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Abstract

The purpose of this study is to investigate documentation of extra adjustments® and how the
implemented strategies correspond with the curriculum. The study is based on the following
enquiries;
e To what extent do the extra adjustments plans represent identified student
concerns?
e What support is found in the extra adjustments plans and how is it related to the
school’s obligations in academic and behavioural interventions?
e In what way do the schools describe the monitoring and assessment of the
extra adjustments plans?

Theory: The study draws on the sociocultural perspectives on learning and development with
the zone of proximal development in focus. The study encompasses special needs education
and therefore focuses on interventions from a critical perspective.

Method; Qualitative Content Analysis

Result: The study shows that the extra adjustments documented in the municipality’s chosen
platform, Unikum, are written on an individual basis. The problem is considered to lie with
the student and student’s individual circumstances at school are not taken into regard.
Furthermore, the result shows that the scaffolding for documentation tends to influence the
way that the extra adjustments are written and that the extra adjustments in many cases lean
more towards leading and stimulating the student.

Keywords: extra adjustments; description of needs; documentation; follow up; supportive
interventions.

1We had some trouble finding correct translation for the Swedish concept extra anpassningar. After consulting
several sources, we decided upon using the concept extra adjustments.



Forord

REBUS

Vi vill borja med att tacka var handledare, Per-Olof Thang, for allt arbete han lagt ner pa att
hjalpa oss framat i vart arbete. Att hitta alternativ till termer och ord vi fran bérjan valt — det
har han sett till att vi gjort. Vi har nu valt bort vartenda kring’ — ett ord vi bada upptackt att
vi tycker om att anvanda. Foérutom den rent sprakliga hjalpen har han ocksa bistatt med tips,
rad och uppmuntran vilket vi haft stor gladje av. Vi vill ocksa tacka vara respektive chefer for
stottning under var utbildning till specialpedagoger, speciellt under denna sista termin da vi
fatt utrymme att arbeta med uppsatsen nar detta har behdvts. Och ett stort tack till vara nara
och kara som kanske inte haft var fulla uppmarksamhet den senaste tiden — snart &r vi tillbaka
igen!

Var arbetsfordelning i examensarbetet har varit att likna vid en process dar vi under
skrivandets gang fordelat arbetsuppgifter mellan oss for att sedan komplettera varandra.
Diskussionsdelen har mynnat ut fran manga, langa diskussioner dar vi vant och vridit for att
ibland vanda tillbaka. Det &r darfor svart att sarskilja vem som ansvarar for respektive del av
arbetet vilket kursplanen foreskriver utan vi vill hdvda att vi ansvarar for arbetet tillsammans.



Innehallsforteckning

1

] (=To T T o USSR 5
Y -1V (=] 00T SRR 6
Syfte 0Ch FrageStAIININGAT .........ocooviveveeeeee ettt 6
RV 1 SRR 6
2.2 FIAQESTAIININGAT ......cociiiieieteteeete ettt ettt s ettt se et bere s s atane 6
[ F 10 (0T SR RTROPRTRN 7
3.1 Mot en Skola fOr @lla..........ccooiiiiiiiiie s 7
3.2 SalamancadekIarationNen ............ccoiieiiiie i 8
3.3 Ledning och stimulans, extra anpassnNiNgar ............ccccovveieereiiesieere e e 9

3.3.1 Motverka funktionsnedsattningars KONSEKVENSEN .........cccccevviieieiie e 9

332 Kvalitetsgranskning av extra anpassningar i verksamheten............ccocoevvvnieiennniennns 10
B4 UNTKUM ettt bbbt b et b et e et e nbenbesbenbenneas 10
Litteraturgenomgang och tidigare forskning .............cccocovvvvveiecseseceeseeee e, 11
4.1 EIBVNEISAN ..ottt et 11
4.2 SPECIAIPEAAGOGIK .....c.eeieiiiiitieieeee s 12
4.3 DOKUMENTALION ...viiviiiieiieieiie sttt bbbttt sbe e ans 13
4.4  Ledning och stimulans, extra anpassnNiNgaAr ..........cccceoerererereneniseeee s 15
4.5  Larmiljo oCh iINKIUAEIING ....ccvveiecie et 16
4.6 Respons to INtervention, RT . .....coii e 17
Teoretiska ULGQANGSPUNKLET .........cvoviviverereeeeeetetee ettt es ettt ere sttt es st ne e 18
5.1  SOCIOKUITUIEHE PEISPEKLIV ......eiuiiiiiieieiisie et 18

5.1.1 Den proximala UtveCKIINGSZONEN ........ccoiiiiieieiie s 18
5.2  Specialpedagogiska PerspekLiV..........ccciiiieiiiiiiie st 19

52.1 Kompensatoriskt PErSPEKLIV..........ccviiiiiiiiiereee s 19

522 KIEISKE PEISPEKLIV. ...ttt 20
1 1=1 (o o PSR 21
6.1 MELOUVAL ..o et 21
6.2 Kvalitativ innehallSANalYs...........cccccueviiireiiiiieiiieeee e 21

6.2.1 ECA-MOUEIIEN ...ttt sreenes 21
8.3 UNVAL .. et a e 22
6.4 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet ............ccccoovieiiiie i 23
6.5 ELISKA NANSYN ... s 23



10
11

6.6  Bearbetning 0Ch @nalyS ..o 24

RESUITAL........cceieieee ettt e e e e b e et e e se e s teeteaneesaeeeeanee e 25
7.1  Ar de extra anpassningarna kopplade till elevens behov?..........c.ccccevvieeicvcicicrennnne, 25
7.2 Kategorier eXtra anpPasSNINQAT ........c.civveueiieereereseeseesseseesseesseseeseesseseesseessesseessesseens 28
7.2.1 Kunskapsstdd 0Ch KOGNItIVE STOU ..........coeririeriiieiiisisese e 28
7.2.2 PSYKOSOCTAIT SEOU........c.eeeeeeeeeese s 30
7.2.3 OrganiSatoriSKt SEOU .........cveiiiiiieiiie e 31
724 Uppfoljning och utvérdering av de extra anpassningarna...........ccceoveerenerenenieneenns 32
Sammanfattande resultatanalys ...........cccoceoiv i 34
DISKUSSION ...ttt st e sttt e st e et e e e st e e sbeeanteesbeeenseesaeeanbeeatneanreeas 35
9.1 Metod och analySAiSKUSSION .........cccuiiiiiiiiic e 35
0.2 ReSUNALAISKUSSION .....eeiieiiiiiie ettt sttt et sne e sre et ereenneenne s 36
9.2.1 EIEVNAISAN ... .o et nreenes 36
9.2.2 SPECIAIPEAAGOGIK ...t 36
923 DOKUMEBNTALION. ...ttt ettt ettt enes 37
924 Ledning och stimulans, extra anpassnNingar ..........cccocuvieeereneneneenesiesiese e seeseeneas 38
9.2.5 LArmiljo oCh INKIUAEIING ..c.vovveiiiiieiie e 39
9.2.6 Respons to INtervention (RTH) .....oovieiiieieeese s 40
0.3 AvSIUtaNde diSKUSSION .......ooviiiieiiiiesieeie et sre s 41
I A 1o T £= I (0] £51 (Lo SO USSR 41
= =] ] =] RS PROROTRRPR 42
2T 1 Vo T SRS 46
11.1 Bilaga 1 AnalySSChemA. ......coiiiiiiiii e 46

11.2 Bilaga 2 Kommunens riktlinjer i dokumentation av stodinsatser.............ccccccevvevveenenn. 47



1 Inledning

”Dokumentbordan far larare att fly”. Rubriken pa forstasidan i lararnas tidning (Feldrich,
2019, 12 april) talar sitt tydliga sprak. Lararna i artikeln beskriver en arbetssituation dar
dokumentationen Okar stressen och att arbetsglédjen blir lidande.

