vikten av
att Oka ldarares kompetens att mota alla elevers behov utifran bland annat olika
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funktionsnedsattningar blir darmed av storsta betydelse. Nagot som Skolverket® har tagit fasta
pa i “specialpedagogiklyftet” som handlar om att utveckla ldrares specialpedagogiska
kompetens, for att pa sa satt battre kunna mota elevers olika behov.

4.2 Skolutveckling

| skollagen anges att utbildningen i skolan ska vila pa vetenskaplig grund och beprovad
erfarenhet (SFS 2010:800). En skrivning som tillsammans med resultat internationellt for
svenska skolelever som uppmarksammats i negativ bemérkelse, blivit startskottet for en rad
skolpolitiska kompetensutvecklingsinsatser.  Statliga lararlyft for att Oka l&arares
amnesbehorighet men &ven kompetensutveckling pa kommun- och skolniva, som
matematiklyftet, laslyftet och nu aven specialpedagogiklyftet, for att namna nagra. Allt i syfte
att oka larares kompetens for att darmed hoja elevers kunskapsniva och maluppfyllelse.

Historiskt har kompetensutvecklingen gatt fran formedling till samspel. Lararnas kunnande
om klassrumspraktik har uppmérksammats och uppvarderats, vilket bland annat tagit sig
uttryck i forskande larare (Mouwitz, 2001).

4.3 Specialpedagogens uppdrag

Att arbeta som specialpedagog i skolan innebdr en méngd olika arbetsuppgifter. Enligt
”Examensforordningen  for  specialpedagoger” (Goteborgs universitet, 2016) ska
specialpedagogen bland annat ha férmaga att analysera och medverka i forebyggande arbete,
undanréja hinder och svarigheter i olika larmiljcer, genomftra pedagogiska utredningar och
analysera svarigheter pa organisations-, grupp- och individniva. Dessutom ska
specialpedagogen utforma och delta i arbetet med att genomfo6ra atgardsprogram samt stodja
barn och elever och utveckla verksamhetens larmiljoer. Specialpedagogen ska &ven vara en
kvalificerad samtalspartner och radgivare i pedagogiska fragor for kollegor, foraldrar och
andra berdrda, samt genomféra uppféljning och utvardering. Specialpedagogen ska &ven leda
utveckling av det pedagogiska arbetet med malet att kunna méta behoven hos alla barn och
elever. Utifran denna beskrivning blir komplexiteten i specialpedagogens yrkesroll
overvaldigande tydlig. Innehallet staimmer mycket val éverens med mina egna erfarenheter i
arbetet som specialpedagog. Det ar dock inte sjalvklart att arbetet ser ut pa detta satt for alla
specialpedagoger. Goransson, Lindgvist, Klang, Magnusson och Nilholm (2015) urskiljer i
sin enkéatundersokning tre framtrddande specialpedagogiska yrkesroller; specialpedagogen
som radgivande och samverkande, som undervisande mangsysslare och som undervisande.
Den radgivande och samverkande specialpedagogen aterfinns bland centralt anstallda inom
kommuner, med fokus pa pedagoger och arbetslag. Den undervisande mangsysslande
specialpedagogen aterfinns inom grundskola och gymnasiet, med fokus pa elever. Medan den
undervisande specialpedagogen aterfinns inom sarskolan, med fokus pa elever och mindre
undervisningsgrupper.

Jag ar centralt anstalld som specialpedagog i grundskolan (F-6) i en svensk mellanstor
kommun. For mig innebéar det att jag arbetar pa mer an en skola, och att min tid (till viss del)
fordelas pa respektive skola beroende pa antalet elever. Pa en av "mina” skolor ar min tid
forlagd med 20 % av en heltid. Denna skola har lite drygt 140 elever och ligger nagon mil
utanfor stadskarnan. Omradet betraktas som lugnt och tryggt, men det innebar inte att de
uppgifter, som namnts att specialpedagogrollen innefattar, inte finns. Snarare var det sa att

3 Skolverket har information digitalt pa sin larportal om aktuella ”lyft” och kompetensutvecklingsomraden for
skolpersonal; https://larportalen.skolverket.se/#/1 arbeta, hdmtad 2017-02-10.
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flera larare pa skolan efterfragade mer stod av mig som specialpedagog, an vad min tid tillat.
Manga av pedagogernas fragor handlade om elever som inte riktigt passade in i skolans mall.
Pedagogerna uttryckte att de inte hade kunskaper nog for att forsta dessa elevers behov och
darmed inte kunde mota dem for basta mojliga maluppfyllelse. Nagra av eleverna hade
dessutom diagnoser inom omradet neuropsykiatriska funktionsnedsattningar, NPF. | samtal
om dessa elever fanns det flera pedagoger som uttryckte okunskap om vad en sadan diagnos
kunde innebara. For att som specialpedagog kunna mer effektivt stétta personal, foddes da
tanken att kunna ge hjélp till sjalvhjalp. Skulle en generell kompetenshojning for
pedagogerna, om olika funktionsnedsattningar, kunna ge pedagogerna fler verktyg att méta
olika behov hos elever? Skulle en sadan kompetenshdjning kunna leda till 6kad forstaelse
som i sin tur gav avtryck i bemétande och undervisning?

4.4 Studiepaket NPF

Specialpedagogiska skolmyndigheten, SPSM (2016) har sett ett stort behov av en 6kad
kunskap om NPF hos skolpersonal. SPSM har tidigare erbjudit natbaserade utbildningar inom
temat funktionsnedsattningar, men de har varit bade tids- och deltagarbegransade. Da
efterfragan varit betydligt storre an tillgangen, tillsammans med olika rapporter som beskrivit
behovet av 6kad kompetens, beslutades om ett natbaserat studiepaket som skulle finnas
tillgangligt for alla. Studiepaketet vénder sig i forsta hand till l&rare som mdoter barn och
elever med olika neuropsykiatriska funktionsnedsattningar, fran forskola till gymnasiet. Men
innehallet ar aven overforbart till arbetet med andra barn och elever i uppméarksamhets- och
samspelssvarigheter. Materialet ar tankt att kunna anvandas for kompetensutveckling i
arbetslag eller individuellt, men utgangspunkten ar de framgangsfaktorer for kollegialt
larande som forskning visat.

Enligt SPSM &r det manga skolor som uppger att de har ett 6kande antal elever med diagnoser
inom omradet NPF. Nagot som ytterligare stodjer antagandet att antalet elever med NPF okar
i skolan och forskola, ar enligt Thomas Ahlstrand radgivare pa SPSM (mailkontakt 2017-02-
19) den hoga andel forfragningar om specialpedagogiskt stod till SPSM som ror
neuropsykiatriska funktionsnedsattningar samt neuropsykiatriska funktionsnedséttningar i
kombination med andra funktionsnedsattningar och tillstdind inom psykisk ohalsa som
exempelvis angest. Bristen pa kompetens inom detta kunskapsomrade i svenska grundskolor
har uppmarksammats mycket under de senaste aren, bl. a genom intresseorganisationer, men
ocksa genom Skolinspektions kvalitetsrapporter ”Inte enligt mallen” (2012:11) och
”Skolsituationen for elever med funktionsnedsattningen AD/HD” (2014:09).

Bakgrunden till studiepaketet ar enligt Ahlstrand (mailkontakt 2017-02-19), att SPSM skulle
verka for att alla barn, elever och vuxenstuderande med funktionsnedséttning far tillgang till
en likvardig utbildning. For att det ska kunna bli verklighet behévs hog kompetens kring NPF.
Fokus for den sarskilda satsningen var forstaelse och kunskap om vilka férmagor och
fardigheter den unika individen behdver stdd i och anpassningar omkring for att kompensera
eller utveckla. Det utmynnade bland annat i studiepaketet kring NPF. Ahlstrand hade som
samordnare for projektet, en arbetsgrupp pa tio personer fran olika verksamhetsgrenar till sitt
forfogande under utvecklingsfasen.

Enligt Linda Petersson, specialpedagog och radgivare pa SPSM (telefonintervju, 2017-02-17),
ar upplagget med de olika momenten i studiepaketet framtagna utifran beproévad erfarenhet
fran de senaste tio aren av SPSM:s distanskurser runt NPF. Innehallsméssigt har tanken varit
att ta till vara pa den samlade kompetens som finns inom SPSM, istéllet for att anvanda
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externa “experter”. Innehallet bygger pa erfarenheter som darefter knutits till forskning.
Referenserna till forskningen finns angivna som bifogade dokument i studiepaketet. Viktigt,
framhaller Linda, har varit att forsoka fanga den praktiknara erfarenheten samt fa med en
teoretisk bas som praktiken kan utga fran. Forstaelsen hos pedagoger om varfor man ska gora
det man gor ar en av grundtankarna. SPSM har aven en fortsattningskurs NPF, som pedagoger
kan ta del av efter att ha genomfort studiepaketet. Under perioden 18 jan-17 okt 2016 har ca
42 000 deltagare varit inne pa webbsidan med studiepaketet (Thomas Ahlstrand).

SPSM:s syfte med studiepaketet ar att ge skolhuvudmannen mdgjlighet att i egen regi arbeta
processinriktat genom kollegialt larande, for att 6ka maluppfyllelse, framja skolnérvaro och
psykisk halsa for alla barn och elever. Malet med studiepaketet &r att deltagarna efter
utbildningen ska ha en grundlaggande forstaelse for och okad kunskap om barns och elevers
olika perceptuella och kognitiva forutsattningar. De ska ha fatt inblick i hur det kan vara att
leva med NPF, hur det kan upplevas att vara vardnadshavare till ett barn med NPF samt
kdnnedom om anpassningar och organisationsstrukturer som kan ge forutséttningar att skapa
en tillganglig larmilj0 och o©kad delaktighet for alla barn och elever (SPSM, 2016).
Studiepaketet ar uppdelat i fem moment som bestar av filmer, forelasningar, texter samt
reflektionsfragor. Total tidsatgang beréknas vara cirka 20 timmar, varav tva timmar per
moment i studiepaketet beraknas till instuderingstid och tva timmar till gruppsamtal.
Rubrikerna for de olika momenten &r:

e Moment 1 - Egen- och foréldraperspektiv

e Moment 2 - Perception och kognition

e Moment 3 - Pedagogiska strategier

e Moment 4 - Problemskapande situationer

e Moment5 - Tillganglig larmilj6

4.5 Skolan i studien

Skolan som ingar i studien ar en F-6 skola belagen en dryg mil utanfor stadskarnan. Rektorn
har arbetat pa skolan i drygt ett ar och &r darmed relativt ny. Det ar en mindre skola med drygt
140 elever, i genomsnitt 20 elever per arskurs. Skolans lokaler ar &ndamalsenliga med flera
grupprum, smartboard i klassrummen, fritidslokaler, bibliotek, sarskilda klassrum anpassade
for musik, tra- och textilslojd, hemkunskap och idrott samt tillgang till utbildade larare i
samtliga amnen. Det &r en larartathet pa 1%-2 pedagoger i samtliga klasser. Skolan har en
gard och ett naromrade med skog och berg. Elever i ak 3-6 har en personlig chromebook i
skolan, eleverna i F-2 har tillgang till larplatta och chromebook.

Enligt skolans verksamhetsberattelse 2015/16 bedrivs ett aktivt systematisk kvalitetsarbete
med héga ambitioner, dar larande och samarbete ar honndrsord. Prioriterade mal har bland
annat varit att utveckla samarbetsformer mellan férskoleklassen, skolan och fritidshemmet for
att stodja varje elevs mangsidiga utveckling och larande, samt att undervisningen och
elevhalsans verksamhet utformas sa att eleverna far det sarskilda stod och den hjalp de
behover. For lasaret 2016/17 ar arbetet med en generell 6kning av pedagogernas kompetens
runt NPF, en del i skolans sytematiska kvalitetsarbete.

Under hosten 2015 hade skolan en mycket begrénsad elevhélsa, som sedan dess succesivt
utokats. Fran terminsstart 2017, finns specialpedagog, speciallarare, kurator, skolskoterska
och psykolog med i teamet. Avsaknaden av dessa specifika kompetenser tidigare, har skapat
ldnga vantetider for att olika insatser och utredningar ska komma igéng. Atgérder som
handledning och stod till arbetslagen har uteblivit. Nu ser man dock framat med tillforsikt.
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Pedagogernas egen analys av skolans utvecklingsomraden infor 2016/17 innefattade bland
annat Onskan att utveckla det kollegiala samarbetet for att lara mer av varandra, att utveckla
elevhdlsans roll samt hitta satt att arbeta tillsammans med, bland annat specialpedagog. Ett
uttalat systematiskt kvalitetsarbete har ocksa startat, som handlar om elevers larande och olika
behov utifran bland annat NPF diagnoser, dar min intervention med SPSM:s studiepaket ingar
som en del i det arbetet.
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5 Tidigare forskning

| foljande del belyses forskning som dr relevant for studien. Inledningsvis beskrivs olika
specialpedagogiska perspektiv utifran att de paverkar synsattet pa elever och larande. Darefter
forsoker jag belysa hur det ser ut for elever som inte passar in i skolans mall utifran tanken en
skola for alla. Avslutningsvis beror jag kollegialt larande som kompetensutvecklingsform.

5.1 Specialpedagogiska perspektiv

Synsattet eller perspektiv pa specialpedagogik ar avgorande for forhallningssatt och
bemotande av elever som inte passar in i mallen. Hur vi handlar och talar om manniskor,
beteenden, uttrycker alltid ndgon form av perspektiv (Nilholm, 2007, 2012). De tva motsatta
perspektiv som oftast férkommer i skolsammanhang, ar kategoriskt perspektiv och relationellt
perspektiv. | denna studie ar utgangspunkten ett relationellt perspektiv, i den mening att inget
som sker i skolan kan forstds som en isolerad foreteelse utan maste ses i forhallande till
skolans Ovriga verksamhet. Utifran det perspektivet blir det vasentligt vad som sker i
samspelet och interaktionen mellan olika individer (Persson, 2013).

5.1.1 Kategoriskt perspektiv

Det kategoriska perspektivet har historiskt sett varit det radande inom skolvarlden.
Perspektivet innebér ett individualiserat synsétt pa bade orsaker och atgarder kring elever som
inte passar in i skolans mall (Gerrbo, 2012; Skolverket, 2011b). Ahlberg (2015) beskriver
liknande tankar med synséttet som hon, istallet for kategoriskt perspektiv, bendmner som
individperspektivet. Utifran det synsattet ar det eleven som har svarigheter och som &r barare
av problemet. Forklaringar till skolproblem soks ocksa darfor hos individen. Nilholm (2012)
beskriver det som ett bristperspektiv, dar svarigheter kan forklaras med lag begavning, svara
hemforhallanden eller med diagnoser (Ahlberg, 2015; Persson, 2013). En konsekvens med ett
kategoriskt synsitt eller individperspektivet ar att fokus for specialpedagogiska atgarder alltid
ar eleven, aldrig eller sallan undervisning eller omgivning (Persson, 2013).

5.1.2 Relationellt perspektiv

Utifran ett relationellt perspektiv ar det viktiga, det som sker i forhallandet, samspelet och
interaktionen mellan olika aktérer (Ahlberg, 2015; Persson, 2013). Forklaringsmodeller for
beteenden och handlingar laggs inte pa den enskilda individen utan ses i relation till den
omgivande miljon. Ett relationellt perspektiv handlar om att se elever i svarigheter istallet for
elever med svarigheter (Gerrbo, 2012; Skolverket, 2011b). Det relationella perspektivet
motsatter sig enkla forklaringsmodeller av komplicerade skeenden, i skolans moéte med elever
som inte passar in i mallen. Forklaringar maste istallet sokas pa flera nivaer individ, grupp,
skola och samhéalle samt pa relationen mellan dessa nivaer (Ahlberg, 2015). Fokus for
specialpedagogiska atgarder blir darmed elev, larare och larmiljo (Persson, 2013).

Aspelin (2013) ser det specialpedagogiska relationella perspektivet som en vdag dar man
undviker enkla orsakssamband och déar ambitionen &r att ha relationen i, det han Kallar,
brannpunkten. Brannpunkten betecknar han som konkreta mellanmanskliga relationer. Fokus
hamnar darmed pa sociala och organisatoriska sammanhang samtidigt som relationer mellan
olika nivaer inkluderas. Det relationella specialpedagogiska perspektivet hanger starkt ihop
med idén om en skola for alla (ibid.).
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5.1.3 Dilemma med ett perspektiv

De tva perspektiven ovan utgor helt olika och motsatta sétt att forsta elevers skolsvarigheter
men, menar Persson (2013), behdver for den skull inte utesluta varandra. Nilholm (2007) har
myntat begreppet dilemmaperspektiv da han menar att flera aspekter kan vara relevant och att
ett allt for ensidigt synsétt riskerar att reducera ett fenomens komplexitet. Dilemman &r
motsattningar som i egentlig mening inte gar att 16sa, men som hela tiden pockar pa ett
stallningstagande. Persson (2013) menar att det kategoriska perspektivet i hoég grad
fortfarande rader, beroende pa hur specialpedagogisk verksamhet ofta svarar mot mer eller
mindre akuta problem i skolan. Ett relationellt perspektiv handlar om langsiktighet och
involverar alla larare samt staller stora krav pa skolorganisationen. Insatser av det slaget tar
tid och svarar inte framst pa akuta problem. Utgangslaget kanske maste vara en kombination,
resonerar han, dar skolan snabbt satter in atgarder da det behdvs, men samtidigt arbetar
langsiktigt pa flera nivaer. Persson betonar samtidigt vikten av att knyta den
specialpedagogiska verksamheten ndrmare den vanliga undervisningen.

5.2 En skola for alla

Kompetensutvecklingen hos personalen, som min studie avser att utforska, utgar till stor del
fran fragan om vad olika funktionsnedsattningar och skolsvarigheter innebdr i skolans vardag.
Ahlberg (2015) har i praxisndra studier runt moten med elevers olikheter i skolans vardag,
analyserat och beskrivit hur det kan se ut. En av slutsatserna var att en elevs mojligheter att
k&nna delaktighet och gemenskap i undervisningen &r beroende av de pedagogiska insatser
som gors for att stodja elevers larande. Ytterligare slutsatser som beskrivs var, att de
reflekterande samtal mellan l&rare, specialpedagog och forskare, vilka férdes som en del av
formen och innehallet i studien, fick didaktiska genomslag i undervisningen. Samtalen ledde
aven till professionell utveckling hos lararna, i arbetet med att uppna bade Okad
maluppfyllelse och en inkluderande verksamhet. Samstammigt menade de inblandade, att
utveckling maste vila pa bade erfarenhetsbaserade kunskaper och vetenskaplig forskning.
Gerrbo (2012) beskriver i sin avhandling ”1dén om en skola for alla” bland annat vikten av
narhet och larares personliga engagemang for att astadkomma resultat for elever som inte
passar in i skolans mall, samt vérdet av att vidga kollegor och andras forstaelse runt specifika
elevarenden. Han betonar att situationsbundna sociala skolsvarigheter ar det som verkar vara
den storsta utmaningen i den specialpedagogiska organisationen. Lésningen ar sallan fler
personal nér det galler att hantera elevers problembeteende, det som behdvs &r snarare att
personalen utvecklar sin kompetens att bemota eleven (Skolverket, 2011b).

Aven olika internationella studier, pavisar utifran ett inkluderande perspektiv, betydelsen av
larares kompetens om elever som inte passar in i skolans mall. Roeleveld och Smeets (2016)
uttrycker i en hollandsk studie behovet av ett 6kat fokus pa larares formaga att tillhandahalla
en utbildning som moter dessa elevers specifika behov. Nagot som dven en finsk studie
(Kontu, Paju, Pirttimaa, & Raty, 2016) ger uttryck for. Studien som undersokt larares
uppfattningar om sin formaga att undervisa elever med sérskilda behov, indikerar att larare
inte upplever sig ha tillracklig kunskap. Forfattarna poangterar hur landets avsevarda
utveckling mot Okad inkludering av dessa elever i den vanliga skolan, &nnu inte har en
utbildning for larare som i motsvarande grad utvecklats for att méta behovet. En studie fran
New Jersey, USA (Blecker & Boakes, 2010) beskriver hur pedagoger ser att inkludering
gynnar elever med sérskilda behov men att pedagogerna samtidigt uttrycker oro dver
bristande planeringstid och kompetensutveckling. Nagot som de menar hindrar ett effektivt
samarbete med specialpedagog eller speciallarare och darmed missgynnar inkludering. Ett
genomgaende tema for alla tre studierna ar forutom vikten av pedagogens kompetens, aven

16



uttryck for behovet av ndra samarbete mellan pedagoger och specialpedagog eller
specialldrare.

Lindgvist (2013) redovisar i en av sina delstudier, hur olika yrkesgrupper i skola och férskola
forklarar elevers svarigheter i skolan. De flesta, inom alla yrkesgrupper svarade att barnets
individuella brister var anledning till barns behov av sarskilt stod. Samma resultat visar
Skolverkets bada sammanstallningar (2011b; 2016) 6ver skolans arbete runt elever med
funktionsnedsattning. Dessutom visar resultaten att nastan h&lften menar att diagnos har
betydelse for att en elev ska fa insatser (Lindqvist, 2013; Skolverket, 2011b; 2016). Ett
synsétt som rimmar illa med skollagens riktlinjer. Vilket Goransson och Nilholm (2013) lyfter
genom att beskriva problemet, hur styrdokument kontra skolpersonal skiljer sig at nar det
galler balansen mellan fokus pa det gemensamma respektive elevens utveckling och larande.
Det ar framfor allt individens mal, behov av extra anpassningar och stodatgarder som
diskuteras och skrivs fram i olika dokument. Persson (2013) bekréaftar hur skolor efterfragar
diagnos, genom att konstatera att specialpedagogiska insatser i skolan baseras pa, dels
kortsiktigt akuta problem, dels diagnosrelaterade individbundna svarigheter hos eleven. Han
beskriver skolan som tamligen oreglerad nar det galler att avgéra om en elev ska fa
specialpedagogiskt stod eller ej (s. 107). Dar det &r skolans normsystem som avgor vem, vad
och hur stod ges, med konsekvensen att det kan se valdigt olika ut fran skola till skola. Var
larare och personal placerar problemet ar avgdrande for vems ansvar problemet blir och hur
atgarderna kommer att se ut (Ahlberg, 2015; Nilholm, 2012). Skolverket (2011b) aterger hur
elevers avvikande prestationer eller beteende inte kopplas med det som sker i den omgivande
miljon. Undervisningspraktiken beskrivs som valfungerande, men elever som problematiska.
Normalitet betraktas darmed som formagan att anpassa sig till skolans sétt att fungera.

Lararens kompetens beskrivs som den enskilt mest betydelsefulla faktorn for pedagogiska
resultat (Skolverket, 2011b; Hattie, 2012). Det finns tydliga indikationer att larare ofta ser och
forstar vilka elever som behdver extra anpassningar och sarskilt stod men att lararna i stor
utstrackning saknar mojlighet och kompetens att sjalva stodja och anpassa utifran elevernas
behov. (Skolverket, 2016). De elever som inte far stod, trots att de bedéms vara i behov av
det, ar dels elever som bedéms vara initiativsvaga och tysta, dels elever som ses som
utagerande och storande. Né&r det galler den sistnamnda gruppen handlar det vanligen inte om
for lite stod, utan om fel sorts stod (Skolverket, 2011b). Nagot som inte alltid explicit beskrivs
i forskningssammanhang nar det handlar om specialpedagogik, ar svarigheter kring
aggression och uttryck for det. Det ar dock nagot som Gerrbo (2012) lyfter, hur det sociala
snarare an det kunskapsmassiga utgor den specialpedagogiskt storsta utmaningen for skolan.
Samspelssvarigheter, som inte séallan ar en foljd av olika funktionsnedsattningar med
annorlunda satt att tolka och forsta, uppstar ofta i olika skolsituationer. Det ar dock manga
ganger situationen i sig som utgér den priméara svarigheten. Svarigheter som en foljd av
funktionsnedséttningar blir snarare en konsekvens av situationen och funktionsnedsattningen
blir darmed sekundar. Situationen, eleven i relation till miljon skapar en funktionsnedsattning
(Nilholm, 2012). Gerrbo (2012) menar att det sociala samspelet mellan larare och elev
respektive larare och elever kan vara nyckeln for att fa skolarbetet att fungera i det storre
sammanhanget. Han beskriver samspelet i termer av ndra lararskap dar en émsesidig och
genuin relation utgdr basen. En slutsats som dven skrivs fram i Skolverkets (2011Db)
sammanstallning av sarskilt stéd. Skolverket (ibid.) betonar dock risken med synsattet att
sociala kompetenser ses en forutsattning for kunskapsmassigt larande. Nagot de menar, kan
innebara att de kunskapsméssiga stodinsatserna inte kommer igang tillrackligt snabbt.
Yitterligare en risk ar att larare uppfattar elevernas svarigheter att nd malen som
inlarningssvarigheter och inte som beroende hur undervisningen ar uppbyggd (Nilholm, 2012;
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Skolinspektionen, 2012). En central svarighet for larare nar det galler att mota elevers
olikheter i undervisningen, &r just hanteringen av bade sociala och didaktiska aspekter av
inkludering i klassrummet (Skolverket, 2011b). De didaktiska fragorna om hur elever ska
kunna samundervisas inom ett kunskapsomrade har fatt ett begransat utrymme. Det finns
brister nar det galler forskning om kunskapsinhdmtning i klassrummet, en
samundervisningens didaktik inom skolans olika amnesomraden, nar elever har olika
forutsattningar (Assarson, 2007). Ahlberg (2015) och Hattie (2012) tydliggdr behovet av
didaktiska stodstrukturer i undervisningen dar balans skapas mellan krav och elevens
formaga.

| talet om en skola for alla &r ytterligare en betydelsefull aspekt elevers sjalvfortroende,
motivation och intresse. Att aterkommande fa negativa omdomen och tydliggéranden att inte
klara malen kan bidra till en negativ sjalvbild med bristande sjalvtillit, vilket i sig kan utgdra
ytterligare ett hinder for att lyckas i skolarbetet (Ahlberg, 2015; Skolverket, 2011b). Ahlberg
ifragasatter hur skolans vérdegrund faktiskt gestaltas i och med dagens ensidiga fokus pa
beddémningar och varderingar av elevers beteenden och prestationer i skolans vardagsarbete.

Samarbete och samverkan pa olika nivaer och i olika sammanhang kan vara avgérande menar
bland annat Gerrbo (2012) och Ahlberg (2015), for hur skolan lyckas i arbetet med att stodja
elever som inte passar in i mallen. Betydelsefullt for en positiv utveckling av stod till elever ar
att involverade professioner uppfattar samarbetet och insatser som ett gemensamt ansvar. Det
som gor insatser till just specialpedagogiska ar inte insatserna i sig utan snarare syftet,
avsikten eller malet for insatserna. |1 och med avsikten att underlatta larande och utveckling
for elever som inte passar in i mallen, forebygga och reducera risken till skolfranvaro, utgor
insatserna en del av det specialpedagogiska arbetet (Gerrbo, 2012).

5.3 Kollegialt larande

Kollegialt larande ar en sammanfattande term for olika former av professionsutveckling dar
kollegor genom strukturerat samarbete tillagnar sig kunskaper i den dagliga praktiken
(Skolverket, 2013). Den kollegiala handledningsmodell som vanligen anvénds av dagens
pedagoger i skolan (jmf matematik-, l4s- och specialpedagogiklyftet)* &r tydligt inspirerad av
studiecirklar som dr en vanlig pedagogisk modell for vuxnas l&rande i en nordisk
folkbildningstradition (Langelotz, 2014).

Kollegialt larande anses, av manga, vara en nyckelfaktor for framgangsrik skolutveckling.
Andra viktiga aspekter ar langsiktighet, att koppla insatser till resultat och maluppfyllelse och
att alltid ha elevernas maluppfyllelse for 6gonen (Hattie, 2012; Sherp, 2013; Skolverket,
2013; Timperley, 2013). Langelotz (2014) menar dock att det inte & oproblematiskt att utga
fran att kollegialt larande alltid bidrar till utveckling. Modellen bygger pa ett forgivettagande
om l&rares lust att lara av varandra, goda relationer och deras vilja att dela med sig av sina
erfarenheter. Larares egna erfarenheter har visat sig vara den mest betydelsefulla
paverkansfaktorn nar det galler hur undervisningen utformas i klassrummet (Scherp, 2013).
Larares vardagserfarenheter har darmed storre betydelse for pedagogisk praxis &n aktuella
forskningsresultat. Det maste finnas en medveten styrning i det kollegiala larandet mot att
tillvarata larares professionalitet och deras erfarenhet av den komplexitet som ligger i
lararyrket (Assarson, 2005; Scherp, 2013; Timperley, 2014). Kollegialt larande har da visat
sig kunna vara en vag till mer inkluderande larmiljo, dar fokus flyttats fran enskilda elever till

4 Skolverkets moduldversikt hamtad 2 mars, 2017, fran
https://larportalen.skolverket.se/#/
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larmilj6 och undervisning samt att det skapat ett nérmare samarbete mellan olika
personalgrupper. Mouwits (2001) papekar dock hur lite uppméarksamhet som &gnas at vad
lararen faktiskt gor i klassrummet som ar bra och utvecklingsbart. Han menar att den
traditionella, och ofta dolda kultur, som finns bakom de flesta kompetensutvecklingsprogram
ar att det ar nagot "fel” pa nuvarande undervisning och att lararutbildaren ska “fixa” felet,
genom att presentera alternativa metoder som representerat det “ratta”. Nagot, som kan
underminera larares tilltro till den egna férmagan, menar han.
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6 Teorianknytning

Studien och darmed interventionen kommer att utféras inom ramen for en mikroetnografisk
ansats, med mig sjalv som deltagande observator. Genom studiens praxisnara inriktning blir
ett sociokulturellt perspektiv ett naturligt val fér min teoretiska referensram vid analys av
resultat. | féljande kapitel gor jag ett forsok att beskriva delar av de olika teorierna samt lyfta
fram nagra centrala begrepp.

6.1 Etnografi

Etnografi har en lang historisk bakgrund som harstammar fran antropologi. Etnografens
studieobjekt beskrivs forsta hand som en kultur. Fokus ligger pa det som hander i kulturen.
Forskaren blir en del av och involveras i de sociala och kulturella processer som studeras
(Johansson, 2009). Kullberg (2014) jamstaller etnografens roll som deltagande observator
med lararens deltagande i elevers larande. Etnografier har ofta en dubbel malséttning, enligt
Johansson (2009). Dels handlar det om att ge en korrekt, detaljrik och mangfacetterad bild av
en social verklighet och en avgransad kultur. Dels handlar det om att med hjalp av teoretiska
redskap och begrepp frildgga och studera centrala mekanismer och dynamiker. Da jag &r
intresserad av hur deltagarna utvecklar sin forstaelse for elever som inte passar in i mallen
genom metoden kollegial handledning blir spraket ett viktigt redskap. Fangen (2005)
beskriver det som att syftet ar att komma bakom den implicita kunskapen i samtalen. Viktigt
blir dven att synliggtra hur det som sags forandras over tid (Kullberg, 2014).

6.1.1 Etnografi, begrepp och kédnnetecken

Genomgangen av etnografisk terminologi och kannetecken &r pa intet satt heltackande utan
jag har valt att endast berdra nagra begrepp som é&r relevanta for min studie.

En etnografisk studie bendmns faltstudie, genom att forskaren i mer eller mindre grad
befinner sig pa faltet. Det vill séga, i den miljon dar undersokningen har sitt fokus, i detta fall
den aktuella skolan. For att erhalla tilltrade tas kontakt med nagon eller nagra betydelsefulla
personer, portvakter kopplade till faltet. | detta fall kan rektor pa skolan betecknas som
portvakten, men det skulle &ven kunna vara andra mer informella ledare. | etnografi
forekommer inte bara datainsamlande utan &ven dataskapande. De vetenskapliga redskapen i
skapandet av data ar observation genom att forskaren & med som deltagande observator i
olika aktiv grad, samtal samt insamlandet av artefakter som till exempel dokumentation runt
skolan (Kullberg, 2014). Anteckningar skrivna utifran tillfallen av deltagande observationer,
sa kallade faltanteckningar arbetar forskaren vidare med genom att gora fortlopande analyser.
Det kan goras pa olika satt men jag kommer framst att arbeta med analytisk forstaelse, det vill
sdga en forstaelse som Overskrider den omedelbara forstaelsen som uppstar i situationen
(Fangen, 2005). Studien avslutas med en avslutande analys, en fordjupning av resultaten av
den fortlépande analysen. Genom att anvénda flera metoder, triangulering blir darmed
datainsamlandet och analysen mer tillforlitlig (Fangen, 2005; Kullberg, 2014).