Enligt Skollagen (SFS 2010:800) har alla elever rétt till ledning och stimulans i sitt larande
och i sin personliga utveckling, for att kunna utvecklas sa langt som mojligt enligt
utbildningens mal. Skolans fokus ska alltsa ligga pa ledning och stimulans, vilket innebar att
tillgangliggdra den pedagogiska, sociala och fysiska larmiljon 1 skolan. Enligt
styrdokumenten har skolan ett kompensatoriskt uppdrag och en organisation som ger en god
undervisning med ledning och stimulans dar till exempel pedagoger modellerar strategier,
bidrar till att bredda basen (figur 1.1), och till att elever kraver farre insatser pa individniva.
Da okar larmiljons tillganglighet for alla elever. Elever som inte nar eller riskerar att inte na
de kunskapskrav som minst ska uppnas ska i forsta hand fa extra anpassningar inom ordinarie
undervisning. Den 1 juli 2014 genomférdes en lagdndring om extra anpassningar for att
fortydliga reglerna om extra anpassningar och sarskilt stod samt for att minska pedagogers
arbete med atgardsprogram och annan dokumentation (Prop.2013/14:160).

Sarskilt stod

Ledning och stimulans
- tillgénglig larmiljé

Figur 1.1: Tillganglig larmiljoé (Specialpedagogiska skolmyndigheten, 2015)

Kommunen dar vi gjort var studie anvander Unikum som digital plattform for dokumentation.
Var studie fokuserar pa hur de extra anpassningarna dokumenteras. Lararforbundet (2019) tar
i sin rapport Dokumentationsbdrdan ett arbetsmiljoproblem for larare upp vikten av hur en
rimlig mangd dokumentation kan séatta mal for larandet, ge véagledning for framtiden och ge
information om hur eleven ligger till i forhallande till nationella mal (s. 16). Samtidigt visar
rapporten att 59% av pedagogerna inte skulle anvanda nagon larplattform for att dokumentera
elevernas kunskapsutveckling om de inte var tvungna, eftersom nara 9 av 10 pedagoger for en
egen dokumentation utéver den som finns i larplattformarna. Enligt Lararférbundets rapport
(2019) upplever 59% av pedagogerna att dokumentationen i larplattformen bara fungerar som
ett stod for elevernas larande i mycket, eller ganska lag grad.

Detta tillsammans med vara egna erfarenheter vackte ett intresse for oss att undersoka hur
pedagoger dokumenterar extra anpassningar och vad dokumentationen egentligen innehaller.
Vi ser i vart uppdrag att det fortfarande finns en osékerhet i skolan om vad ledning och
stimulans, extra anpassningar och sarskilt stod innebdr. Det som borde vara ledning och
stimulans talar man ofta om som extra anpassningar.



1.1 Val av termer

Vi har valt att genomgaende anvanda termen elever da vi skriver om barnen, da det ar i
egenskap som elev de befinner sig i skolan.

I skolan finns vuxna i olika roller och positioner: rektor, specialpedagog och 0Ovriga
elevhalsan, resurser i klassrummen med flera. Vi har valt att anvanda termen pedagog da vi
skriver om de vuxna i skolan forutom da vi benamner rektor eller en outbildad resursperson,
eller nar vi specifikt refererar till litteratur. Det ar inte ofta eleverna moter rektor i vardagen
och dennes delaktighet i de insatser som finns beskrivna i de extra anpassningarna ar
forsvinnande liten. De outhildade resurserna har valdigt sallan nagon form av pedagogisk
kunskap, da de allt som oftast sjalva precis avslutat sin skolgang.

2 Syfte och fragestallningar
2.1 Syfte

Att undersoka dokumentationen av extra anpassningar och hur de extra anpassningarna
forhaller sig till styrdokumenten.

2.2 Fragestallningar

e | vilken utstrackning &r de extra anpassningarna relaterade till behovsbeskrivningen?

o Vilka stodinsatser forekommer i de extra anpassningarna, och pa vilket satt kan dessa
kopplas till skolans kompensatoriska uppdrag??

e Hur beskrivs uppféljning och utvardering av de extra anpasshingarna i dokumenten?



3 Bakgrund

| foljande kapitel ges forst en bakgrund av hur en skola for alla vaxte fram. Begreppet
inkludering och Salamancadeklarationen presenteras och dérefter definitioner av ledning och
stimulans, extra anpassningar och sarskilda stodatgarder samt en beskrivning av den valda
kommunens dokumentationsverktyg Unikum. Vart syfte med kapitlet &r att klargora
begreppen och ge en bakgrund till dem da de ligger till underlag for innehallet i var studie.

3.1 Mot en skola for alla

Hjorne och Saljo (2008) aterger skolans utveckling fran de forsta skolorna i Mesopotamien
for omkring femtusen ar sedan till dagens skola. Under aren har synen pa barn och
undervisning genomgatt manga férandringar. Fran disciplinering med fysisk bestraffning for
att fa barnen att underordna sig, till dagen skola dar vi istallet forsoker forsta vad som ligger
bakom beteenden som forut kunde bestraffas med aga.

Undervisningsmetoder har varierat over tid i den svenska skolan. Under forsta delen av 1800-
talet borjade sa kallad véxelundervisning att anvandas. Den utvecklades i England av tva
pedagoger, Bell och Lancaster, oberoende av varandra, och forordades av en svensk larare
som fann att den i vissa amnen var effektiv trots att den inte anpassades efter barnens
forutsittningar” (Lundgren, 2017, s. 77). Det var ett forhallandevis billigt satt att genomfora
undervisning pa, och enligt en undersokning som genomférdes ar 1899 hade den da anvants i
nastan hélften av rikets skolor. Metoden innebar att man anvénde aldre och duktigare elever
for att undervisa de yngre (Lundgren, 2017). Lé&rarens roll innebar att undervisa och vagleda
de &ldre eleverna, och i klassrummet var lararrollen da inte sa framtradande som den ar idag.
Landahl (2015) beskriver hur véxelundervisning innebar en ganska hog ljudniva i
klassrummet da undervisningen genomfordes ljudligt i smagrupper. Disciplinen var inte desto
mindre strang och da lararen ville pakalla uppméarksamhet, gjordes detta genom nagot tecken
sasom att ringa i en klocka eller stampa hart i golvet. Kritik mot den hoga ljudnivan vaxte
fram och ar 1864 avskaffades vaxelundervisningen och lararens roll blev en annan — att vara
den som foreldste, medan eleverna satt tysta och lyssnade.