Etnografiska studier kan vara av bade kvalitativ och kvantitativ art. Aven om denna studie till
storsta delen &r kvalitativ forekommer kvantitativa inslag som frageformular och enkat.
Kullberg (2014) beskriver en etnografisk studie som explorativ, induktiv och kontextuell, i och
med att studien utvecklas och férandras dver tid i en viss kontext, dar delarna ar integrerade
saval med varandra, som med helheten.
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6.1.2 Deltagande observationer

Deltagande observationer bedrivs utifran tva parallella former av handling, deltagandet i
samspel med andra samtidigt som du iakttar. Tyngdpunkten mellan dessa bada former kan
rymma allt fran ett fullvardigt deltagande till att endast observera (icke-deltagande). Metoden
kraver balans mellan att delta respektive att observera samt férmaga att snabbt kunna skifta
uppmarksamhet mellan dessa bada lagen (Fangen, 2005; Kullberg, 2014). Deltagande innebar
engagemang, samspel och samtal, du maste delta for att fa trovardig data (Bryman, 2013;
Fangen, 2005). Men inte bli en av "dem”, go native och gora deltagarnas synpunker till sina
egna. Samtidigt betonas att din narvaro kan forandra eller paverka situationer pa olika sétt.
Dérigenom blir reflektion och sjalvrannsakan viktiga delar i metoden. Fordelar évervager
anda da faltarbetet gor det mojligt att tillagna sig kunskap genom forstahandserfarenheter och
en narmare kontakt med deltagarna. Fangen (2005) menar att dessa direkta erfarenheter gor
det lattare att stalla bra och relevanta fragor, nadgot som &aven kan underlatta forstaelse och
tolkningsarbetet. Insamlingsdata beskrivs som ”rik” i meningen att du far en komplex bild av
manniskor du studerar néra Over tid (Fangen, 2005; Kullberg, 2014).

D& min studie inneburit deltagande observationer i endast ett visst specifikt sammanhang,
d.v.s. kollegial handledning, skulle det delvis kunna jamstallas med deltagande observationer
i ett klassrum. Kullberg pekar pa likheter mellan etnografens roll, med lararens deltagande i
elevers larande (2014). |1 och med att jag samtidigt som observatorsrollen ocksa forvantades
leda och fordela talutrymmet, innebar det en aktiv deltagande observatorsroll. Nagot som
stallde stora krav pd mig, framst visade det sig nar det gallde att vaxla mellan rollerna som
deltagande (dela samma kultur) och observerande (vara den utomstaende). Efterstravansvart
anser Fangen (2005) ar att pendla mellan inifranperspektivet och utifranperspektivet, vilket
kan vara svart som aktiv deltagande observator men gors mojligt genom pauser fran
faltarbetet. Hon betonar dessutom vikten av att analysera sin position i faltet utifran en
relationell forstaelse.

6.1.3 Fokusgruppintervjuer

Metoden att anvanda fokusgrupper har forekommit sedan 1920-talet. Framst har metoden
anvants for olika typer av marknadsundersékningar, men har pa senare tid ocksa fatt ett
betydligt bredare anvandningsomrade (Bryman, 2013). Fordelar som framhavs med
fokusgruppmetoden ar att komplexa och “svara” d@mnen som kan vara svara att prata om
under en intervju, underlattas genom att deltagarna sjélva kan stalla fragor till varandra och da
gemensamt utveckla tankegangar (Bryman, 2013; Wibeck, 2010). Fokusgrupper kan liknas
vid en gruppintervju, men for att sarskilja metoden fran andra gruppdiskussioner betonar
Wibeck tre viktiga aspekter. Dels menar hon ar fokusgrupp en forskningsteknik, en metod att
samla in data. Dels att data samlas in genom gruppinteraktion, och slutligen att &mnet har
bestamts av forskaren. Anvands fokusgrupper for deltagandeforskning, som é&r fallet i denna
studie, handlar metoden dven om att satta igang larprocesser hos deltagarna (ibid.).

Wibeck (2010) lyfter olika faktorer som paverkar gruppen pa olika satt, intrapersonella-,
interpersonella- och miljofaktorer. Intrapersonella faktorer beskrivs som att deltagarnas
personlighetsdrag avgor deras beteende i gruppen och hur de darigenom paverkar gruppens
beteende i olika riktningar. Interpersonella faktorer beskrivs som deltagarnas forestéliningar
om varandra samt hur deras forvéantningar paverkar interaktionen mellan deltagrana i gruppen.
Miljofaktorer handlar om den fysiska omgivningen, hur rummet ser ut, territorialitet till
exempel att ndgon har en bestamd plats ingen far sitta pa, rumsliga arrangemang som hur
deltagarna sitter samt rumsliga avstand som handlar om hur nara deltagarna sitter intill
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varandra. Wibeck belyser aven vikten av att forsta interaktionen mellan deltagarna pa olika
sétt. Dels ndmner hon just interaktion mellan deltagarna, dels interaktion som samspel mellan
olika tankegangar, idéer och argument i samtalen och slutligen interaktion mellan det som
ségs i gruppen och det stérre sociokulturella sammanhanget.

Fokusgrupper kan med férdel kombineras med deltagande observationer. Genom att
komplettera en etnografisk studie med fokusgrupper kan insikter om hur deltagarna tanker om
ett visst @mne bli mer tydliga (Wibeck, 2010). Fokusgruppmetoden kan ge det djup och den
kontext som forskaren behdver for att fordjupa sin forstaelse av bakgrunden till tankar och
erfarenheter, samt 6kad forstaelse av varfor saker & som de &r. Deltagarna upptacker och
utvecklar temat, och ger sina egna tolkningar av innehallet. Svagheten med fokusgrupper ar
handledarens roll och dennes paverkan av form och innehall i samtalet (ibid.).

6.2 Sociokulturellt perspektiv

Deltagande forskning, dvs. praxisnara forskning bygger pa teorier om socialt larande. Genom
att deltagarna ar medskapare i processen utvecklas en Okad forstaelse for amnet over tid
(Wibeck, 2010). Kopplingen till det sociokulturella kulturella perspektivet som i hdég grad
utgar fran den ryske psykologen Vygotskijs idéer, dar sprak och kommunikation ar viktiga
bestandsdelar, ar enligt min uppfattning, tydlig.

Enligt Vygotskij ar vi manniskor larande individer som inte kan undga att lara. Fragan ar
snarare, menar han, vad vi lar oss i olika situationer (S&ljo, 2013, 2014). Dysthe (2003)
papekar dock att interaktion och samarbete ar centrala element for att larande ska uppsta,
larandet sker inte i ett vakuum. Utifran ett sociokulturellt perspektiv &r inte larande och
utveckling intressant rent generellt utan avgransas mot fragor som har att géra med de
kunskaper och féardigheter som &r utmarkande fér det samhélle och den tid man lever i.
Exempelvis ar informationsteknik och medier sadant som har stor betydelse for vad vi vet och
hur vi far information. Erfarenheter kommer inte fran individen utan har utvecklats i
samhallet mellan manniskor. Manniskorna utvecklas i sin tur genom ldrandet. | ett
sociokulturellt perspektiv foregar med andra ord larandet, individens utveckling, till skillnad
fran manga utvecklingspsykologiska teorier som ser utvecklingen som grundlaggande for
larande. Undervisning, handledning och stod for larande blir darfor avgérande for individens
kunskapsutveckling (Séljo, 2013). Larandet ar en aspekt av manskliga handlingar och maste
forstds som en integrerad del av sociala sammanhang Léarandet &r osynligt och svart att
forklara, inte séllan ar larandet en tyst inre process som inte har nagra sakra yttre tecken. Ofta
uppfattas larandet som nagot positivt, men det behover inte alltid vara fallet. Mycket av
larandet ar, enligt Saljé tvartom improduktivt, farligt och odnskat.

| ett sociokulturellt perspektiv hér tankande och kommunikation ihop, utan att for den skull
kunna jamstéllas med varandra. Det & genom kommunikation som individen moter och kan
ta till sig nya sétt att tdnka, resonera och handla (Saljo, 2013, 2014). | studier av larande ur ett
sociokulturellt perspektiv maste man uppmarksamma tre samverkande foreteelser, menar
Saljo; dels utveckling av intellektuella, sprakliga redskap, dels utveckling och anvandning av
fysiska redskap, s.k. artefakter och till sist kommunikation och de olika satt pa vilket
manniskor utvecklat former for samarbete i kollektiva verksamheter. Ett satt att beskriva
larande skulle darmed kunna vara deltagande i praxisgemenskap (Dysthe, 2003). Begreppet
mediering lyfts fram som centralt, ett begrepp som beskriver samverkan mellan ménniskors
tankande, handling och kulturella produkter. Exempel pa medierande redskap kan vara
horapparat, kalender eller en dator. Spraket framhaller Vygotskij som det viktigaste
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medierande redskapet for larandet (Dysthe, 2003; Saljo, 2014). Dessa redskap menar
Vygotskij, ar avgorande for hur vi anvander vart intellekt och hur vi samspelar med varandra,
de forandrar i grunden vart satt att gora erfarenheter och att ldra, redskapen medierar
omvarlden. Vygotskij (1999) beskriver det som att vi tdnker i “omvdgar” genom att vi
anvander redskap, vilket skulle kunna dverséttas med att hitta sétt for att I16sa problem (Saljo,
2013). Jacobsson (2012) beskriver hur vart tankande och vara forestallningsvarldar ar
sprungna ur den kultur vi befinner oss i och dess intellektuella sprakliga och fysiska redskap
eller artefakter. Vygotskij skiljer i egentlig mening inte pa dessa olika sorters redskap utan,
menar mycket forenklat, att det &r tva sidor av samma sak. Ord och meningar medierar
omvaérlden och gor den meningsfull, precis som ett fysiskt redskap Ett problem kan l6sas med
hjéalp av saval sprakliga redskap som med fysisk handling, beroende pa problemets art (Saljo,
2013, 2014).

Ytterligare begrepp som dr viktiga i ett sociokulturellt perspektiv &r appropriering, som
asyftar hur vi tar till oss kunskaper fran omgivningen och gor den till var egen. Att tillagna sig
ett nytt begrepp ar inte detsamma som att lara sig ordet papekar Vygotskij (1999), utan det &r
da utvecklingen startar. Appropiering av begrepp eller fardigheter kan inte sjalvklart betraktas
som fardig, da gransen mellan forstaelse och icke-forstaelse inte alltid ar helt tydlig.
Komplexa begrepp och kunskaper later sig darmed inte appropieras pa ett definitivt satt
(Saljo, 2014). Begreppet utvecklingszon kan Oversattas med avstandet mellan vad en individ
kan prestera ensam utan stod, och vad som & mojligt for individen att astadkomma
tillsammans, med stod av andra mer erfarna (Jacobsson, 2012; Sélj6, 2014). Det kan ses som
en slags guidning inom den kultur man befinner sig samtidigt som den radande kulturen
driver utvecklingen i en viss riktning. Viktigt att betona, menar Salj6 (2014) hur individen
sjalv &r med och skapar sin egen utveckling genom sitt deltagande.

Larandet ingar i manga olika sammanhang, det sker ibland avsiktligt men &ven ofta
oavsiktligt som en konsekvens av nagot man varit med om. En viktig utgangspunkt blir
darmed att betrakta kunskap och larande som situerade, det vill sdga nagot som véxer fram i
sociala sammanhang. Man kan inte, menar Saljo (2013, 2014) férsta hur manniskor lar och
utvecklas om man inte tar hansyn till larandets situerade karaktar. Darmed blir det svart, for
att inte sdga omajligt att forsta och forklara larande utifran en individs egenskaper (ibid.).

6.2.1 Specialpedagogik i ett sociokulturellt perspektiv

Det specialpedagogiska relationella perspektivet har manga likheter med ett sociokulturellt
perspektiv. Centralt i bada &r relationers betydelse i meningen kommunikation och
interaktion. Nagra exempel pa dessa likheter kommer jag lyfta fram har.

Inlarningssvarigheter eller problem runt larande kan i ett sociokulturellt perspektiv inte
forklaras utifran individen. Att se ldrande, tadnkande och fardigheter som situerade,
innehallsliga och som nagonting som utvecklas innebér dock inte att individuella skillnader
inte finns. Aven dessa ar sammanhangsberoende, det vill sdga man ar bra pa ndgot, samre pa
nagot annat (Saljo, 2013). Larmiljon blir darmed det centrala i ett sociokulturellt perspektiv,
sa som i ett relationellt perspektiv. Hansyn maste dven tas till den sociala interaktionen,
samspelet mellan olika nivaer och kommunikativa kontexter i skolans verksamhet.
Konsekvensen i praktiken for elever som inte passar in i skolans mall, ar att det i en viss
situation kan finnas olika syn pa hur en god larmiljo for dessa elever ska organiseras
(Ahlberg, 2015). Aspelin (2013) betecknar relationell specialpedagogik som en
forstaelsediskurs, dar elevers svarigheter analyseras och tolkas utifran dem situerade
relationella process och kontext eleven ar involverad i.
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Enligt Vygotskij ar manniskor i standig utveckling, dar kunskap fran omgivningen i
samspelsituationer ar mojlig att appropriera, dvs. tilligna sig. Utveckling och larande kan
kopplas till begreppet utvecklingszon, innebarande att eleven klarar mer med stod &n pa egen
hand (Séljo, 2014). Kunskap konstrueras darmed framst genom samarbete i en kontext. Vilket
innebér att interaktion med andra blir avgorande for larande (Dysthe, 2003) saval som
kontexten. Ett synsatt dar motet, det som hénder i interaktion tillsammans med sammanhanget
blir av stor betydelse for elever som inte passar in i skolans mall. Vilket kan dverséttas i
termer av ett relationellt perspektiv. Dér stddjande stukturer i form av stoéd och végledning av
kompetenta vuxna, kan innebara mojligheter till larande och delaktighet (Ahlberg, 2015).

6.2.2 Kollegialt larande i ett sociokulturellt perspektiv

Genom spraket har vi en unik férmaga att dela erfarenheter med varandra. Kommunikation
utgar fran behovet av att forstd. Kommunikativa processer ar darmed centrala i ett
sociokulturellt perspektiv for att bli delaktig i kunskaper och fardigheter. Spraket menar
Vygotskij, fungerar forst som ett redskap for att kommunicera med omgivningen, darefter
som ett redskap att tinka med. Termen "inre samtal” skulle kunna spegla ett sociokulturellt
synsatt pa hur tankandet fungerar (Saljo, 2013, 2014).

| ett sociokulturellt perspektiv kan tdnkandet vara en kollektiv process som sker mellan
méanniskor lika val som inom dem (S&lj6, 2014). Ett synsétt som stammer vél dverens med
kollegiealt larande. Spraket och studiepaketet kan i det sammanhanget ses som medierande
redskap som hjalper oss att forsta och tolka.

En konsekvens av manniskans kommunikativa formagor ar mojligheten att organisera sig i
kollektiv av olika slag. Det som en person kan ha svarigheter med, klarar ofta en grupp. Detta
menar Saljo (2014) ar troligen andledningen till mé&nniskans utveckling av det medierade
redskapet, som spraket utgor. Den absolut vanligaste larmiljon har alltid varit, och kommer
alltid att vara, den vardagliga interaktionen och det naturliga samtalet, menar han. Interaktion
och kommunikation ar centrala for att forstd larande och utveckling pa bade kollektiv och
individuell niva. Det ar genom socialt samspel ett kollegialt larande kan férstas, med
erfarenheter fran andras satt att tinka och handla. Genom att samtala och samlyssna kommer
deltagarna i hog grad att dela analyser och slutsatser (ibid.). Detta ar en viktig princip for
kollegialt larande, att vi ”lanar” av varandras insikter och forstaelse.
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7 Design

Genom den etnografiska ansatsen kommer flera olika metoder att anvandas och olika data att
skapas. Det jag vill uppna med att komplettera en mikroetnografisk studie med fokusgrupper
ar att fa syn pa hur deltagarna talar om elever som inte passar in i mallen, deras larprocess och
insikter ar det intressanta (Wibeck, 2010).

7.1 Mikroetnografisk metod

Den etnografiska ansatsen &r ramverket for studien och interventionen vilket har inneburit att
jag har varit en del av den aktuella skolans kultur dels specifikt under féltarbetet, dels som en
del av skolans ordinarie elevhalsateam. Mikro star for den relativt korta tid studien fanns med
i verksamheten (Bryman, 2013), sex tillfallen fran slutet av oktober till mitten av mars. Dessa
tillfallen har jag befunnit mig pa skolan under hela dagen och traffat respektive arbetslag
under en och en halv timma. Skalet till langre féltstudier, anger Fangen (2005) ar att lara
kanna manniskorna kopplade till den aktuella studien. Da jag redan innan hade den relationen
med deltagarna, fanns inte det behovet. En mgjlig fordel beskriver hon vidare, med kortare
faltarbeten, ar att bearbetning av nagra fa enskilda tillfallen kan goras mer grundligt &n om du
gor deltagande observationer 6ver lang tid.