Edgren (2015) skriver att befolkningen av olika orsaker kom att 6ka snabbt under 1800-talets
forsta halft, landet var skonat fran krig, vi fick en béattre kosthallning och vaccin mot bland
annat smittkoppor introducerades. 1842 ars folkskolestadga véxte fram som ett satt att skaffa
social kontroll 6ver en véxande underklass vilken uppfattades som ett hot mot den bestaende
ordningen” (s. 114). Undervisningen var ténkt att stavja brottslighet och uppror mot makten i
riket men den innebar ingen skolplikt, den infordes forst ar 1882. Skolplikten da saknade
tydliga statliga riktlinjer. Forst ar 1919 kom den forsta undervisningsplanen som bland annat
innebar en minskning av kristendomsundervisningen. Dessutom innebar planen att
undervisningsstoffet skulle anpassas efter alder och utvecklingsniva hos barnen. Under de
foljande aren hande mycket i det svenska skolsystemet. Edgren (2015) kopplar diskussionerna
som ledde fram till beslutet ar 1950 i Sveriges riksdag om en nioarig grundskola, dar
nyckelbegreppen individualisering och aktivitetspedagogik anvéndes, till Socialdemokratins
framvéxt &ven om idéerna inte var nya.

Hjorne och Saljo (2008) skriver att Henri Binet utvecklade det forsta intelligenstestet i borjan
av 1900-talet. Uppdraget var att skapa ett objektivt test, med skolans uppgifter om barnen som
utgangspunkt, som syftade till att precisera skolframgang, det vill saga selektera de elever
som hade, eller inte hade, formagan att tillgodogdra sig undervisningen. Testet skulle
kompletteras med l&rares bedémning och anvandes for att kategorisera avvikelser. Exempel
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pa sadana kategorier var idiot, trog och sinnesslo. Utefter dessa kategorier skapades sedan
olika klasser utanfor den sa kallade normalklassen vilka benamndes B-klasser, hjéalpklasser
med mera, men det kunde ocksa innebéra att barn helt hamnade utanfor skolsystemet, for att
istallet placeras pa nagon form av institution. Hjérne och Séljo (2008) menar att en anledning
till dessa olika grupperingar var en radsla for att friska barn skulle paverkas negativt av de
sinnessloa barnen (s. 34). Under 1930-talet borjade radgivningsbyraer for uppfostringsfragor,
det som senare blev BUP (Barn- och Ungdomspsykiatrin), att véxa fram. Skolan stod for flest
anmalningar till dessa men aven foraldrar kunde soka hjalp hos dessa radgivningsbyraer.
Intresset for forskning pa omradet 6kade och pa 1940-talet tillkom variabeln mognad till
tidigare prestation och intelligens. | och med det tillkom ocksa fler kategorier, bland andra
svaruppfostrade, nervosa, psykopater, vansterhanta och ordblinda. Det borjade ocksa dyka
upp kritik mot att bendmna barn med en kategori istallet for att beskriva dess beteende.
(Hjorne & Séljo, 2008)

Under 1840-talet 6kade missnojet med snedrekryteringen till hogre studier, vilket ledde fram
till forsoksverksamhet med enhetsskola. Denna skolform utvecklades senare till grundskola
med en ny laroplan, Lgr62. | den stipulerades att skolan skulle vara for alla, men den gav
fortfarande utrymme for differentiering. Atta olika specialklasser beskrevs som méjliga vagar
for att mota elevers behov: hjélpklass, observationsklass, horselklass, synklass, lasklass,
frilufts- och halsoklass, skolmognadsklass samt CP-klass. Dessa forsvann i laroplanen Lgr80
dar det blev upp till den enskilda skolan att fatta beslut om olika grupperingar, vilket skrevs
fram annu tydligare i den mal- och resultatstyrda laroplanen Lpo94. (Hjorne & Séljo, 2008)

Gustafsson (2010) skriver att det forst under 1940-talet borjade genomfdras mer systematiska
undersokningar av barns halsa, den fysiska och den psykiska. Han skriver att man far ga till
andra kallor och namner skonlitterara sadana, for att fa skildringar om av barns
uppvaxtvillkor. Villkor som under forra seklets forsta halft rimligen maste resulterat i en
samre halsa da det finns gott om undersokningar som visar pa samband mellan sociala
forhallanden och psykisk och fysisk halsa. De studier som borjade genomforas under 1940-
och 50-talen innefattade inte samtal med barnen sjalva, utan det var de vuxna i deras nérhet
som fick beratta hur barnen madde. Undersokningarna visade att ungefar 20 procent av
barnen var i behov av nagon form av extra stod eller hjélp vilket ar ungefar samma siffra som
idag, dar eleven sjalv far dela sina upplevelser. Siffrorna aterspeglar dock delvis ett annat
innehall idag. Nar man pa 1950-talet talade om kuvade, blyga och hammade barn talar vi idag
om Kkoncentrationssvarigheter, psykosomatiska symtom, deppighet och olika sjélvdestruktiva
beteenden.

3.2 Salamancadeklarationen

| Salamanca, Spanien, traffades i juni 1994 representanter fran 92 regeringar och 25
internationella organisationer for att diskutera vilka rattigheter barn med behov av sérskilt
stod skall ha i skolan. | den deklaration som blev en foljd av motet, den sa kallade
Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006), hanvisades till tidigare deklarationer
om bland annat manskliga rattigheter. Deklarationen inleds med fem 6vergripande punkter
foljt av en handlingsram med 85 olika punkter. Deltagarlanderna skrev under pa att alla barn
har en grundldggande rétt till utbildning och att lander skulle arbeta for en “integrerad
undervisning, som innebdr att alla barn undervisas inom det ordinarie skolvésendet, om det ej
finns tvingande skél att handla pa annat sitt” (s. 11). Nilholm (2012) noterar att man inom
specialpedagogiken ofta aberopar Salamancadeklarationen vilket han ser som problematiskt
da den inte raknas som, eller uppfattas som, nagot av vara tyngre styrdokument.



3.3 Ledning och stimulans, extra anpassningar

Av skollagen framgar att alla barn och elever ska ges den ledning och stimulans som de
behdver for sin kunskaps- och fardighetsutveckling samt sin personliga utveckling for att de
utifrdn sina egna forutsattningar ska kunna utvecklas sé l1ang som mojligt. Aven de elever som
latt nar de kunskapskrav som minst ska uppnas ska ges ledning och stimulans for att kunna na
langre i sin kunskapsutveckling (Skolverket, 2014a). Ledning och stimulans ska omfatta hela
skolans arbete sa att elever méter en tydlig och strukturerad miljo.

| stodmaterialet Stodinsatser i utbildningen, skriver Skolverket (2014a) att det &r viktigt att
skolan har rutiner att snabbt uppmarksamma om en elev har behov av extra anpassningar.
Skolverket (2014a) for &ven fram betydelsen av den specialpedagogiska kompetensen.
Myndigheten betonar att rektor bor se till att elevhalsans kompetens tas tillvara i ett tidigt
skede i arbetet med extra anpassningar, bade for att identifiera behov, men aven for att stodja
pedagoger i arbetet med anpassningar och for att skapa rutiner (Skolverket, 2014b).
Skolverket skriver att det i den specialpedagogiska kompetensen ingar en kannedom om
olika extra anpassningar som kan g6ra undervisningen mer tillganglig for eleverna”
(Skolverket, 2014a, s. 22). | sitt stodmaterial tar Skolverket aven upp olika former av extra
anpassningar:

Ett sdrskilt schema Over skoldagen

Ett undervisningsomrade forklarat pa annat sétt
Extra tydliga instruktioner

Stod att sétta igang arbetet

Hjalp att forsta texter

Digital teknik med anpassade programvaror
Anpassade laromedel

Utrustning

Extra fardighetstraning

Enstaka specialpedagogiska insatser

Det finns inget krav i skollagen om att fatta nagot formellt beslut da det géller att ge eleverna
extra anpassningar. Daremot ska elev och vardnadshavare fortlopande informeras om elevens
utveckling.

3.3.1 Motverka funktionsnedsattningars konsekvenser

Skolan har ett kompensatoriskt uppdrag dér utbildningen ska ta hansyn till alla elevers olika
behov. Detta innebar enligt Skolverket (2014b) att skolan maste organisera verksamheten pa
individ-, grupp- och skolniva. Hur de kompensatoriska insatserna lyckas, skriver Nilholm
(2012), ar en komplex frdga som kraver en analys av de faktorer som gor att eleverna inte nar
malen. Utdver kvalitén pa sjalva insatserna behéver man ocksa ta hansyn till vilken arskurs
malen skall nas, vilket amne malen inte uppnas i, hur svara malen ar och hur de tolkas,
elevens egna forutsattningar, samhéllets allméanna bildningsniva och kvalitén pa
undervisningen. Ar de kompensatoriska insatserna tillrackliga? Det, skriver Nilholm (2012),
beror pa vad skolan skall uppna. Insatserna ar inte tillrackliga om malet ar att alla elever skall
ha samma repertoar av kunskaper och fardigheter da de lamnar grundskolan” (s. 54). Inte
heller om det &r att alla elever skall ha behdrighet till gymnasiet eller att de skall kompensera
for skillnader i foraldrarnas utbildningsniva.



3.3.2 Kuvalitetsgranskning av extra anpassningar i verksamheten

2016 publicerade Skolinspektionen en kvalitetsgranskningsrapport, Skolans arbete med extra
anpassningar, (Skolinspektionen 2015:2217) dar man bland annat noterade att formuleringen
av de extra anpassningarna vanligtvis handlade om brister hos individen. Mindre vanligt var
att skolor identifierar behov som inkluderar elevens miljo och/eller direkt kan kopplas till
lararens egen undervisning. Skolverket skriver att det radde en relativt stor osakerhet om vad
extra anpassningar kan vara och hur de genomfors med god kvalitet och papekade att arbetet
med att utveckla och etablera arbetssatt med extra anpassningar fortfarande var i ett
uppbyggnadsskede. De uppmarksammade att tillgang till specialpedagogisk kompetens i
skolan var ett bristomrade och att den samlade elevhélsan &r en viktig resurs som tidigt bor
involveras i kartlaggning och analys av elevens svarigheter. Foljande framgangsfaktorer
identifierades:

1. Elevens undervisande larare samverkar for att identifiera elevens behov av extra
anpassningar.

2. Elevhalsans kompetens tas tillvara.

3. Eleven och elevens vardnadshavare far information och majlighet att medverka.

4. Skolan anvander systematiskt metoder/verktyg for att identifiera elevernas
kunskapsniva och kunskapsutveckling, samt andra svarigheter i skolsituationen som
kan paverka kunskapsutvecklingen.

5. Lararen paborjar arbetet med extra anpassningar direkt efter att ha identifierat att
eleven &r i behov av extra anpassningar.

6. Elevens individuella utvecklingsplan innehaller omdémen om elevens kunskaps-
utveckling samt en sammanfattning om vilka extra anpassningar som behdvs for att
eleven ska nd kunskapskraven.

7. Skolan anvénder systematiskt metoder/verktyg for att identifiera effekten av extra
anpassningar pa elevens kunskapsniva och kunskapsutveckling.

8. Lararna har avsatt tid for att diskutera elevens utveckling mot kunskapsmalen och
for att folja upp insatta extra anpassningar.

9. Skolan involverar eleven och elevens vardnadshavare i uppféljningen.

10. Léraren forandrar/anpassar elevens extra anpassningar nér de bedémer att
det behgvs.

(Skolinspektionen, 2015, s. 18)

3.4 Unikum

Unikum é&r, enligt hemsidan, Sveriges storsta larportal for samarbete mellan elever, pedagoger
och foraldrar kring mal, planer, dokumentation och kvalitet. De skriver att Unikum anvénds
av fler &n 1 miljon anvéndare. | deras modul Stodinsatser kan varje elev ha ett dokument med
en eller flera aktuella pagaende extra anpassningar. Pedagogen kan under terminens gang fylla
pa och redigera eller avsluta de extra anpassningarna. Under rubriken uppféljning skriver
Unikum (u.d.) att hér kan du skriva 16pande utvirdering under tiden anpassning pagar”. De
extra anpassningarna ska tas bort om de inte langre &r aktuella men kan da aterfinnas i
funktionen historik. | en dversikt kan man ta del av vilka elever som har insats kravs i ett eller
flera @mnen och som ocksa har ndgon form av atgard som extra anpassning eller
atgardsprogram.

I den undersokta kommunen &r riktlinjen (bil.2) att extra anpassningar ska dokumenteras i
elevens individuella utvecklingsplan, i det pedagogiska IT-stodet Unikum. Det géller alla
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arskurser i grundskolan. Kommunen har utarbetat rutiner fér dokumentation av stodinsatser,
vilka har presenterats for alla skolledare och elevhéalsans personal. Enligt dessa rutiner skall
personalen alltid dokumentera anpassningar i Unikum da de uppmarksammar att en elev inte
forvantas na kunskapskraven for betyget E. Dokumentationen ska visa genom vilka extra
anpassningar elevens behov av stdd tillgodoses. Om de extra anpassningarna inte &r
tillrackliga ska en anmalan goras till rektor om elevens eventuella behov av sérskilt stod.
Enligt rutinen ska l&raren gérna dokumentera extra anpassningar i samarbete med elevhélsan.
Det framgar dven i kommunens riktlinjer att specialldrare och/eller specialpedagog ska delta i
arbetet med extra anpassningar.