7.1.1 Urval och tilltrade till faltet

Genom att nagra specifika pedagoger efterfragat mer stod runt elever som inte passade in i
skolans mall, var skolan och pedagogerna givna som deltagare i studien. For att fa tilltrade till
faltet kontaktade jag rektor for skolan, portvakten. Jag gav en kort bakgrund om dels
pedagogernas efterfragan, dels om min tanke om upplagget samt min tanke att gora
interventionen som en studie. Rektorn fick en lank till studiepaketet for att bilda sig en
uppfattning om innehallet. En tid senare tog rektor i samrad med mig beslutet att erbjuda,
férutom pedagogerna som uttryckt behovet, dven fritidspersonalen att vara med. Dérefter
erbjods all fast och visstidsanstalld personal som arbetade mer an 50 %, deltagande via mail
av mig personligen. Dar beskrev jag bakgrunden till studien, dess omfattning och innehall i
korta drag. Innehallet, SPSM:s studiepaket tydliggjordes genom att jag bifogade en lank déar
var och en kunde titta sjalv. En av forsteldrarna svarade via mail att alla F-6 pedagogerna var
intresserade. Fritidspersonalen svarade genom rektor, att de var intresserade och
speciallararen pa skolan bad personligen om att fa vara med. Genom att vélja en tillganglig
grupp utgors inte dessa av att vara ett representativt urval, vilket inte heller efterstrévas i
etnografiska studier (Kullberg, 2014).

Sammanlagt var pedagogerna pa skolan 17 till antalet. Gruppindelning gjorde jag tillsammans
med rektor, utifran arbetslagens planeringstider. Planeringstiderna majliggjorde traffar under
pedagogernas arbetstid, med vart och ett arbetslag under en och en halv timma, en gemensam
dag i veckan. Daremot blev inl&sningstid- och reflektionstiden inte arbetsplatsforlagd.
Pedagoger med fortroendetid har delvis anvant denna, medan ovriga fatt pussla med sin tid.
Alla vittnar dock om att de till en del dven anvént sin fritid till ”inl&sning”. | efterhand har
dock pedagogerna fatt viss kompensationstid for detta. Fokusgruppdeltagarna blev desamma
som respektive arbetslag; fritidsarbetslaget, F-3 och 4-6. Wibeck (2010) menar att det finns
flera skal att anvanda sig av redan existerande grupper, bland annat 6kar chansen till
diskussioner genom att deltagarna redan ar kanda for varandra. Fokusgrupper tangerar da
deltagande observationer da forskaren kan fa inblick i en av de sociala kontexter dar idéer
formas och beslut fattas. Risken, beskriver hon &r att &mnen inte kommer upp da de tas for
givna inom gruppen. Ett annat problem skulle kunna vara att deltagarna faller in i de roller de
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har i vardagsarbetet i interaktion med varandra, dar nagra anger tonen och andra foljer
(Langelotz, 2014; Wibeck, 2010). Da kan det vara en viss fordel att vara kand med deltagarna.

7.1.2 Deltagande observator

Min roll under de olika momenten i studiepaketet innebar dels att vara kollegial handledare,
dels att vara deltagande observator. Det var ett medvetet val da jag var intresserad av att skapa
larprocesser tillsammans med deltagarna, att gora en sa kallad deltagarstudie (Wibeck, 2010)
utifran studiepaketets innehall. Som kollegial handledare forsokte jag i mojligaste man ha en
tillbakadragen roll, for att inte paverka innehallet i samtalen som kan betecknas som
ostrukturerade (Bryman, 2013; Fangen, 2005; Kullberg, 2014; Wibeck, 2010). Jag startade
varje tillfalle med en reflektionsrunda, lyfte vid behov nagon av studiepaketets fragor eller
formulerade fragor utifran deltagarnas reflektioner, fordelade ibland ordet da jag sag att nagon
av deltagarna inte var med i samtalet, jag brét om nagon tog for mycket av talutrymmet och
styrde vid behov tillbaka fokus i samtalen. | rollen som observatér gjorde jag l6pande
faltanteckningar under samtalen. Detta innebar att jag lyssnade mer &n iakttog, men det som
blir sagt ar ocksa ar en viktig del i samspel mellan méanniskor beskriver Fangen (2005). Det
hande aven att jag vid nagra tillfallen tog en mer aktiv del. Dessa tillfallen har inga
anteckningar gjorts utan kan mer ses som en parantes i samtalen. Fangen menar, att viss
paverkan kan goras utan att det behdver forandra det man &r ute efter att studera.

Svarigheter med att vara deltagande observatdr var, som tidigare namnts, att inte forandra
eller paverka de samtal som fordes. Ett visst matt av paverkan maste dock anses oundviklig da
jag var en del av den aktuella kontexten. Fangen (2005) och Kullberg (2014) framhaller
vikten av sjélvreflektion for att kunna distansera sig och 6ka mottagligheten for intryck.
Ytterligare en svarighet var balansen mellan deltagande och observerande. Da det kravdes av
min roll som Kollegial handledare en hog grad av aktivitet i deltagandet, har det sjalvklart i
viss man begransat min férmaga till bade observation och dokumentation under féltarbetet.

7.1.3 Fokusgrupper

Fokusgruppsamtalen har i studien arrangerats av mig nar det géller antal tillfallen, hur lange
varje traff varade, och temat utifran innehallet i form av studiepaketet. Tanken var att
pedagogerna sa langt som mojligt, fritt utan nagon storre inblandning av mig, skulle samtala
med varandra.

Fokusgrupperna har varit tre till antalet. Tiden vi traffats har varit densamma varje tillfélle.
Grupperna har traffats en gang i manaden vid fem tillfallen med uppehall i december, da det
fanns manga andra aktiviteter pa skolan att forhalla sig till. Tiden mellan traffarna har varit
relativt lang for att ge mojlighet att lasa, titta och reflektera infor varje traff. Platsen har
pedagogerna kunnat styra éver och for nagra grupper har den varierat da det forsta valet var
ett mycket litet rum som snabbt blev syrefattigt. Wibeck (2010) pekar pa betydelsen av den
fysiska miljon, da den paverkar samtalet. | detta fall blev det lilla rummet svart da
tankeférmagan och engagemang paverkades negativt over tid. Vid varje tillfalle har vi suttit
sa att alla deltagare kunnat se varandra och rummet har varit relativt ostort.

Efter de fem momenten som ingar i studiepaketet genomférdes ytterligare en traff efter tva
veckor, med alla tre grupperna. Syftet med traffen var vid detta tillfalle att genom intervju och
samtal synliggéra deltagarnas beskrivningar om resultatet av interventionen. Infor
intervjuerna skickade jag, via mail, studiens fragestallningar. Detta efter forfragan fran nagra
av deltagarna som kande att det var viktigt att fa tid att tanka innan. Wibeck (2010) varnar for
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att en allt for tydlig precision av syftet kan gora att det blir allt for styrande och att man da kan
missa viktiga aspekter som annars skulle tagits upp. Min bedémning i detta fall var att
fragestallningarna redan implicit fanns hos deltagarna och att explicit skriva ut dem kunde ge
samtalet ett tydligare fokus mot konkreta pedagogiska konsekvenser.

Anvandningsomradet for fokusgrupperna i studien kan betecknas som deltagandeforskning da
deltagarna setts vid upprepade tillfallen, och har haft méjlighet att reflektera 6ver vad som
diskuterats integrera nya lardomar med tidigare kunskap och préva nya handlingsmonster
(Wibeck, 2010).

7.2 Genomforande

Efter att pedagogerna samtyckt till interventionen runt NPF fick de fragan om att delta i min
studie. Hade nagon tackat nej, hade jag avstatt fran att gora studien och endast gjort
interventionen. Pedagogerna fick muntlig information om studiens syfte och uppléagget med
mig som deltagande observator. De kunde stalla fragor och jag forklarade och informerade
om samtyckeskravet och konfidentialitetskravet. Infor uppstart fick samtliga ett frageformular
(bilaga 1) att fylla i. Efter att samtliga fem moment var avklarade fyllde pedagogerna i en
enkat med SPSM:s egna utvarderingsfragor (bilaga 2). Fokusgruppintervjuerna genomfordes
tvd veckor efter sista momentet. Men for en av grupperna fick vi, pd grund av flera
franvarande, flytta fram intervjutillfallet tva veckor. Intervjuerna varade en dryg timma och
kan betecknas som ostrukturerade (Bryman, 2013; Stukat, 2011), férutom avslutningsrundan
dar var och en skulle beskriva ndgot som de var extra ndjda med samt nagot som kunde
utvecklas. En dryg vecka innan intervjuerna hade deltagarna, via mail, fatt fragestallningarna
som beskrivit i syftesdelen.

Da studien pagatt i nara sju manader samt Gver ett terminsskifte pa skolan och varit en del av
pedagogernas vardag, har det inneburit flera férandringar nér det galler vilka av pedagogerna
som varit med fran gang till gang. Det har forkommit sjukfranvaro, foraldraledighet, vid tva
tillfallen slogs tva grupper ihop, nagra ganger har grupper haft besok av lararstudenter, en
pedagog har slutat och tva nya har tillkommit. Da de nytillkomna pedagogerna var
intresserade och forsokte satta sig in i det grupperna pratat om under de tre tidigare tillfallena,
sdg jag det som naturligt att de fick vara med genom den praxisniara ansatsen, dar
deltagarprocessen varit i fokus. Dessutom hade alla grupper, vid ett tillfalle, besok av
skolpsykologen. Bryman (2013) och Kullberg (2014) betonar hur etnografiska studier
kontinuerligt préglas av stdndiga urval. Férutom val av personer och plats for traffar, togs
beslut &ven om hur traffarna ska ga till, vilka fragar som skulle stallas, vad jag antecknade och
sa vidare.

7.3 Dataskapande och analys

Att kombinera flera metoder kan kallas triangulering (Fangen, 2005; Kullberg, 2014). | detta
fall kombineras metoderna deltagande observationer, med en strukturerad enkat for att
kategorisera pedagogernas uppfattningar samt fokusgruppintervjuer for att fa fram
djupinformation. Parallellt har &ven jag &ven last verksamhetsplanen och tagit del av det
systematiska kvalitetsarbetet pa den aktuella skolan.

Starten for studien utgjordes, som tidigare namnts av frageformularundersokningen (bilaga 1).
Fragorna gallande bakgrund var strukturerade, medan fragorna om deltagarnas upplevelser
och syn pa elever som inte passar in i skolanas mall, kan betecknas som 6ppna (Stukat, 2011).
Syftet med frageformularet var att fa en bild av deltagarnas kunskap, erfarenheter och
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beskrivningar runt NPF och elever som inte passar in i skolans mall. Dels ville jag veta
utgangslaget for att kunna vara pa ratt niva vid traffarna, dels var jag intresserad av skillnader
i resultatet beroende pa vilka forkunskaper deltagarna redovisat. Vid forsta traffen fick
pedagogerna en kvart for att skriva och svara pa fragorna. Flera ville dock ha tid att tanka sa
de flesta vantade med att skriva. Insamlandet av frageformularen gjordes allt eftersom jag
traffade pedagogerna, flera pAminnelser behévdes och tva fick jag aldrig in. Svaren sorterades
och grupperades efter fragesiffrorna, varefter analys och tolkning gjordes for att kunna
kategorisera svaren och darmed ge en tydligare Oversikt.

Den etnografiska forskaren pendlar hela tiden mellan data och teori (Fangen, 2005; Kullberg,
2014). Data skapades framst genom att titta, lyssna och samla artefakter. Min dokumentation
gjordes kontinuerligt genom faltanteckningar under varje moment dar jag forsokte fa med det
som sades vid varje traff. Samtalen kan betecknas som ostrukturerade da innehallet styrdes i
hog grad av deltagarna sjdlva men med temat for respektive moment som ramverket for
innehallet. Faltanteckningarna har kontinuerligt renskrivits pa dator, tillsammans med ett
reflektionsdokument for mina tankar och intryck. Anteckningarna analyserades och tolkades
darefter. Att kombinera fokusgrupper med deltagande observationer menar Wibeck (2010) ger
en mer koncentrerad insikt hur deltagarna tanker kring det aktuella &mnet. En nackdel med
ostrukturerade fokusgrupper &r att samtalen kan bli relativt oorganiserade vilket gor dem
svara att analysera (Bryman, 2013; Wibeck, 2010). Fordelen ar anda att deltagarnas egna
fragor och amnen stdr i fokus och att inblandning frdn handledare ar lag. Aven om
forskningsfragorna och specifika fragestallningar ar tydliga ar det relevant att se om
deltagarnas samtal tangerar det forskaren &r intresserad av (Wibeck, 2010). I och med min
intervenerande deltagarroll (Fangen, 2005) har jag aven vid nagra tillfallen kommit med mer
ledande fragor samt anvant mig av pastaenden, for att pa sa satt utveckla diskussionen.

Etnografin utmarks genom dess kvalitativa metoder men dessa kan &ven kombineras med
kvantitativa delar, som exempelvis enkét (Kullberg, 2014; Wibeck, 2010). Enkéten (bilaga 2)
utgick till storsta delen fran studiepaketets utvarderingsfragor vilka formulerats som
strukturerade skalfragor. Fragorna delades ut i samband med att moment 5 avslutades. Alla
fick da fem minuter for att kryssa i svarsalternativ. Nagra pedagoger behovde ga, och valde da
att lamna in enkéten senare. De tva pedagoger som tillkommit under tiden fick sjalva vélja om
de skulle svara pa fragorna, och bada valde da att gora sa. Alla deltagarna lamnade in sin
enkat. Svarsalternativen for respektive fraga raknades och sammanstalldes i en tabell.

De efterfoljande fokusgruppintervjuerna genomfordes pa samma satt som Ovriga
fokusgrupptraffar med skillnaden att jag denna gang spelade in samtalen med Ipad och som
back-up anvandes en mobiltelefon. Inspelningen pa Ipad har genomlyssnats ett flertal ganger
och darefter har innehallet transkriberats men utan att ta med pauser, harklingar och liknande.
Varje uttalande kopplades till den person som sade det (Bryman, 2013). Fragestéllningarna
fran syftesdelen, som skickades ut i forvag kan betecknas som nyckelfragor, da de var tankta
att utgora den viktigaste delen for analysen. (Wibeck, 2010).

7.4 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

Vetenskapliga arbeten har tva vagar att valja pa. Den en ena ar upptackandets vag, kvalitativ
ansats och den andra dr bevisandets vég, kvantitativ ansats. Syftet med forskningen &r
avgorande for valet av vag (Bryman, 2013; Kullberg, 2014; Stukat, 2011). I denna studie ar
huvudansatsen och metoder framst av kvalitativ art.
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En god validitet, giltighet innebdr att det som menats att undersoka, i hog grad har undersokts
En god reliabilitet innebdr att forskaren anvént den vetenskapliga ansatsen och de tillhérande
redskapen pa ett s noggrant satt att resultaten ar trovardiga och tillforlitliga (Bryman, 2013;
Kullberg, 2014; Stukat, 2011). Fangen (2005) menar att deltagande observationer tillférsakrar
hdg validitet, dvs. att man méter det som avses att mata, genom att forskaren finns med i
naturliga sammanhang. Den aktuella studien &r i hog grad explorativ och min malsattning var
att tillsammans med personalen utveckla kompetensen runt funktionsnedsattningar och pa sa
satt skapa en storre forstaelse for elevers olika behov. Nagot som Fangen bendmner som
katalytisk validitet. Det vill sdga maétningen avser i vilken grad forédndring skett hos
deltagarna.

Kullberg (2014) menar att genom den etnografiska studiens kontinuitet kommer det troligen
naturligt att uppstd liknande situationer under olika tillfallen. Ar resultaten for dessa olika
situationer desamma kan resultatet betraktas som tillforlitliga. Tidslangden pa studien &r i sig
en garanti for tillforlitlighet dvs. god reliabilitet. Om deltagare forsoker forestélla sig eller
svara “ratt” kommer detta att korrigeras Over tid, nar deltagarna vant sig vid forskaren.
Ytterligare en viktig faktor for 6kad reliabilitet &r att en och samma person traffar samtliga
fokusgrupper, (Wibeck, 2010). Det finns &ven podnger med min koppling till skolan, som
specialpedagog. Jag &r en del av skolans praktik och ser vardagsarbetet vilket gor att samtalen
inte riskerar att bli nagon skonmalning. Jag tilloringade en hel del tid pa skolan vilket gor mig
till en naturlig del av kontexten. Nagot som borde cka mina mojligheter till forstaelse av
sammanhang och organisation (Fangen, 2005).

Kombinationen av olika metoder, s.k. triangulering, ar ett bra underlag for att kunna validera
tolkningar (Fangen, 2005; Wibeck, 2010). Férdelar med triangulering ar att kunna visa pa hur
resultat som uppnatts med olika metoder som éverlappar varandra (Wibeck, 2010). | detta fall
observation, dokumentation, enkat och intervju. Metoder som tillsammans starker validitet
och reliabilitet. Reliabilitet, matnoggrannheten kan darmed anses vara relativt tillforlitlig da
flera olika metoder har anvants. Det finns dock flera brister som bor beaktas enligt Stukat
(2011). I mitt fall skulle det kunna vara bland annat feltolkningar av deltagarnas uttalanden,
hur mitt eget deltagande paverkat, att flera deltagare varit borta vissa tillfallen samt dagsform
hos deltagarna. Resultatet kommer inte kunna betecknas som generaliserbart, i och med att
deltagarantalet var fa och inte statistiskt utvalda (Stukat, 2011). Ytterligare en
osakerhetsfaktor ar min oerfarenhet nér det géller analysarbete (Kullberg, 2014).