4 Litteraturgenomgang och tidigare forskning

| detta kapitel behandlar vi elevhélsans uppdrag och specialpedagogens roll i skolan. Vi tar
ocksa upp specialpedagogikens framvéaxt och betydelse, dokumentationen i skolan, begreppen
ledning och stimulans, extra anpassningar, larmiljé och inkludering.

4.1 Elevhalsan

Enligt Skollagen (SFS 2010:800) ar elevhalsans uppdrag att stodja elevernas utveckling mot
kunskapsmalen och dess arbete skall framst vara fraimjande och forebyggande. | lagen star att
varje skola skall ha tillgang till skollakare, skolskdterska, psykolog, kurator och “personal
med saddan kompetens att elevernas specialpedagogiska insatser kan tillgodoses” (kap2. §25).
Elevhélsans framsta uppdrag &r att vara forebyggande och halsoframjande samt att stddja
elevernas utveckling mot utbildningens mal. Hylander och Guva (2017) skriver att denna nya
organisation inte har nagra centrala riktlinjer for hur den skall organiseras utan det ar upp till
verksamhetschefer och lokala skolledare att besluta om. De konstaterar ocksa att det inte finns
mycket forskningsstod for hur en framgangsrik elevhalsa skall organiseras. Vidare konstaterar
Hylander och Guva (2017) att de utredningar som gdrs alltfor sallan rér sig pa skol- och
undervisningsniva utan inriktats pa utredning av den enskilde eleven. Elevhalsans
héalsoframjande arbete har inte fatt genomslag i praktiken utan hinder i elevers larande
betraktas utifran brister hos elev eller larare -inte i ett storre sammanhang &n sa.

Guva och Hylander (2012) har ocksa undersokt vilken syn som skolans personal har pa sitt
elevhalsouppdrag. | studien framkom att personalen vill utga fran elevens styrkor i sitt arbete,
men att arbetet istéllet utgar fran elevens funktionsnedsattningar och svarigheter. Det finns en
lucka mellan onskat lage och det praktiska arbetet, mellan tron pa generella atgarder medan
arbetet fortsatter pa individniva. | specialpedagogens roll ingar arbete med skolproblem pa
elev-, grupp- och individniva. Nilholm (2012) skriver att detta kan innebara ett dilemma for
specialpedagogen da traditionen att se svarigheter som en brist hos eleven ar stark i den
svenska skolan. Ytterligare en svarighet specialpedagogen kan méta ar att rektorer verkar vara
de som ar minst benégna att se att de svarigheter elever brottas med kan bero pa hur klassen
fungerar eller pedagogens arbetssétt.

Traditionen att knyta elevens svarigheter till individuella brister och/eller hemfarhallanden ar
stark och olika former av diagnoser, till exempel dyslexi och ADHD, ar ett uttryck for detta.
Diagnoser kan stigmatisera eleven men de kan a andra sidan bidra till en forbattrad skolgang
for eleven. Det finns emellertid, enligt Nilholm (2012), en risk att denna funktions-
hinderisering kan bidra till att eleven fastnar i en avvikaridentitet. Atgardsprogram &r ocksa
en orsak till att problemen laggs pa individniva da dessa skall kunna knytas till elevens behov.
Isaksson (2009) noterar dessutom att det verkar vara sa att en medicinsk diagnos prioriteras
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hogre vid resursfordelning men att de atgarder som erbjuds i de fall déar eleven fatt en
medicinsk diagnos skiljer sig stort fran de atgarder som erbjuds vid andra skolsvarigheter. |
bada fallen erbjuds atgarder sasom att arbeta i liten grupp eller enskilt med vuxen.

4.2 Specialpedagogik

| alla tider har det funnits barn som av olika anledningar inte passat in i skolans vérld. Redan
vid folkskolans inférande ar 1842 fanns diskussioner om hur man skulle forhalla sig till elever
som hade svarigheter att tillgodogora sig undervisningen. Da forekom inget sarskilt stod eller
placeringar i séarskilda klasser utan istallet sanktes kraven pa dessa elever (Ahlberg, 2013). Da
de flesta elever avbrét sin skolgang efter folkskolan, och endast en liten del gick vidare till
hogre studier, blev elevgrupperna ganska homogena i sina forutsattningar. Elever i behov av
sarskilt stod fanns inte kvar i systemet och darmed efterfragades inte specialpedagogiska
insatser. Under efterkrigstiden, da Europa ater skulle byggas upp, 6kade behovet av utbildad
arbetskraft och det uppfattades som orattvist att stanga ute stora grupper fran utbildning pa
grund av social klasstillhorighet (Asp-Onsjo, 2017).

Da allt fler elever stannade kvar i skolsystemet, och elevgruppen darmed inte langre var lika
homogen, drojde det inte ldnge innan elever borjade segregeras fran den reguljara
undervisningen. Fran 1940-talet och framat byggdes specialundervisningen i form av nya och
olika typer av specialklasser succesivt ut (Ahlberg, 2013). I utredningen om “Skolans inre
arbete”, SIA-utredningen (SOU 1974:53), genomférdes studier dar specialklasser jamférdes
med vanliga klasser och man fann da att specialklasserna inte hade haft den positiva effekt
man hade forvantat sig. | utredningen andrade man fokus fran elever med skolsvarigheter till
en skola med undervisningssvarigheter.

Skolan har haft uppenbara problem att pa basta satt anpassa metodik och arbetsformer till
svagpresterande elever och till elever med emotionella och sociala stérningar. Det &r darfor
synnerligen angelaget att den specialpedagogiska metodiken far vidare spridning inom
skolornas arbetsenheter. SIA raknar en sarskild fortbildning for att starka specialpedagogiken
som ett nodvandigt led i insatserna for elever med svérigheter och som ett lika nodvandigt led
i stravan att vid en friare resursanvandning fa resurserna utnyttjade pa bésta satt.
(SOU1974:53, s. 101)

Enligt Nilholm och Goransson (2013) exploderade specialundervisningen i omfang under
1960-talet. Det startade med stod i sarskilda grupper, skilda fran den ordinarie under-
visningen. Dérefter borjade den allt mer 6verga till sa kallad samordnad specialundervisning,
vilken var mer integrerad med den ordinarie undervisningen i klassrummet, sa kallad
samordnad specialundervisning. Enligt Ahlberg (2013) ar en bidragande faktor till detta
skeende en val fungerande organisation samt att specialundervisningen succesivt har fogats in
i ett system av stodresurser, och i ett natverk av elevvardande atgarder.