Syftet med studien var inte att dra generella, statistiska underbyggda slutsatser, vilket inte
heller ar mojligt utifran gallande teoretiska aspekter, med denna typ av undersokningar. Det
kan anda finnas skal att fundera 6ver hur resultat i denna studie kan 6verféras till andra
skolor, da den beror ett aktuellt amne. Kullberg (2014) menar att etnografiska studiers
karaktar av kontinuitet av datasamling, dokumentation och analys innebdr en giltighet som
skulle kunna Overséttas med generalisering. Denna studies kvalitativa ansats gor dock att
resultaten inte tillater langtgdende generaliseringar. Men enligt Bryman (2013) kan resultat
fran kvalitativ forskning generaliseras till teori. Darmed har jag en forhoppning att kunna
bidra till en fordjupad forstaelse av skolsituationen for elever som inte passar in i skolans
mall.

7.5 Etiska dvervagande

De fyra forskningsetiska principerna kan anses vara uppfyllda enligt Vetenskapsradets
riktlinjer (Vetenskapsradet, 2011). Informationskravet har sékerstallts genom att rektor och
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deltagare informerats om studien, dess tillvagagangssatt och syfte. Aven samtyckeskravet kan
anses vara uppfyllt, genom att samtliga pedagoger gavs mdjlighet att ta del av studiens
innehall och komma med fragor for att darefter ta beslut om deltagande.
Konfidentialitetskravet ar uppfyllt genom att orten, skolan och deltagarnas identitet skyddas
da dessa anonymiserats. Datasamlingarna forvaras pa en saker plats och kommer endast
anvandas till denna studie, och darigenom kan dven nyttjandekravet anses vara uppfyllt.
Fangen (2005) betonar &ven vikten av aterféring av resultatet till deltagarna,
respondentvalidering (Bryman (2013). Med malet att deltagarna ska kanna igen sig i sin egen
miljo. For att sékerstélla att deltagarna just kénner igen sig i mina beskrivningar, mailades
resultatet till alla deltagarna for genomldsning och eventuella synpunkter. Endast en
aterkopplade och det var enbart positivt. Jag tolkar det darmed som att dven Gvriga kant igen
sig i mina beskrivningar.

Pa den aktuella skolan var och &r jag, i rollen specialpedagog, en naturlig del av skolmiljon.
Aven om deltagarna informerats om studien kan mina dubbla roller, forskare och
specialpedagog utgora en risk att pedagogerna "glémmer” och felaktig uppfattar mig vara en
primar deltagare. Att jag kommer nara och kan fa tillgang till information av mer privat
karaktar innebar att jag maste behandla information med varsamhet (Fangen, 2005). Viktigt
att beakta ar dven att jag som kollegial handledare under fokusgrupptréaffarna, i viss man
paverkat innehall och riktning i samtalen. Dels genom kroppsspraket, dels genom olika val
jag gor under samtalen. Vilken fraga jag stéller, vem jag vander mig till osv. For att
medvetandegora forutfattade meningar och kanslor som darmed skulle kunna paverka studien
ar det av vikt att rannsaka sig sjalv (Fangen, 2005; Kullberg, 2014; Wibeck, 2010).
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8 Resultat

Resultatet redovisas separat for respektive metod med efterféljande analys, for att
avlutningsvis utmynna i en avslutande analys (Kullberg, 2014). Varije del tolkas utifran olika
analytiska nivaer, med utgangspunkt ifran Fangens (2005) beskrivning. Tolkning av forsta
graden innebar att tillféra nagot mer &n det som explicit dokumenterats, genom att sétta in
resultatet i ett bredare meningssammanhang kan det ses ur ett annat perspektiv. Tolkning av
andra graden innebar tolkning av vad en handling eller yttrande betyder utifran en viss
kontext. Dér inkluderas vad deltagarna kan ha menat, deras egna tolkningar av det sagda.
Ytterligare en niva, tolkning av tredje graden handlar om att se det underliggande och dolda.
Deltagarnas tolkningar ska inte enbart tolkas utan dessutom kritiskt granskas. Fangen menar
dock att 6vergangar mellan de olika tolkningsnivaerna ar flytande. En kombination av ett
erfarenhetsnara och ett kritiskt perspektiv kan i manga fall ge de bésta tolkningarna, anser
hon.

Analys och tolkningar har gjorts i ljuset av ett sociokulturellt perspektiv, dar aven det
specialpedagogiska relationella perspektivet aterspeglats.

8.1 Frageformular

Svarsfrekvens for formuléret var 15 av 17 pedagoger. Alla pedagoger utom fyra redovisar nio
ar eller fler i skolans véarld. Dessa fyra ar utan formell utbildning i yrket, alla 6vriga har larar-
speciallérar- eller fritidspedagogutbildning. Av de fyra utan formell utbildning ar en helt ny,
och den enda utan erfarenhet av elever som inte passar in i skolans mall. Tillaggas kan att de
tva pedagoger som inte lamnat in frageformularet har formell utbildning och erfarenhet.

Svaren har sammanstallts, analyserats och tolkats for att darefter kategoriseras. Enstaka svar
som inte passat in i ndgon av de namnda kategorierna har jag valt att inte ta med. Dessa svar
skulle da kunna skymma sikten for beskrivningar av mer generell karaktar.

8.1.1 Resultat

Fragor om  pedagogernas | Svar utifran tolkningar och kategoriseringar av

tidigare erfarenheter® dessa
1. Beteenden for elever e Koncentrationssvarighet
som inte passar in? e Kunskapssvarigheter
e Annorlunda beteenden
Behov for elever som e Individuell hjalp och stod
inte passar in? e Struktur
2. Forklaringsmodeller till e Skolmiljo; krav och klassrumsmiljo

svarigheter? Okunskap hos personal

Personalbrist

Struktur

Forbereda och forekomma

Individuella anpassningar

Placering, gruppindelningar och farre
elever

3. Metoder och verktyg
som varit
framgangsrika?

® Fragorna ar av utrymmesskal forkortade. Frageformularet i sin helhet aterfinns som Bilaga 1.
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4. Svarigheter som du e Att man inte racker till
mott i arbetet med e Okunskap och bristande forstaelse hos
eleverna? omgivningen
e Inget bra material
5. Vad saknar du for att e Kunskap; om behov och redskap
kunna mota eleverna pa e Resurser
bésta satt? e Tid
6. Hur ska skolan e Grupper med farre barn
organiseras? e Fler resurser
o Flexibilitet
7. Fo6rvantningar pa e Tips, idéer, metoder och redskap
studiepaketet? e Okad kunskap och forstaelse
e Okad samsyn

8.1.2 Analys

Alla utom en pedagog beskriver en relativt lang erfarenhet av bade skolan som arbetsplats och
elever som inte passar in i skolans mall. Men i princip alla menade att de skulle behéva kunna
mer och forsta battre. Pedagogerna uttryckte att det finns behov av mer resurser och tid for att
kunna stotta dessa elever pa ett battre satt. Forklaringsmodeller till elevers svarigheter och
tankar om skolorganisation beskrev i hdg grad ett relationellt perspektiv medan det i
beskrivningar av svarigheter och metoder fanns inslag av ett mer kategoriskt perspektiv.

Pedagogerna uttryckte behovet av att motas i samforstand runt dessa elever. De beskrev dven
kanslan av otillracklighet, vilket mojligen skulle kunna 6verséttas med att pedagogerna inte
har tillracklig kunskap och darmed fa redskap i motet med elever som inte passar in i skolans
mall. Nagot som &dven framkom i andra delar av svaren. Pedagogerna sjalva tolkade
otillrécklighet i hog grad som bristande tid och avsaknad av resurser. Troligen &r det en
kombination av de bada synsatten som kommer narmast verkligheten.

Resultatet vittnade om en dnskan av diskussioner for att skapa 6kad samsyn runt elever som
inte passar in i mallen. Tillsammans med pedagogernas forvantningar pa 6kad kunskap och
forstaelse om funktionhinder, kan forutsattningarna for interventionen betecknas varit mycket
goda.

8.2 Resultatredovisning for studiepaketet

Studiepaketet innehaller fem olika moment. Innehallet fran momenten redovisas var for sig
genom en i huvudsak horisontell analys. En metod som passar bra ndr man har grupper med
liknande erfarenhet och bakgrund (Wibeck, 2010). Metoden innebér att jag inte skiljer
grupperna at i analysen, utan amnen som forekommer i alla grupper redovisas.

| denna del ar det den verbala kommunikationen som dokumenterats, tolkats och analyserats.
Citat finns med l6pande i texten och markeras genom att dessa kursiverats. Syftet med citaten
ar framsta att understryka det jag forsokt beskriva.

8.2.1 Moment 1

Temat for momentet var egen- och foraldraperspektivet. Alla deltagare var engagerade och i
princip alla hade med sig funderingar och reflektioner till traffen. Grupperna gjorde manga
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kopplingar till den egna verksamheten och den egna professionen utifran filmerna och
texterna i momentet. Bra filmer, tyckte deltagarna generellt, som okade forstaelsen att samma
diagnos kan handla om olika problematik. Positivt, papekade de, var att filmerna formedlade
hopp och att kreativiteten blivit en tillgdng, dven om skolgangen varit svar. Dessutom
pratades om vikten med en bra skolledning och fritidsgruppen tog upp att det oftast inte finns
elevassisteneter pa fritidstid aven om det finns pa skoltid. Tre tydliga temaomraden
diskuterades i grupperna; det handlade om gruppen kontra individen, diagnoser samt
foraldrakontakter.

Inledningsvis samtalades det en hel del om de manga olika behov pedagogerna ser i
klassrummet och vad som ska prioriteras, gruppen eller individen. Hur mycket maste andra
elever anpassa sig, blev en central fraga. Gruppen kontra individen var darmed nagot
pedagogerna aterkom till flera ganger under samtalen. Fragan behandlades som ett dilemma,
dar det inte fanns nagon losning. Far en enskild elev stod av pedagogen skulle det innebéra
mindre stod till Gvriga elever, var det pedagogerna beskrev. En ekvation som syntes svar att
losa och som uttryckligen skapade frustration hos pedagogerna. Den losning som
pedagogerna gav uttryck for var resursforstarkning for specifika elever.

Kontentan av samtalen runt diagnoser var att det ar viktigt att veta diagnos. Eleven sjalv
behover veta sin diagnos, for att forsta sig sjalv. Men alla i omgivningen behover kanske inte
veta. Generellt ansags det lattare att fa resurser (fran huvudman) om det finns en diagnos.
Flera av pedagogerna menade att en diagnos kan underlatta forstaelsen. En pedagog uttryckte
det som; man blir battre pa att inte bli irriterad. Behovet av diagnos ansags darigenom
betydelsefull for att eleven ska fa ratt stod och bemotande, bade centralt och lokalt.

Synpunkter som handlade om foréldrakontakter var att pedagoger och foréldrar inte alltid
delar samma syn nar det handlar om eleven och eventuella svarigheter. Viktigt ar hur man
som pedagog pratar med foréldrar. Har lyfte fritids fordelar med att de dagligen traffar
foraldrar vid hamtning och da kan beratta om positiva saker om deras barn. Pedagogerna
beskrev att de har olika relationer till olika foréldrar och elever. Sammantaget gav
pedagogerna bilden av att foraldrarelationer emellanat kan innebéara svarigheter i arbetet med
elever som inte passar in i mallen.

8.2.2 Moment 2

Temat for momentet var perception och kognition. Denna gang var Elevhalsans skolpsykolog
med som ytterligare en deltagare i alla tre grupper. Hon var kand av nagra men de flesta hade
inte traffat henne tidigare. Innehallet i momentet innehdll mycket teori och begrepp som var
nya for de flesta av pedagogerna. Svara begrepp, tyckte manga. Svart att forsta och mycket att
ta in. Sammantaget innebar det till viss del att innehallet blev svart att samtala runt, och att
skolpsykologen blev mer av en "expert” att stalla fragor till &n en deltagare. Ett monster som
blev tydligt och som inte synts tidigare, var att ju mer erfarenhet pedagogen hade av olika
funktionsnedséttningar ju mer deltog personen i samtalet.

Innehallsmassigt handlade samtalen, forutom begreppen, mycket om diagnoser, olika
skolformer och tankar om hur det ska ga for olika elever. De flesta pedagoger uttryckte att det
var mycket de inte kunde om olika skolformer, diagnoser och dess pedagogiska konsekvenser.
Filmerna skapade manga fragor for de flesta. En kommentar lat; Hjalp vad mycket som ska
fungera for att ett barn ska vara normalt. Den kéanslan blev aven grunden till oro for hur det
ska ga for vissa elever. Framst riktades oron mot hogstadiet, dar flera uttryckte att eleverna
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inte kommer att fa det stod de behdver. Igenkanningar handlade i hog grad om perceptuella
svarigheter, som ljud-, ljus- och doftkanslighet.

8.2.3 Moment 3

Temat for momentet var pedagogiska strategier. Pedagogerna visade som tidigare
engagemang och delaktighet. Framst lyftes olika forhallningssatt och bemotande och vikten
av att tanka runt det. Det &r professionellt att ha ett férhallningsséatt, som en pedagog beskrev
det. Det innebar dock inte att alla vuxna har samma férhallningssétt, var nagot som uttrycktes
bade explicit och implicit, av pedagogerna. Ytterligare temaomraden som diskuterades var
olika anpassningar och systematik vid kartlaggningar. Detta tillfalle gjordes manga
kopplingar till det egna arbetet i undervisningen och pa fritids, och pedagogerna berattade om
sina olika erfarenheter.

Nar det gallde forhallningssatt och bemétande namndes bland annat att speciella barn kraver
speciella lésningar och att likvardighet inte &r att gora lika. Miljon ar nagot som kan stélla till
problem for elever och i den miljon ingar dven andra elever. Vad gor vi med dom andra? Var
en av kommentarerna. Det diskuterades bade hur andra elever kan stélla till det och hur dessa
“andra” elever kommer till korta néar det handlar om tid med pedagog. Vikten av att gora
eleverna delaktiga, poédngterades. Pedagogerna menade att man vill ha ett relationellt
bemotande i vardagen men att det inte ar sa latt, istallet blir det mer tillsagelser. De framkom
manga tankar om hur eleverna skulle kunna géras mer delaktiga. Bland annat namndes
samtal, att prata med eleven hur eleven vill ha det samt att i undervisningen utga fran sadant
som eleven &r intresserad av.

Under detta tillfalle beskrev pedagogerna manga olika anpassningar som de kunde ténka sig
att anvéanda. Flera av dessa anpassningar hade de egna erfarenheter av i arbetet med elever.
Det blev manga konkreta beskrivningar som exempelvis hur det tankt om placering i
klassrum, anvént timstock och provat individuellt schema. Planera i forvag och ligga steget
fore namndes av flera som extra viktigt. Viktigt, betonas ocksa, ar ett oppet klimat i bade
klass och arbetslag samt att som pedagog st6tta varandra.

Systematik berordes frdmst genom att prata om kartldggningar men begreppet
problematiserades ocksa; vad menar vi med att vara systematisk? Svaret var pa intet satt
sjalvklart. Generellt var pedagogerna 6verens om att systematik ar svart. Finns tiden? undrade
flera. Viktigt betonades dock att inte lata saker ga bara, utan dela med sig av information och
fokusera pa en sak i taget, for att skapa nagon form av systematik. Det framkom att
systematik i arbetet var nagot pedagogerna inte arbetat med tidigare, forutom nar det géller
kunskapsbedémning. Dér finns en plan och ett gemensamt datorbaserat verktyg for hela
kommunen.

8.2.4 Moment 4

Temat for momentet var problemskapande situationer. Denna gang uttryckte pedagogerna
extra tydligt hur néjda de var med innehallet. De var sa latt att kanna igen sig, tyckte de flesta.
Darigenom blev det ocksa manga exempel fran den egna verksamheten som diskuterades.
Pedagogerna aterkom till olika elever for att belysa tankar och funderingar. De uttryckte dven
generellt hur néjda de var med sin skola, nagot de inte gjort pa samma sétt tidigare tillfallen.
Exempelvis har det tidigare uttryckts brist pa resurser, men nu beskrevs skolan istallet som
resurs-tat. En forklaring kan vara terminsbytet efter moment 3, med utékning av en personal
samt viss omorganisering. Det som lyftes ytterligare var andan pa skolan, med ett tryggt
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klimat dar eleverna &r allas barn, med forandringsbenégen personal och att skolan generellt
har fa problem. Forandringsbendgenheten beskriver pedagogerna genom att de forandrar
innehall i arbetslagsmaéten utifran behov och att de lagger tid pa kollegial handledning. Som
observator kan jag bara halla med, da jag hor hur pedagogerna kontinuerligt reflekterar och
forsoker hitta nya satt att arbeta pd. En pedagog uttryckte det som; Har tanker vi, hur kan vi
andra pa undervisningsstrategier?

Ett annat tema som pedagogerna berdrde var kategoriskt respektive relationellt perspektiv.
Pedagogerna var helt 6verens om att forhallningssattet i skolans varld har forandrats 6ver tid,
mot ett mer relationellt synsatt. Reflektioner handlade bland annat om att man maste fundera
over varfor det blir pa ett visst satt och hur man sjalv ar i olika situationer. En pedagog
beskrev ett exempel pa en sadan sjalvreflektion; Det handlade véldigt mycket om mig. Alla
dagar orkar man inte, till slut brakar det. Exempel som namndes pa bemétande var att leta
efter sadant som fungerar, tanka bakomliggande orsaker och ett gemensamt forhallningssatt.
Vilket kan vara svart att fa till, menade flera och beskrev hur pedagogerna finns i olika
arbetslag och inte hinner prata med varandra om elever sa som de skulle vilja. Att vara tva i
en klass, lyftes i hog grad som en framgangsfaktor for att kunna maéta elevers olika behov.
Framst uppskattades att man har nagon att "bolla med”.

Samtalen berorde ocksa “isbergsteorin”; att man bara ser toppen ovan ytan dvs. beteendet.
Inte berget under havsytan dvs. orsaker till vad det & som gor att ett beteende blir som det
blir. Pedagogerna uttryckte att det ar viktigt att ta reda pa orsaken, och menade att genom att
tanka pa det viset paverkas deras forhallningssatt. Nagra kopplade ihop isbergs-tanket med att
ha ett relationellt perspektiv. Ett arbetslag foreslog att de skulle ha bilden av isberget framfor
sig nér de pratade om elever, for att inte gldomma att tdnka bakomliggande orsaker. Vikten av
att arbeta med relationer betonades i hog grad i samtalen. Intressant var att begreppet
l6sningsorienterat anvandes av alla, men tolkades pa olika sétt i olika arbetslag. Begreppet
anvandes dels som att Iosningsorienterat forhallningssatt handlade om att atgarda (l6sa) sjalva
beteendet, dels anvandes begreppet, l6sningsorienterar forhallningssatt synonymt med att titta
pa bakomliggande orsaker till ett beteende och atgardade dessa. Synsattet var det dock
detsamma da samtliga uttryckte vikten av att se och hitta I6sningar for bakomliggande
orsaker. Skillnader i tolkning av begrepp skulle dock kunna resultera i missforstand och
forsvara kommunikation och kénsla av samsyn.

8.2.5 Moment 5

Temat for momentet var tillganglig larmiljo. Utifran det sa handlade samtalen om inkludering,
framgangsfaktorer i mdotet med elever i olika svarigheter och om pedagogers samsyn.
Exemplet med Oskar var intressant beskrev de flesta, &ven om filmerna var nagot langa. Det
var latt att relatera till barn man traffat, tyckte pedagogerna men lyfte dven de olika metoderna
i filmerna, som anvandbara. Kartlaggning och att se barnets behov var sadant som betonades
som viktigt.

Néar det géller inkludering tyckte pedagogerna att elever visst ska inkluderas men, uttryckte
samtidigt en viss frustration. Inkludering till vilket pris? Hur lange ska man orka? Olika
elever och elevgrupper stalldes till viss del emot varandra i denna diskussion. Pedagogerna
beskrev hur de inte hinner med alla elever. Sarskilt n&mndes elever som bara skulle behova,
bara lite mer hjéalp. En grupp, fritids tdnkte dock mer i termer av att hitta I6sningar istallet for
att se problemet. En bidragande orsak till de olika ingangarna, skulle kunna vara
pedagogernas olika uppdrag.
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Framgangsfaktorer pa den egna skolan som namndes var manga. En var skolans litenhet, och
att det fanns bra med resurser som gor det mojligt att individanpassa. Ytterligare
framgangsfaktorer var tydliggorande pedagogik, att utga fran sadant som fungerar, trygghet
och arbetet med relationen vuxen — barn. Overlag beskrev pedagogerna hur mycket béttre de
blivit pa att tanka pa barnens behov. De papekade aven pedagogernas ansvar, de ska hitta
I6sningarna, inte eleverna. Grunden for framgang var okad samsyn hos pedagogerna pa
skolan, menar pedagogerna O&verlag. Flera nadmnde dven vikten av den Kkollegiala
handledningen runt NPF som ett satt att skapa en gemensam plattform, nér det handlar om
samsyn.

8.2.6 Sammanfattning och analys

Samtalen i grupperna har préaglats av ett oppet klimat dar pedagogerna beskrivit saval
tillkortakommanden som goda exempel. Tankar om vikten av goda relationer har lyfts pa flera
plan, bade mellan elever, mellan pedagog och elev och mellan pedagogerna sjalva. Kraften
och nodvandigheten av kollegors stod ar nagot som lyst igenom under hela perioden i alla
grupper. Det har inte forekommit nagra egentliga meningsskiljaktigheter vilket skulle kunna
tyda pa enighet eller ett undvikande av att prata om sadant. Infor starten fanns det
forvantningar pa okad samsyn vilket indikerar pa behov av mer utmanande pedagogiska
diskussioner. Tydligt & dock omtanken och viljan att stotta varandra i kollegiet. Skolans
litenhet och det goda klimatet talar pedagogerna varmt om.

Genomgaende har dilemmat grupp kontra individ varit ndgot som pedagogerna uttryckt
frustration 6ver. Fragan hur det ska ga till har funnits med pa olika satt under alla moment.
Anpassningar och stod har diskuterats i hog grad pa individniva utan att lyftas till gruppniva.
Nagot som kan vara en fingervisning om var arbetslagen befinner sig i processen. Daremot
har pedagogerna generellt varit tydliga med vikten av att skapa acceptans for olikheter inom
klassens ram.

Samtalen i arbetslagen har under tiden for interventionen forandras och utvecklats fran att i
starten mer beskriva organisatoriska svarigheter som bristande resurser, alltfor kort
planeringstid mot ett allt storre fokus for vad som fungerar bra. Tydligt blir &ven att
arbetslagen mer och mer talar om hur de, som pedagoger forsoker hitta orsaker till svarigheter
och darmed kunna undvika eller underlatta “svara” situationer. Ansvaret har pedagogerna allt
mer lagt pa sig sjalva, vilket darmed skapar storre mojligheter att paverka. Sammantaget
indikerar det pa att innehallet i momenten paverkat men &ven att processen over tid varit en
viktig faktor. 1 och med tidsperioden pa sex manader sa finns det troligen &ven
forklaringsmodeller av organisatorisk art, som att personalen utokats med en person, en viss
omorganisation har skett och att olika tider pa terminen innebar mer eller mindre
arbetsbelastning. Rektors betydelse ar ocksa nagot som explicit uttryckts pa olika satt under
hela processen. Det skulle dven kunna vara sa att organisationsforandringarna respektive
interventionen befruktat varandra. Att organisatoriska beslut grundats pa tankar och idéer
sprungna ur interventionen, och att sedan forandringarna i sig paverkat forhallningssétt och
pedagogiska strategier pa ett positivt sétt.

8.3 Enkat

Svarsfrekvensen var 18 av 18 pedagoger.
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8.3.1 Resultat

Fraga® Inte | | viss | | stor | I mycket stor
alls utstrackning | utstrdckning | utstrackning
I vilken utstrackning tycker du ...

1. ... att den kunskap och forstaelse som du | 0 2 14 2
fick i studiepaketet kommer att paverka ditt
sétt att arbeta?

2. ... att studiepaketet har gett dig 6kad | O 4 10 4
kunskap om barns och elevers olika
perceptuella och kognitiva forutséttningar?

3. ... att studiepaketet har gett dig insikt i hur | O 2 14 2
det kan vara att leva med neuropsykiatriska
funktionsnedsattningar?

4. ... att studiepaketet har gett dig insikt i hur | 1 3 13 1
det kan upplevas att vara vardnadshavare till
ett barn med en  neuropsykiatrisk
funktionsnedsattning?

5. ... att studiepaketet har gett dig Okad | O 3 12 3
kdnnedom om anpassningar och
organisationsstrukturer ~ som  kan  ge
forutsdttningar att skapa en tillganglig
larandemiljoé och delaktighet?

6. ... att studiepaketets upplagg varit ett | O 2 7 9
alternativ till mer konventionella typer av
fortbildning som exempelvis fysiska eller
distanskurser?

8.3.2 Analys

Siffrorna visar utan tvivel pa ett positivt resultat, dar flertalet anger att interventionen i stor
utstrackning bidragit till 6kade kunskaper och insikter. Nagot farre (10 st.) anger det dock i
fraga 2, som handlar om 6kade kunskaper om perceptuella och kognitiva forutséttningar. Ett
resultat dverensstéammande med resultatet for moment 2, vilket antydde att just det momentet
upplevdes som lite svart att forsta. Enkéatresultaten visar variation i hur pedagogerna svarat,
vilket pekar pa att pedagogerna tankt igenom och dvervagt sina svar. Det gar inte att urskilja
nagot monster vid jamforelser med svaren i det inledande frageformularet, vare sig det galler
yrkeskategorier eller utbildning i relation till vilka svarsalternativ som valts.

Det resultat som skiljer sig nagot, ar att s& manga som halften anger upplagget som mycket
positivt. Forstaelse och betydelser &r i ett sociokulturellt perspektiv nagot som produceras i
samspel med andra (Saljo, 2014). Darmed blir betydelsen av att tillsammans producera nya
insikter och lardomar for att gora dem till sina egna, avgérande for resultatet.

8.4 Resultatredovisning for fokusgruppintervjuer

Intervjuerna gjordes med respektive arbetslag, med samma deltagare som momenten i
studiepaketet. Alla pedagoger deltog utom en som var hemma och sjuk. Tva grupper traffade
jag samma dag men den tredje gruppen forst tva veckor senare pa grund av att flera pedagoger
var franvarande den aktuella dagen. Pedagogernas samtal och beskrivningar har kategoriserats

® Fragorna ar nagot forenklade har men aterfinns i sin helhet som bilaga 3.
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utifran studiens fragestallningar och redovisas utifran dessa genom en i huvudsak horisontell
analys. Citat finns med I6pande i texten och markeras genom att dessa kursiverats.

8.4.1 Pedagogernas tankar om studiepaketets form och innehall

Pedagogerna beskrev enhélligt hur bade formen och innehallet i studiepaketet upplevts som
positivt. Att all personal pa skolan har deltagit, var nagot som lyftes lite extra. Innehallet har
varit intressant och larorikt, menar pedagogerna. Bra att innehallet har tackt manga delar, och
visat pa olika perspektiv. Framst uppmarksammade pedagogerna de filmer dar deltagarna
berattar om egna erfarenheter.

Manga av pedagogerna lyfte fordelen att man kan gora inldasning och se pa filmer i sin egen
takt. Att, genom att materialet finns kvar, kunna se och ldsa manga ganger. Nar det galler
formen beskrev flera av pedagogerna hur de tycker att filmer varit lattare att ta till sig an text.
Formen, med egna studier och kollegial handledning ar nagot som alla uttryckte var
framgangsrikt; Men jag tror att just forstaelsen hade inte varit lika stor om vi inte hade
traffats sa/.../just det har att man sitter och resonerar. Det faster sig mycket battre.
Pedagogerna vittnade om behovet att héra pa sina kollegor, att fa olika perspektiv och att fa
ga pa djupet i samtalen. Ytterligare kommentarer handlade om vinsten att fa tips och rad av
varandra, att fa tdnka praktiskt och verksamhetsrelaterat, att vanda teori till praktik. Positivt
att tiden funnits inplanerad, att traffas med jamna mellanrum under en léngre tid, tyckte
pedagogerna. Bra med tiden da de hunnit reflektera dver det de sett och hort. ... man kunnat
ha det med sig hela tiden och man har kunnat lasa ett moment och s& har man varit i de ett
tag. Formen, tyckte en, har &ven bidragit till att man kommit mer forberedd, vilket i sin tur
lett till mer utvecklande diskussioner. Vikten av handledning har alla, pa olika satt framhallit.
Det behdvs nagon som haller strukturen och lyfter tillbaka fokus om det behovs, var nagot
som uttrycktes.

Svarigheter som har namnts ar tiden for "inlasning” av materialet infor varje moment. Med
den hoga arbetsbelastningen som finns i skolan idag kan kanslan bli att det &r ytterligare en
sak som ska hinnas med. “Inlasningen” tog ocksa mer tid &r vad pedagogerna raknat med.
Fast jag ar glad att vi inte visste det for da hade vi kanske inte gjort det. Var en kommentar
som beskrev hur man tankt, att det tagit tid men att det &nda varit vart det. Funderingar om
hur det kunde blivit dnnu béttre var, att istdllet for att traffas i arbetslagen, tréaffats i
tvargrupper, och att eventuellt ha nagon uppgift i samband med varje moment. Detta var dock
nagot man tankte lite olika om.

8.4.2 Hur har bemotande och férhallningssatt paverkats

Alla pedagogerna vittnade om att bemotande och forhallningssatt paverkats pa olika satt, och
att det handlat om en 6kad kunskap och forstaelse. Nagot som alla ser som en vinst, ar att alla
pedagoger deltagit. Vilket beskrivs i termer av att nu har vi en gemensam grund eller
plattform och att vi har samma forhallningsséatt. Det var dock svart att satta ord pa exakt vad
som var nytt. En pedagog beskrev att man inte alltid inser sjélv, hur viss kunskap eller 6kad
forstaelse paverkar hur man agerar. ... alltsa det &r ju en okad kunskap. Sedan tror jag att det
ganska fort automatiseras i vart 6vriga. Sa att man kanske inte ser det direkt.

Centralt var hur pedagogerna beskrev en ny eller 6kad forstaelse for elevers svarigheter att
fungera i vissa situationer. Jag tror man &r mer medveten om forhallningssattet, vad det gor.
Forhallningssattet ar grunden och sen blir det ju till handlingar man gér. Pedagogernas
mening var att bemaotande och forhallningssatt handlar om att se barnets behov. 1 alla grupper
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beskrevs tydligt hur man ténker och forsoker se bakomliggande faktorer till beteenden och
handelser. Bilden av isberget lyftes av flera som nagot man bar med sig. Flera uttryckte aven
att man andrat hur man pratar om barn pa arbetslagsmaéten, och att man nu har en gemensam
grund att sta pd. Det har blivit mer fokus pa specifika situationer och att tillsammans hitta
l6sningar utan att lagga problemet pa barnet. Flera konkreta exempel lyftes pd hur man
funderat och kartlagt svarigheter for specifika elever och da kunnat hitta 16sningar utifran det.
Vad ar det som gor att det har barnet inte fungerar i den har situationen? Tidigare, menade
flera av pedagogerna, har man endast konstaterat att det &r problem och ibland varit
fordomande och tankt att barnet varit omoget eller att nu maste det har barnet minsann
uppfora sig. Ser man istéllet svarigheter som en bristande formaga blir agerandet troligen
annorlunda, var det flera som uttryckte. Att kontinuerligt reflektera Gver sitt forhallningsstt,
tog upp av flera pedagoger. Det ar sa latt hant att man faller tillbaka till det dar med hot och
beloningar och dom grejorna som man vet ar fruktsamt dar och da men det kanske inte &ar
nagot som hjalper i langden. Nar man planerar, beskrevs att personalen generellt borjat tanka
mer pa specifika barns behov. Men att dessa barn latt gloms av, om det blir snabba
forandringar av redan planerade aktiviteter. Kan man gora nagot at det, var en fundering som
uttrycktes. Ytterligare ett dilemma som namndes av flera utifran olika fragestéllningar, var
behovet av att prata i tvargrupper om enskilda elever och hur man behéver mota dem, men att
det nu inte finns ett sadant forum.

En okad forstaelse for foraldraperspektivet tydliggjordes i tva av grupperna. Bland annat
sades; jag tanker pa foraldrarna och just det har att man paminner sig sjalv liksom, det ar sa
l4tt att séga, att doma eller tycka, varfor gor dom inte sa eller, att man tanker sig in i deras
situation. Viktigt menade man att ha forstaelse for foraldrarnas vardag med, ofta manga
kontakter och moten. Flera betonade &ven vikten av hur man pratar med foraldrar, och att man
faktiskt pratar med dem. Att som pedagog vara tydlig och berétta saker som hant och hur man
har gjort for att 16sa det. Vikten av att dven beratta om sadant som varit positivt, lyftes ocksa
av flera. En av pedagogerna beskrev att det nu finns en 6kad medvetenhet i bemd&tande av
foraldrar. Andra tankar som lyftes var vikten av att samarbeta med foraldrar och att man som
pedagog hade fatt fler argument gentemot foraldrar, varfor man goér som man gor. En av
pedagogerna menade att man darmed blivit starkt i sin yrkesroll.