| samband med att man vidgade synen pa elever i svarigheter genom att vrida fokus fran
individen till hela skolan, ersattes 1990 den ettariga utbildningen till speciallarare med en
utbildning pa ett och ett halvt ar till specialpedagog (Ahlberg, 2013) och idag sker utbildning
till speciallarare och specialpedagog parallellt pa flera laroséten (Asp-Onsjo, 2017). | special-
pedagogens uppdrag ingar inte bara undervisning av elever i behov av sarskilt stod utan dven
handledning av pedagoger, samordning av insatser for elever i behov av sérskilt stod,
pedagogiska utredningar, atgardsprogram och utveckling av skolans arbetsformer (Ahlberg,
2013).
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Lgr 11 betonar att undervisningen ska anpassas till varje elevs forutsattningar och behov. De
ska fa det stod de behdver men det ges inte nagra riktlinjer om hur detta stod ska utformas.
Begreppet inkludering namns inte i skolans styrdokument (Ahlberg, 2013; Nilholm &
Goransson 2014) utan det ar upp till den enskilda kommunen att avgora pa vilket satt man gar
tillvaga for att stodja eleverna. Sammanfattningsvis menar Ahlberg (2013) att malsattningen
med en inkluderande undervisning inte har fatt en fast férankring i grundskolan. Hon menar
att aven dagens skolor sarskiljer elever fran den reguljara undervisningen.

Allodi (2016) har gjort en jamforande analys av specialpedagogiska insatser och sérskilt stod i
olika lander. Hon skriver att ett av problemen i den svenska skolan &r fixeringen vid att alla
elever skall uppna samma mal vid samma tidpunkt. Det lamnar lite utrymme for att
bedomning av en utveckling, en progression av olika formagor och kunskaper vilket
laroplaner som utvecklats i andra kontexter &n den svenska lyckas med. | jamforelse med
andra landers styrdokument &r de svenska skrivningarna sa vagt formulerade att de lamnar
stort utrymme for egna tolkningar. Hon skriver att i flera andra lander finns det modeller for
anpassningar i flera steg, fran de mer generella till insatser pa individuell niva, sasom multi-
tiered eller Response to Intervention (RTI). Flera andra lander anvénder sig av olika centralt
utvecklade instrument for skattning av elevernas utveckling i olika amnen, instrument som
inte dr utformade som nationella prov, utan som diagnostiska instrument. Men framfor allt
séger Allodi (2016) att det ar nationell insamling och samordning av data av elevers
kunskaper och behov, vilka organisatoriska modeller som anvands, vilka insatser som gors
och kostnaderna for dessa som gor att de specialpedagogiska insatserna och det
kompensatoriska uppdraget fungerar i vissa landers skolsystem. Samordningen av data gor att
man kan se glappet i prestationer for olika grupper av elever och att man kan undersoka olika
trender och forandringar i systemet.

Det svenska skolsystemet uttrycker i sina dokument hdga ambitioner och demokratiska
malsattningar, men vilka grupper som &r i riskzon och vilka ska stédjas uttrycks inte
tydligt, och fokus pa en kompensatorisk uppgift i skolan verkar ha bleknat. En mojlig
forklaring &r att det i den svenska kulturella kontexten dver tid har etablerats en motvilja
mot att benamna vilka typer av behov eller svarigheter elever kan uppleva. En annan
anledning &r att den generella betoningen av inkluderande principer inte har fatt starkt
genomslag i den svenska policyn, férutom i fragan om tillganglighet. (Allodi, 2016, s. 6)

Detta gor att det finns en motvilja mot att kategorisera elever, skriver Allodi (2016), en
motvilja som i all sin vadlmening osynliggdr en stor grupp elever vilka riskerar att uppleva
storre svarigheter an andra i skolsystemet. Om dessa elever inte blir identifierade blir det
omajligt att folja upp hur deras utbildning fungerar. Riktade insatser i form av innehall och
arbetssatt uteblir och lararna star ensamma att forverkliga inkluderingsmal utan de
forutsattningar som behdvs for detta arbete. Allodi skriver ocksa att kravet att alla elever skall
ha en individuell utvecklingsplan (IUP) innebdr en risk att den specialpedagogiska
planeringen for elever i behov av sérskilt stod urvattnas.

4.3 Dokumentation

Den funktion dokumentationen far bestams ytterst utifran de villkor politiker bestammer och
de riktlinjer skolan styrs av, dvs den kontext som skolan verkar i. Dokumentationen tenderar
att anvdndas av ldrarna som “ett sitt att halla ryggen fri” (Asp-Onsjo, 2011, s. 44) och riskerar
darmed att gora att lararna binds alltmer till kontroll och 6vervakningsfunktioner, nagot som
inte framjar larandets sjalva natur. Asp-Onsj6 (2011) skriver vidare att skolans personal har
det storsta inflytandet Over hur dokumentationen formuleras och att individuella
tillkortakommanden ofta hamnar i fokus. Hirsch (2016) skriver att de extra anpassningarna
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skall dokumenteras och utvarderas, for att kunna analyseras och fungera som en del av
skolans systematiska kvalitetsarbete, men ocksa for att ha en dokumenterad grund sa att
eleverna far sina behov tillgodosedda.

Dock verkar det som att de skrivningar som aterfinns i atgardsprogram till stérsta delen
hamnar pa individniva (Nilholm, 2012) och handlar om elevens tillkortakommanden, framfor
allt da gallande socioemotionella  svarigheter, koncentrationssvarigheter — samt
inlarningssvarigheter (Isaksson, 2009). Nilholm (2012) menar att det ligger lite i
atgardsprogrammets natur da det ar elevens behov som skall lyftas fram och att skrivningarna
skall kunna forsvaras vid 6verklaganden vilket han menar kanske ar svarare om de skrivits pa
grupp- eller skolniva. Han skriver vidare att detta kan vara en bidragande orsak till att
skrivningar pa fler nivaer an individnivan inte fatt genomslag i skolorna trots att idén funnits
sedan slutet av 60-talet. En annan orsak kan vara vilken elev- och kunskapssyn man har och
annu en kan vara “djupt liggande tankestrukturer/kulturella monster som inte latt later sig
paverkas av inforandet av olika foreskrifter och planer” (Nilholm, 2016, s. 71) - oavsett orsak
innebar de dock att ett ensidigt fokus hamnar pa individen vid analys och skrivande av
atgarder.

Andreasson och Asplund Carlsson (2013) analyserade 358 dokument for 136 elever fran 14
skolor och konstaterar att eleverna identifieras genom differentiering gentemot en ténkt
idealelev och att de konstrueras utifran sina tillkortakommanden. Idealeleven — “the good or
normal child” (s. 63) - arbetar mot och nar sina mal i tid, samspelar socialt med sina kamrater,
upptrader fokuserat, har med sig ratt saker till ratt plats och i réatt tid, kontrollerar sin kropp
och &r prydlig samt tar ansvar for sin inl&rning.