8.4.3 Hur visar det sig i undervisning och i vardagsarbetet

Tre tydliga spar utkristalliserades i pedagogernas beskrivningar av forandringar i
undervisning och i vardagsarbetet. Dels att interventionen skapat tryggheten att vaga slappa
vissa moment och kunskapskrav i undervisningen, dels bekraftelse av att manga av de saker
man redan gor, ar till nytta for eleven eller eleverna. Dels att pedagogerna blivit battre pa att
se elevers behov och vagar att géra individuella anpassningar och att da dessutom tanka
"utanfor boxen”. Svarigheter uttrycktes som fragor runt hur man ska arbeta pa gruppniva, att
fa ihop skolvardagen och att koppla ihop teori och praktik. Kanske ocksa att praktisera mer
av det som vi diskuterat har. Valdigt mycket stannar ju vid diskussionsbordet.

Nagot som flera pedagoger lyfte var hur interventionen gjort dem tryggare i att vaga prova
nytt, och att slappa sadant som inte fungerar. Pedagogerna uttrycker en trygghet i att de kan
hantera situationer aven om det blir kaos, och att man nu véljer sina strider; Att jag maste inte
vara den som vinner den har striden och gar ut liksom med vinst, det handlar inte om det.

Bekraftelsen var nagot som manga betonade som viktig, att de fatt bekraftelse, bade genom
materialet och genom kollegorna att man &r pa ratt vag. Flera beskrev ocksa aha-upplevelser,
att de forstar pa ett nytt satt; just det sa ar det eller sa skulle man kunna gora. Det ar ju
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diskussionen som foder det, for att man ar inne och tanker i dom banorna. Manga kopplingar
gjordes i samtalen till egna erfarenheter, bade nar det galler hur man lyckats och misslyckats i
arbetet med elever.

Samtliga pedagoger beskrev pa olika sétt en okad kunskap om hur de kan stétta elever. Man
har en verktygslada, att vi far lattare att se vad vi kan prova, menade en av pedagogerna.
Pedagogerna gav manga olika exempel pa hur de forandrat och gjort individuella
anpassningar for elever. En av pedagogerna beréttade; att vi inte forsoker andra henne nu /.../
utan istallet forsoka anpassa miljo och omgivning for henne. Exempel pa anpassningar som
pedagogerna ndmnde var att anvanda timstock, konkretisera, forbereda, bildstod, individuella
scheman, struktur och fyrkantighet dvs. att inte &ndra sddant som ar planerat. Nagra menade
att interventionen forbattrat kvaliteten pa bade extra anpassningar och sarskilt stod.
Anpassningar pa gruppniva var mer ovanligt, forutom att vaga slappa redan fardiga
planeringar och nagon klass dar pedagogerna redan tidigare arbetat mycket tematiskt och nu
blivit &n mer stérkta i det arbetsséattet.

8.4.4 Vad behdver pedagogerna istéllet

Samtliga pedagoger uttryckte att de &r néjda med interventionen i stort och det ar inget direkt
som behdver forandras vare sig form- eller innehallsméassigt. Det man sett under den har
tiden, ar att det inte alltid &r sa enkelt att anvanda insikter och lardomar i praktiken. Att det &r
latt att falla tillbaka 1 gamla monster. Alla deltagare lyfte behovet av kontinuerliga
uppféljningar.

8.4.5 Sammanfattning och analys

Sammanfattningsvis vittnade deltagarna om hur viktig processen varit samt betydelsen av att
all personal pa skolan deltagit. Vinsterna som redovisades av pedagogerna var en Okad
samsyn bade nar det géller att forsta orsaker till elevers beteenden samt hur man som pedagog
forhaller sig till dessa. Dessutom beskrevs en 6kad trygghet i arbetet med elever och foraldrar
samt en storre verktygslada att anvanda nar det inte riktigt fungerar som tankt. Konkreta
forandringar som pedagogerna berattade om, var hur de diskuterar pa arbetslagsmoten. De har
ett Okat fokus pa specifika situationer, forsoker se bakomliggande svarigheter och tillsammans
hitta l6sningar utan att lagga problemet pa barnet. De namner dven Kartlaggning av
svarigheter for specifika elever, okad individualisering, fler extra anpassningar med Okad
kvalitet samt att pedagogerna vagar “slappa” laroplanen och fardiga planeringar mer. Svart
dock att sdga, menar pedagoger, exakt vad de fordndrat. Mest troligt ar nog att det ser olika ut
for var och en, och att den storsta forandringen ar den gemensamma plattform pedagogerna
beskrivit.

Pedagogernas relationella perspektiv blir tydligt genom deras beskrivningar av hur de tanker
och forsoker hitta bakomliggande orsaker till elevers beteenden. Vikten av att arbeta med sig
sjalv och att se pa miljon som paverkansfaktorer kan ses som ytterligare uttryck for detta.

Svarigheter som namndes, var att ga fran teori till praktik. Hur kan det se ut? Prioriteringen

grupp eller klass kontra individ eller elev lyftes aterigen. Svagheten i interventionen skulle
kunna vara just att inte kunskap och forstaelse studerats i praktiken.
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8.5 Avslutande resultatanalys och slutsats

Metoden, kollegial handledning, far samstdmmigt positiva kommentarer av deltagarna.
Forumet med tid for samtal och viss styrning av innehallet ar framgangsfaktorer som anges,
tillsammans med att alla pa skolan deltagit. Scherp (2013) betonar just vikten av att larandet
blir gemensamt och involverar alla pa skolan, for att skapa utveckling. I princip alla
pedagoger uttryckte en 6nskan framat med tvarprofessionella traffar, for att fa fler perspektiv i
samtalen. | arbetslagen dar de traffas minst en gang i veckan, kanner pedagogerna varandra
kanske allt for val, vilket i forlangningen skulle kunna bidra till olika kulturella normer i
arbetslagen.

Flera pedagoger uttrycker att de nu har fatt ett gemensamt forhallningssatt pa skolan, nagot
som troligen mer handlar om att befasta den kulturella tillhdrigheten &n en faktisk verklighet.
Min tolkning ar snarare att interventionen bidragit till en gemensam plattform, da
pedagogerna ofta i diskussioner hanvisar till fokusgruppsamtal eller nagot de sett eller hort i
studiepaketet. Forandringen som jag kunnat utldsa handlar i hdg grad om hur pedagogerna
pratar om elever. Vilket &ven ligger i linje med pedagogernas Okade samsyn for
bakomliggande orsaker som bidragande till elevers agerande, isbergsteorin (Kendall, 2016).
Genom att samtala och lyssna pa varandra, menar Séljo (2014) att man i stor utstrackning
kommer att dela varandras analyser och slutsatser.

Resultaten ar pa intet satt entydiga men genom att generalisera kan processen att ga fran att
tala om elever med svarigheter till att tala om elever i svarigheter, urskiljas. Det vill sdga en
forskjutning mot ett mer tydligt relationellt perspektiv (Ahlberg, 2015; Nilholm, 2007;
Persson, 2013). Det finns dven en forskjutning fran att prata om organisatoriska problem, som
exempelvis bristande resurser, till att prata mer om mojliga férandringar. Nagot som antyder
appropiering av fler redskap i motet med elever (Séljo, 2014). Svarigheten pedagogerna gav
uttryck for var, som tidigare namnts, dels att omsatta teorier till praktisk handling, dels att
mota individuella behov i klassrumssammanhang. Tillsammans med att pedagogerna sjélva
gav uttryck for att de ville ha kontinuerlig pafylining i &mnet, kan det vara en indikation pa att
arbetet med 6kad kunskap och forstaelse bor fortsatta.

Sammantaget visar resultatet att interventionen med SPSM:s studiepaket NPF har i en positiv
riktning utifran ett okat relationellt perspektiv, paverkat bade hur pedagogerna forhaller sig
till elevers beteende och hur de pratar med varandra om elevers tillkortakommanden.
Slutsatsen blir darmed att pedagogernas kunskap och forstaelse om neuropsykiatriska
svarigheter och liknande problematik O6kat och i viss man aven forandrat vardagsarbetet.
Svagheten i interventionen skulle kunna vara bristen pa systematisk koppling mellan teori och
praktik.
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9 Diskussion

Diskussionsavsnittet delas upp i tva delar. | forsta avsnittet diskuteras fragestéllningar kring
metodval och genomférande i studien. | avsnittet darefter diskuteras och problematiseras
resultatet i forhallande till studiens syfte och fragestéllningar

9.1 Metoddiskussion

Flera olika metoder har anvéants i studien. Den etnografiska ansatsen har dock utgjort
ramverket for alla metoder. |1 och med studiens explorativa och praxisnéra inriktning, menar
jag, att etnografin var den ansats som mdojliggjorde en intervention tillsammans med
deltagarna. Det vill sdga att jag da kunde vara med som deltagande observator under arbetet
med studiepaketet, och darmed ha insyn i deltagarnas process.

Etnografi kraver kontinuerliga urval genom olika beslut och stallningstaganden infér och
under sjalva studien (Bryman, 2013; Kullberg, 2014). Dessa stallningstaganden kan da
komma att paverka resultatet. Ett av dessa beslut jag tog, var att inte gora observationer av
skolpraktiken, beroende pa studiens begransade omfattning. Bryman (2013) menar dock att
etnografi innebdr att forskaren bor formulera detaljerade redogorelser for den aktuella miljon.
Johansson (2009) staller till och med fragan om man kan arbeta etnografiskt utan att gora
observationer och folja med i rumsliga forflyttningar, dvs. att folja med i elevarbetet och se
vad som hander dar. DA jag varit delaktiga i skolans och pedagogernas vardagsarbete igenom
min roll som skolans specialpedagog, kan jag anda ségas haft insyn och kunskap i praktiken
aven om det inte undersokts systematiskt och dokumenterats. Det ar dock inte sjélvklart att
bristen pa observationer av pedagogernas arbete paverkat resultatet da studiens
fragestallningar endast beror hur pedagogerna beskriver sin praktik, inte hur den faktiskt ar.
Johansson menar ocksa att det gar att fa inblick genom deltagarnas egna beskrivningar. Med
forbehallet att metoden da istallet borde betraktas som inspirerad av etnografi, inte att den &r
etnografisk. Det hade dock varit intressant att folja upp studiens resultat med observationer.

Nackdelar som beskrivs for att anvdnda fokusgrupper dr bland annat risken att inte alla
deltagare kommer till tals (Bryman, 2013; Wibeck, 2010). En nackdel jag forsokt kompensera
genom individuella enkater.

Bryman (2013), Fangen (2005), Kullberg (2014) och Wibeck (2010) tar alla upp fragan om
subjektivitet. Nar etnografen trédder in i rummet blir man en del av och involveras i de
kulturella och sociala processer som studeras (Johansson, 2009). Det gar darmed inte att
presentera “rena” observationer. All atergivning innebér alltid i viss man en tolkning av det
man sett eller hort (Fangen, 2005). Kullberg (2014), beskriver faran med en kand plats, att det
kan vara en begransning som innebéara svarigheter att distansera sig. Ytterligare en
osakerhetsfaktor &r att jag som specialpedagog kan uppfattas som “expert” (Wibeck, 2010),
vilket skulle kunna paverka deltagarna att vilja saga “ratt” saker. Kullberg (2014) menar att
etnografen istallet for att strava efter att inte paverka, ska erkdnna paverkan, problematisera
den och soka anvanda den vetenskapligt. Da denna studie tangerar deltagandeforskning
handlar min roll, i hog grad, om att tillsammans med deltagarna uppna handlingsinriktade mal
(Wibeck, 2010). Vilket innebar att min ”paverkan” bor betraktas som en del av resultatet.

9.2 Resultatdiskussion

Syftet med studien var att understka hur Specialpedagogiska skolmyndighetens, SPSM
studiepaket om neuropsykiatriska funktionsnedsattningar, NPF kunde leda till 6kad kunskap

42



och forstaelse hos skolpersonalen i motet med elever som inte passar in i skolans mall. Fokus
i studien har legat pa pedagogernas beskrivningar av hur studiepaketet paverkat
forhallningssatt och bemotande samt undervisning och vardagsarbete. Dessutom har jag varit
intresserad av hur formen, kollegial handledning bidragit.

9.2.1 Foérhallningssatt och bemétande

Fran empirin framgar pedagogernas forandrade satt att tala om elever som inte passar in i
skolans mall. Pedagogerna sjalva menar att de fran att ha endast konstaterat svarigheter,
istallet allt mer borjat forsoka forsta bakgrunden till dessa svarigheter, genom att samtala och
titta pa miljo och relationer. Paralleller kan dras till det Gerrbo (2012) kallar for nara
lararskap. Gerrbo beskriver det som ett tillvagagangssatt for att soka forsta den enskilda
elevens perspektiv genom narhet, att eleven sjalv &r den som kan bést ge végledning till arten
av svarigheterna. En beskrivning som stammer bra pa hur pedagogerna beskriver att de i allt
hogre grad gor, och som de sjalva menar har blivit framgangsrikt. Aven Aspelin (2013) menar
att om vi vill forsta en elevs svarigheter maste vi starta i elevens relationella kontext. Det ar,
enligt honom, sjélva brannpunkten i relationell specialpedagogik. En beskrivning som delvis
skulle kunna Overséttas till det som i resultatdelen betecknas som, att se bakomliggande
orsaker till elevers svarigheter. Vilken forklaringsmodell, eller forstaelsediskurs du utgar ifran
avgor hur du analyserar och tolkar situationen (ibid.). Vilket i sin tur, med all sannolikhet, blir
avgorande for hur bemdétande och insats kommer att se ut (Ahlberg, 2015; Aspelin, 2013;
Nilholm, 2007, 2012; Persson, 2013).

Pedagogernas forskjutning mot det relationella perspektivet blir dven tydligt i deras
beskrivningar kring foraldrakontakter. Generellt uttryckte de forstaelse och odmjukhet i
relationen till foraldrar, under de avslutande fokusgruppintervjuerna. Medan de i borjan av
interventionen snarare gav intrycket att foraldrarelationen kunde innebéra svarigheter i arbetet
med elever som inte passar in i mallen. Kendall (2016) lyfter vikten av att skapa en
konstruktiv dialog mellan skola och foréldrar for att komma fram till ett gemensamt synsétt.
Vinsterna for eleven kan inte nog betonas, menar hon. Min egen erfarenhet &r att utan
foraldrasamarbete ar det mycket svart att astadkomma langsiktigt framgangsrika insatser.

Infor interventionen var 6kad samsyn, en av de forvantningar pedagogerna gav uttryck for. En
forvantan som pedagogerna under fokusgruppintervjuerna, menade har uppnatts. Exakt vad
samsyn handlar om framgar dock inte tydligt. Pedagogerna beskrev det som, att de nu fatt ett
gemensamt forhallningssatt pa skolan. Men det skulle dven kunna tolkas som ett satt att
befasta den gemensamma kulturella tillhdrigheten. Kultur i bemarkelse av tankar, varderingar,
kunskap och andra resurser som forvérvas, medieras genom interaktion (Saljo, 2014). Under
interventionens gang har fokusgrupperna pa olika satt allt mer talat om den aktuella skolans
mojligheter, goda resurser, 6ppenheten i kollegiet och att man hjalps at. Min tolkning &r
snarare att interventionen bidragit till en gemensam plattform. En plattform dar pedagogerna
kommunicerar och delar forstaelse for exempelvis bakomliggande orsaker till elevers
beteende. | skolan handlar det ofta om motet med elever i svarigheter, i utmanande
situationer, och hur de kan forstas (Ahlberg, 2015). Den gemensamma kulturella
tillhérigheten blir i det sammanhanget viktig. Kénslan av ett vi, att vi gor det har tillsammans.
Det ar ocksa nagot pedagogerna vittnat om, att man numer vagar prova utan att vara orolig for
vad andra ska tdnka och tycka. Dialogkompetens och ett vél fungerande samarbete, menar
Ahlberg ar nodvandigt for att skapa en god larmiljo for alla elever. Sprak och kommunikation
ser jag som oerhort betydelsefullt i sammanhanget. Séljo (2014) beskriver det som att de séatt
att resonera och tolka verkligheten som vi méter i interaktion, kan vi senare anvénda for att
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forsta och kommunicera i kommande situationer. Vilket, menar jag, i forlangningen kommer
att paverka forhallningssatt och bemotande till eleverna.

9.2.2 Undervisning och vardagsarbete

Tydligt &r att interventionen bidragit till att 6ka pedagogernas trygghet, att de vagar prova nya
satt i undervisning och slappa sadant som inte fungerar. De beskriver aven en hojning av
kvalittn pa extra anpassningar och det sarskilda stodet. Betydelsefulla faktorer for
skolsituationen &r, forutom anpassningar och stod, aven elevens sjalvfortroende, motivation
och intresse (Ahlberg, 2015). Faktorer som pedagogerna menar att de lagger vikt vid. Skolan
styrs av laroplanen (Skolverket, 2011a) som med sina kunskapskrav inneburit en avsevérd
okning av fokus pa prestation och bedomningar av elevers kunskaper (Nilholm, 2012).
Genom att utsétta elever for negativa omdomen i allt for hog grad och stéandigt héra att man
som elev inte nar malen, kan det bidra till en negativ sjalvbild som hdgst troligt kommer att
utgéra ett hinder i skolarbetet, menar Ahlberg (2015). Min tolkning av pedagogernas
beskrivningar kring undervisning, ar att det funnits en radsla av att géra "fel” utifran radande
styrdokument. Aven om man egentligen sett att vissa saker inte alltid varit till gagn for
elevens béasta, har anda laroplanens kunskapskrav dverskuggat individuella behov. Nilholm
(2012) beskriver detta som, skolans resultatdiskurs. Dér, menar han, resultat fran olika
internationella kunskapsmatningar utgjort grunden for atgarder som exempelvis tidigare
betygsattning. En diskurs som jag tror, pedagoger 6verlag blivit i hog grad paverkade av och
som enligt Ahlberg (2015) innebér risk att skolan alltfor mycket inriktas mot kartlaggning och
dokumentation av olikheter. Fragan ar om intentionen “en skola for alla” riskerar att uppna
motsatt effekt? Genom att alla elever forvantas uppna samma resultat pa samma tid, slas vissa
elever ut. Ahlberg (ibid.) havdar att likvardigheten i skolan faktiskt minskat. Hon menar att
det finns en skillnad i hur det ser ut i skolans verksamheter och vad som &r formulerat i
skolans styrdokument. Skolan forvantas kompensera for elevers olika forutsattningar, men
Nilholm (2012) menar att det & en komplex fraga med bade ekonomiska och
kunskapsrelaterade fortecken. Fragan blir darmed, hur skolan ska skapa mojligheter for alla
elever att fa en likvardig utbildning? Skolinspektionen (2016) skriver i sin kvalitetsgranskning
av skolors arbete med extra anpassningar, hur 11 av 15 skolor far papekande om
utvecklingsomraden. Bland annat namns behovet av att identifiera elevers behov av extra
anpassningar och att eleverna séllan far de extra anpassningar de behdver for att ges
forutsattningar att nd sa langt som mojligt i sin kunskapsutveckling. Min tolkning &r att
styrdokumenten i manga fall skapar mer osakerhet an tydliga riktlinjer och att resultat
uppfattats som viktigare an vardefragorna. Nagot som bekraftas av bade hur pedagogerna i
studien uttryckte genom kommentarer om hur skont det var att fa bekréftelse pa att de tankt
ratt och den lattnad de uttryckte Gver att emellanat vaga “slappa” laroplanen och fardiga
planeringar for att moéjliggora for elever att lyckas.

En fraga eller utmaning som tangerar samma omrade, var pedagogernas dilemma kring
elevens behov kontra gruppen. Behov av extra anpassningar och sarskilt stdd har i hog grad
diskuterats enbart pa individniva. Nagot jag inte tror ar unikt for just den har skolan. Min
erfarenhet ar tvartom, att det & en fraga som pedagoger brottas generellt med, &ven
specialpedagoger. Géransson och Nilholm, (2013) beskriver hur individualiseringen i dagens
skola narmast kan likna ett mantra. Men istéllet for att gora det individualiseringsfokus som
rader i styrdokumenten till ett problem, havdar de, att man kan gora gemenskap till ett medel
for att uppna individuellt definierade mal. | ett sociokulturellt perspektiv sker larande och
utveckling i sociala praktiker (Saljo, 2014). Det & med andra ord inte i ensamhet larande sker.
Hattie (2012) betonar betydelsen av att forsta hur inlarning sker, snarare an undervisning, utan
att for den saken skull forta vikten av undervisningens kvalitet. Vi maste samarbeta inom
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skolan, hdvdar Hattie, genom att bygga upp lag som arbetar tillsammans med att l6sa
svarigheter i larandet. Forskning framhaller, som tidigare namnts, lararens eller pedagogens
kompetens som den enskilt viktigaste faktorn for elevers pedagogiska resultat (Hattie, 2012;
Skolverket, 2011b). Pedagogens ansvar blir ddarmed stort. Ahlberg (2015) refererar till
Jakobsson (2002), som ser kommunikation, relation och samverkan som framgangsfaktorerna
for att skapa en val fungerande skolsituation for elever som inte passar in i skolans mall.
Kanske &r det dags att uppdatera skolans organisering av larares praktik? Hur val rimmar den
ensamma klasslararen eller &mneslararen och individuell fortroendetid med aktuella
forskningsresultat om framgangsrikt larande?

9.2.3 Kollegial handledning

Formen, kollegial handledning och innehallet beskriver deltagarna som i hog grad bidragande
till ett positivt resultat. Utifran deltagarnas egna reflektioner, ar fragan om inte formen i detta
fall varit den dverskuggande framgangsfaktorn? Med formen menar jag da att alla pedagoger
pa skolan deltagit, planerade traffar, en tydlig struktur med ett givet innehall, samt en
handledare. Pedagogerna har bland annat beskrivit hur just dessa faktorer okat kvaliteten pa
deras egen insats. Viktigt i sammanhanget har &ven varit upplevelsen av meningsfullhet, att
pedagogerna sett bade behovet och resultatet av interventionen (Timperley, 2013). Utifran ett
sociokulturellt perspektiv &r viljan att lara beroende av upplevelsen av meningsfullhet, vilket i
sin tur beror pa installningen till kunskap och larande i den grupp man ingar i (Dysthe, 2003).
| ett skolutvecklingsperspektiv, betonar Scherp (2013) vikten av att det gemensamma l&randet
involverar alla. Vasentligt &r, enligt honom, att skapa grupprocesser dar man pa ett
systematiskt satt lyfter fram erfarenheter och lardomar. Reflektion ser Scherp som en viktig
fas i larprocessen eftersom den medvetandegor den egna forstaelsen och de underliggande
antagenden och forgivettaganden som innefattas i detta (s. 23). Pedagogerna beskriver ett
flertal “aha-6gonblick” bade utifran egna och andras reflektioner. De kommunikativa
processer som gruppen kan bidra med ses som centrala i ett sociokulturellt perspektiv nér det
handlar om individers larande och utveckling (Saljo, 2014).

En av de faktorer som bendmndes som ett problem, var tid for inldasning. | detta fall var
pedagogerna dock eniga om att vinsten faktiskt Gverskuggat problemet men det var anda
tydligt att de troligen inte hade deltagit om det insett hur mycket tid de faktiskt behovt. Att
forandra arbetssatt och utvecklas professionellt ar inte bara en fraga om mdjlighet utan mer en
fraga om vilja, menar Mouwitz (2001). Nagot jag till viss del haller med om men utan en
organisation som gor det mojligt blir det oerhort svart, menar jag. Vilket denna studie
exemplifierar genom hur fokusgrupperna organiserades. Fokusgrupperna utgjordes av, som
tidigare namnts, de befintliga arbetslagen da de redan hade gemensam planeringstid. Hade
arbetslagen istallet blandats i olika fokusgrupperna, vilket beskrivits som ett nskemal, da
hade det inte varit mojligt att traffas sa manga ganger som vi nu gjort. Min slutsats ar darmed
att bade organisation och vilja maste ses som forutsattningar for skolutveckling.

Ett hinder for larande som kan vara viktig i samanhanget, ar kanslan av oro infor
larprocessen. Scherp (2015) beskriver att fordndring och larande initialt alltid innebé&r att man
upplever en kompetensforlust. Nagot som Gverensstammer med mina erfarenheter fran den
aktuella interventionen. Han betonar dédrmed hur viktigt det ar att skapa en miljé dar
pedagogerna kan kanna tillit och vagar utmana sig sjalva och sina befintliga forestallningar.
En iakttagelse som &ven Timperley (2013) belyser. Just hdg tillit i studiens fokusgrupper och
pa skolan i stort utgjorde, menar jag troligen en av framgangsfaktorerna i arbetet med
kollegial handledning.
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En svaghet i studien kan ses som bristen pa studier av kopplingen mellan teori och praktik, att
inte pedagogernas Okade kunskap och forstaelse studerats i praktiken. Ahlberg (2015)
beskriver hur pedagogerna i hennes studier, genom att samtala och reflektera dver tankar och
handlingar involverats i en fortlépande kunskapsbildning runt det egna arbetet, vilket i sin tur
bidragit till att stodja elever som inte passar in i skolans mall. Den sociala praktiken som
referens i samtalen, menar Ahlberg, utgjorde grunden for pedagogernas utveckling. Aven
Scherp (2013) lyfter betydelsen av erfarenhetslarande, som han menar utgdér grundstommen
for skolutveckling. Larares undervisning paverkas framst av erfarenheter utifran den egna
undervisningen och de samtal man har kring dessa erfarenheter, hédvdar han. Darmed blir det
viktigt att se studien som en pagaende process snarare an ett resultat. Nagot som pedagogerna
sjdlva gett uttryck for genom onskemal om “kontinuerlig pafyllning”. Mouwitz (2001)
betonar att ett storre kompetensutvecklingsprojekt inte bor vara en tidsbegrénsad intervention
i ett system som sedan atergar till det vanliga. Istallet maste projektet skapa nya professionella
organisationer och kulturer som bestar och utvecklas av egen kraft efter det att sjalva
interventionen avslutats.

9.2.4 Avslutande kommentar

Hur kan da studiens titelfraga om SPSM:s studiepaket NPF och dess anvandbarhet i skolans
vardagsarbete, besvaras? Jag menar att studiepaketet i studien har visat sig vara anvandbart pa
manga satt under forutsattning att viljan samt tid och mojlighet att lasa in sig, finns. Viktigt
dock att fundera vidare 6ver hur pedagogernas nya insikter och lardomar kan foras vidare till
reella handlingar i verksamheten. Hur blir teori till praktik? Sammantaget ser jag
pedagogernas egna beskrivningar av den gemensamma kunskapsutvecklingen som utan
jamforelse det viktigaste resultatet. Sjalvklart finns det stora variationer inom ramen for
interventionen, av pedagogernas beskrivningar av sin och personalens utveckling, utifran
deras olika bakgrund, erfarenheter och uppdrag. Men det finns generellt en sadan
samstammighet i deras beskrivningar, att jag tryggt vagar havda resultatet.

Sammanfattningsvis vittnar pedagogerna om en ¢kad kunskap och forstaelse som lett till en
gemensam plattform med 6kad samsyn framst nér det galler att se bakomliggande orsaker till
elevers svarigheter, som miljo och relation. Hur det visar sig i praktiken kan sammanfattas
som nedan:

e FoOrandrat satt att prata om elever utifran en Okad forstaelse for omgivningens
betydelse

Forandringar av "atgarder” utifran en okad forstaelse for omgivningens betydelse
Storre "verktygslada”

Trygghet att vaga prova nytt samt slappa sadant som inte fungerar

Gora olika, satta elevens behov framst

e Okad forstaelse for foraldrar och deras situation

e Okad kvalitet pa extra anpassningar och sarskilt stod

Jag har medvetet forsokt halla specialpedagogens roll i bakgrunden da det varit och &r min
egen roll, en diskussion som darmed skulle kunna skapa etiska svarigheter. Jag vill dock
betona specialpedagogens roll generellt, vilket &ven beskrivs i delarna med bakgrund och
tidigare forskning (Ahlberg, 2015; Gerrbo, 2012; Skolverket 2015a). Hur betydelsefull
tillgang och narhet till specialpedagog ar, for framgangsarbetet med elever som inte passar in
i skolans mall.
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10Fortsatt forskning

Intressant hade varit att fortsatta studien genom att undersdka hur det kollegiala larandet visar
sig i praktiken. Det hade aven varit spannande att fordjupa sig i begreppet forhallningsstt,
vad innebar det for pedagogerna och hur kan man se spar av forhallningssétt i undervisning
och vardagsarbete? Praxisndra forskning i vardagsarbetet ser jag som viktigt for
skolutveckling i stort.

Ytterligare ett amne som jag tycker ar vart att utforska, ar det kollegiala larandet som nu ar pa
stark frammarsch i hela skolvérlden. Vad &r det som gor att vissa skolor lyckas? Vilka
faktorer bor man ta hansyn till for att skapa goda forutsattningar? Intressanta fragor som idag
ar hogst aktuella.
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Bilaga 1
Namn:

Arbetar som:

Yrkesbakgrund:

Fragor infor npf-studiecirkel

Fragorna handlar om barn/elever som inte riktigt passar in i mallen i skolan. Det kan vara
elever med npf-diagnos, men det kan dven vara elever som inte har diagnos men med
liknande problematik. Det &r elever i behov av extra anpassningar och/eller sarskilt stod.

1. Beskriv dina erfarenheter av elever du métt i behov av sarskilt stdd och/eller extra
anpassningar)? Specificera om det handlar om skola eller fritids.
-i vilken omfattning har du moétt dessa elever? Hur manga har haft diagnos?
- vilka diagnoser har du erfarenhet av?
- vilka kunskaper har du om npf-diagnoser?
- pa vilket satt passar de elever du mott inte ”in i mallen”? Beteenden? Kunskaper?
- vilka behov hos eleverna har du sett?

2. Vad ar det som orsakar problem i skolan for vissa elever, tycker du?

3. Beskriv metoder och verktyg du anvander i dag som du betraktar som framgangsrika, i
undervisningen med klasser eller pa fritids dar elever i behov av extra anpassningar och/eller
sarskilt stod ingar?

4. Vilka svarigheter har du st6tt pa i arbetet med dessa elever?

5. Vad saknar du idag for att kunna moéta elever i behov av extra anpassningar och/eller sarskilt
stod, pa basta satt?

6. Hur tanker du att skolan ska organiseras for att ge basta maojliga forutsattningar till alla
elever?

7. Vilka forvantningar har du pa npf-studiecirkeln?

Tack for att du tog dig tid och svarade pa mina fragor
Camilla Bengtsson



Bilaga 2 Utvarderingsfragor efter NPF-studiepaket

Namn:

1. Ivilken utstrackning anser du att den kunskap och forstaelse som du fick
i studiepaketet kommer att paverka ditt satt att arbeta?

Inte alls | viss | stor
utstrackning utstrackning

| mycket stor
utstrackning

2. lvilken utstrackning tycker du att studiepaketet har gett dig 6kad
kunskap om barns och elevers olika perceptuella och kognitiva

forutsattningar?

Inte alls

| viss
utstrackning

| stor
utstrackning

| mycket stor
utstrackning

3. lvilken utstrackning tycker du att studiepaketet har gett dig insikt i hur
det kan vara att leva med neuropsykiatriska funktionsnedsattningar?

Inte alls

| viss
utstrackning

| stor
utstrackning

| mycket stor
utstrackning

4. |vilken utstrackning tycker du att studiepaketet har gett dig insikt i hur
det kan upplevas att vara vardnadshavare till ett barn med en
neuropsykiatrisk funktionsnedsattning?

Inte alls

| viss
utstrackning

| stor
utstrackning

| mycket stor
utstrackning

5. lvilken utstrackning tycker du att studiepaketet har gett dig 6kad
kannedom om anpassningar och organisationsstrukturer som kan ge
forutsattningar att skapa en tillganglig larandemiljé och delaktighet?

Inte alls

| viss
utstrackning

| stor
utstrackning

| mycket stor
utstrackning

6. |vilken man tycker du att studiepaketets upplagg varit ett alternativ till
mer konventionella typer av fortbildning som exempelvis fysiska eller

distanskurser?

Inte alls

| viss
utstrackning

| stor
utstrackning

| mycket stor
utstrackning




Bilaga 3

Fraga

Inte
alls

| viss
utstrackning

| stor
utstrackning

| mycket stor
utstrackning

1. I vilken utstrackning anser du att den
kunskap och forstaelse som du fick i
studiepaketet kommer att paverka ditt satt
att arbeta?

2

14

2

2. | vilken utstrackning tycker du att
studiepaketet har gett dig 6kad kunskap om
barns och elevers olika perceptuella och
kognitiva forutsattningar?

10

3. I vilken utstrackning tycker du att
studiepaketet har gett dig insikt i hur det
kan vara att leva med neuropsykiatriska
funktionsnedsattningar?

14

4. | vilken utstrackning tycker du att
studiepaketet har gett dig insikt i hur det
kan upplevas att vara vardnadshavare till ett
barn med en neuropsykiatrisk
funktionsnedsattning?

13

5. l vilken utstrackning tycker du att
studiepaketet har gett dig 6kad kdnnedom
om anpasshingar och
organisationsstrukturer som kan ge
forutsattningar att skapa en tillganglig
larandemiljo och delaktighet?

12

6. | vilken man tycker du att studiepaketets
upplagg varit ett alternativ till mer
konventionella typer av fortbildning som
exempelvis fysiska eller distanskurser?
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