Important social fostering goals for the pupils with an IEP to achieve are thus taking
responsibility for their schoolwork, being motivated, improving their social competence,
becoming more independent but also becoming aware of their own learning process. And
the body should also be controlled. (s. 64)

Genom ordval och etiketter kan man bidra till att elevens sjalvuppfattning kan paverkas pa ett
negativt satt om man som larare inte &r forsiktig och medveten i sina skrivningar (Asp-Ons;jo,
2011). Aven Andreasson och Asplund Carlsson (2013) poangterar att det ar oerhort viktigt
hur man beskriver en annan manniska och att det maste till en medvetenhet om sprakets
betydelse i dokumentationen. Spraket formar eleven och det finns behov av en diskussion om
detta och hur vi kan anvanda spraket for att utgora en forandring. Elder, Rood och Damiani
(2018) sager att det problembaserade skrivandet gor att man missar mojligheten att se bortom
elevens begransningar, for att istallet fokusera pa eleven som individ med olika starka sidor.
De sager att da dokumentationen istallet utgar ifran elevens styrkor och formagor framtrader
individen, vilket ar ett satt att motverka formuleringar och atgarder som tystar eleven och
dennes foraldrar. Nagot som i sin tur framjar samarbetet mellan skolpersonal och hemmen.

Pedagogerna har en 6kande mangd dokumentation att skriva men det innebér inte att de far
bortse fran den betydelse deras formuleringar kan ha pa den enskilde individen, skriver
Andreasson och Asplund Carlsson (2013). Bland formuleringar om kunskap och férmagor
finns sociala och psykologiska aspekter i problemformuleringarna, formuleringar som suddar
ut grénserna mellan privat och offentligt vilket betyder ett maktutdvande. Tanner och Pérez
Pieto (2016) fann i sin pilotstudie att reformen fran 2014 dar sarskilt stod delades upp i
sarskilt stod och extra anpassningar inte sjalvklart inneburit minskad dokumentationsbérda,
vilket intentionen med reformen var. Fortfarande ar tiden man lagger pa dokumentation nagot
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som pedagoger aktivt forsoker l6sa. Dessutom, s&ger de, kan utformningen av
dokumentationen bero pa den valda digitala plattformen. Olika plattformar kan underlatta
eller forsvara dokumentationen for skolans personal. Plattformen kan ocksa bidra till att styra
dokumentationen, och hur den utformas.

De manga kraven pa att dokumentera och att halla dokumentationen uppdaterad gor att
pedagoger har manga fragor om hur dokumentationen skall utformas (Asp-Onsjo, 2011). Hon
skriver vidare att skolans dokumentation kan anvéandas pa olika satt, den kan till exempel vara
ett stod for eleven likvéal som den kan bli ett hinder — den ar aldrig neutral. Om arbetet sker i
en dialog mellan skola, elev och vardnadshavare kan det ha stor betydelse for hur pedagogen
uppfattar resultatet av elevdokumentationen och Oka elevens skolprestation. Hirsh (2016)
papekar att den som undervisar eleven maste vara inblandad i dokumentationen for att kanna
att den har betydelse och gor nytta i arbetet med eleverna, sa att den inte bara blir avfardad
som ren administration.

4.4 Ledning och stimulans, extra anpassningar

Skolverket (2014a) skriver att lararens uppdrag att ge samtliga elever ledning och stimulans
skall genomsyra arbetet i alla led, fran planering till uppféljning och dokumentation. Léraren
skall i detta arbete ta hénsyn till eventuella funktionsnedséttningar i elevgruppen och
motverka dess konsekvenser for eleven. Detta arbete framjas av ett inkluderande arbetsséatt dér
man tidigt i planeringen anpassar undervisningen for att alla elevers behov skall tillgodoses.
Ibland kan lararen behova stod for att klara detta, och det ar da rektors ansvar att i ett tidigt
skede tillvarata den samlade elevhalsans kompetens.

Gadler (2011) poangterar att enskilda elever &r beroende av att det finns "vetande, kunnande
och erfarenhet av att méta alla elever” (s.137) for att inte begreppet en skola for alla skall
urholkas. Da varje kommun ansvarar for att tolka och genomfora det statliga uppdraget och
tolkning sker i olika steg, pa olika nivaer i kommunerna, kan detta vara en risk. Gadlers
forskning visar pa att det finns brister i relationen mellan styrdokumentens innehall och de
avtryck de lamnar i verksamheten. Dokumenten finns pa en generell niva, men vad de innebér
i det dagliga arbetet ar inte kant. Det finns ocksa stora variationer i tolkningarna av vad
styrdokumentens formulering elev i behov av sarskilt stod innebéar, och vilka insatser som
skall ges. Tanner och Pérez Pieto (2016) noterar att ingen av de intervjuade special-
pedagogerna i deras pilotstudie lyfter fragan om de olika stodnivaernas eventuella betydelse
for den enskilda eleven. Inte heller om de insatser som dokumenteras far inkluderande eller
exkluderande effekter for individen.

Andreasson och Wolff (2015) genomférde en granskning av kvalitén pa IUP for elever med
lassvarigheter dar de fokuserade pa hur elevens problem identifieras och bedoms och vilken
sorts stod som foreslas i relation till problemet. De fann att en tredjedel av IUP:erna innehaller
subjektiva uttalanden fran skrivande pedagog. Forfattarna fann ocksa att manga dokument
saknade nagon form av utredning av elevens specifika svarigheter. Mer &n tva av tre 1UP:er
reflekterar inte den utredning som fanns, speciellt da utredning gjorts av psykolog eller
logoped. Det fanns ett tydligt monster pa att atgarder utan koppling till utredning holl en lag
eller mycket lag kvalitet som inte inneholl nagra forslag till kompensatoriska strategier.

It is a plausible assumption that there is a difference between the quality of interventions
depending on if they are based on investigations or not. (s. 22)
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4.5 Larmilj6 och inkludering

| den svenska Gversattningen av Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006) valde
Oversdttarna att anvanda begreppet integration istéllet for inkludering vid Gverséttning av
inclusion. Norrstrom (2013) beskriver skillnaden mellan de olika begreppen déar integrering
innebar en normalisering av individen for att inga i gruppen, det vill sdga att eleven skall
anpassa sig. Inkludering innebdr daremot att skolan ska anpassas efter eleverna eftersom
svarigheter inte ses som individbundna utan de uppstar i métet mellan skola och individ.
Inkludering innebér en utmaning, det ar processer som vaxer fram for att alla eleverna ska bli
fullvardiga deltagare skolan. Nilholm och Goransson (2014) papekar att begreppet inklu-
dering inte finns namnt i styrdokumenten for den svenska skolan men att dessa innehaller
flera formuleringar som stdmmer val 6verens med tankarna om inkludering.

Nilholm och Goéransson (2014) tar upp tre olika definitioner av begreppet — en gemenskaps-
orienterad definition, en individorienterad och en placeringsorienterad definition. Vilken av
dessa tre definitioner begreppet inkludering vilar pa visar vagen mot tre olika satt att forhalla
sig till det och darmed tre olika satt att agera. Barow (2013) beskriver begreppet inkludering
som

en pagdende process i skolutvecklingen och sjalva undervisningen som mojliggor att s
manga elever som mojligt kan vara aktiva och delaktiga i larande i klassrummet. Lite
forenklat sagt handlar det om bra undervisning i en skolmiljé som vérdesatter elevers
olikheter — och som vill bidra till de unga ménniskornas utveckling och delaktighet i skolan
och samhéllet. (s. 23)

Buli-Holmberg och Jeyaprathaban (2016) visade i sin undersokning pa skolor i sédra Norge
att alla barn, men sarskilt barn i behov av stdéd utdver det vanliga, utvecklades béttre i
varierade och flexibla klassrumsmiljoer. De fann att interaktionen l&rare-larare, larare-elev
och elev-elev &r viktiga faktorer for elevernas kunskapsinhamtning, da detta bidrar till att 6ka
deras sjalvkannedom om sina styrkor och svagheter. De fann ocksa att stod fran ordinarie
larare och en speciallarare i det flexibla klassrummet ytterligare forstarkte elevens
kunskapsinhamtning. | en OECD-rapport (2005) sags att lararen ar den viktigaste faktorn for
elevernas kunskapsutveckling. Betydelsen av lararens kvalifikationer, lararerfarenhet och
akademiska kunskaper bidrar till goda resultat hos eleven, men ocksa férmagan att dverfora
kunskapsstoff pa ett intressant satt, formagan att skapa effektiva larmiljoer, formagan att
bygga relationer med eleverna samt formagan att samarbeta effektivt med kollegor och
foraldrar. Norrstrom (2013) skriver att inkludering handlar om att moéta den naturliga
variationen av individer i en grupp och att mota den i hela skolan, i varenda del av
verksamheten. Hon pépekar att inlarningskurvan ar individuell hos alla elever och att
funktionsnedséttningar finns inom ramen for olikheter i en grupp men att den
specialpedagogiska undervisningen har inneburit att pedagogerna forlitat sig pa den och tar ett
steg tillbaka. Sa pass att de kommit att tro att de sjalva inte har den formaga som kravs for att
hantera alla elever i ett klassrum, att deras egen formaga och kompetens inte racker till for att
skapa en inkluderande l&armiljo.

Da man ser en ekonomisk vinning i att alla elever befinner sig i samma klassrum, da man
anvander inkludering av ekonomiska skél, innebér det en risk for franvaro av synligt gérande
och anpassningar i undervisningen for de elever som behdéver sadana (Norrstrém, 2013; Asp-
Onsjo, 2017). Aven Allodi (2016) tar upp moéjligheten att huvudman anammat tanken om
inkludering som ett sétt att spara pengar da alla elever hamnar i samma rum utan att det stod,
de resurser eller den végledning elever i behov av sarskilt stod behdver och har ratt till tillfors.
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Vid en internationell konferens anordnad av European Agency for Special Needs and
Inclusive Education (2014) diskuterades vad som maste till for att uppna inkludering i
undervisningen. Man star fast vid att inkludering gagnar alla elever, men konstaterar att gamla
traditioner hindrar utvecklingen mot mangfald i systemet &ven i de fall dar rektorer och
skolledare gor forsok att fa till en forandring. En samstammighet mellan lagstiftning och
praktik maste till stand, relevanta begrepp maste klargéras och kontinuerligt stod maste
tillféras sa att skolorna blir battre pa att agera proaktivt &n reaktivt (s. 15). En
systemforandring maste till med badrjan i lararutbildningen for att skolorna skall fa larare med
hog kompetens.

4.6 Respons to Intervention, RTI
Enligt Bradley, Danielsson och Doolittle (2005) beskrivs RTI

as a process in which students are provided quality instruction, their progress is monitored,
those who do not respond appropriately are provided additional instruction and their
progress is monitored, and those who continue to not respond appropriately are considered
for special education services. (s. 486)

Mesmer och Mesmer (2008) skriver att RTI utformades da det inte fanns nagon bra modell
for att identifiera elever med inlarningssvarigheter. De upplever att metoden ger goda resultat
for elever som kampar med lasinlarning dar insatser satts in snabbt utan att foregas av
utredningar och maéten eller dar problemen diskuteras i manader innan nagot gors. Grosche
och Volpe (2015) beskriver RTI som en mojlig vég att foérebygga och ge tidiga insatser vid
inlarnings- och beteendeproblem. RTI kan drastiskt minska sérskilt stdd genom att den

1. geren tydlig strategi for implementering av hur man genomfor inkludering,
2. tydligt definierar roller, ansvar och samarbete mellan specialpedagoger och
speciallarare,
3. mojliggor fordelningen av resurser for instruktioner och interventioner,
4. undviker tidig och onddig etikettering av elever med inlarnings- och beteende-
problematik.
(Grosche & Volpe, 2015, s. 2, var dversattning)

RTI-processen sker enligt Mesmer och Mesmer (2008) i fem steg dar man bdrjar med en
screening av eleverna varefter man satter in forskningsbaserade interventioner i mindre grupp.
Dessa elever foljs noggrant och data om deras utveckling samlas regelbundet in. Skulle
uppsatta mal inte uppnas under den tid man stipulerat gors individuella interventioner vilka
ocksa noggrant foljs upp. | ett sista steg startas en process dar skola och vardnadshavare
tillsammans gér igenom insamlat material och beslutar om “whether the student is eligible for
special education services” (s. 283). Skulle man misstéanka eller komma fram till att elevens
bristande utveckling mot uppsatta mal beror pa annat &n inldarningssvarigheter paborjar man
en utdkad utredning av detta.

En studie i USA (Hoover, Baca, Wexter-Love & Saenz, 2008) visar att implementeringen av
RTI ser olika ut i olika delstater. En del véljer att anvanda modellen fullt ut, medan andra
valjer att kombinera den med modeller man redan anvénder, som ett komplement. Grosche
och Volpe (2015) n&dmner &ven risker med RTI. De menar att om elever i riskzonen
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undervisas utanfor klassrummet av pedagoger med specialistkompetens, finns en risk att den
ordinarie pedagogen inte bara avsdger sig ansvaret for dessa elever, utan d&ven mister
mojligheten att lara sig hur de ska undervisa elever med liknande behov i framtiden.

5 Teoretiska utgangspunkter

Under teoretiska utgangspunkter har vi valt att forst beskriva det sociokulturella perspektivet
vilket dagens laroplaner ar baserade pa. Darefter lyfter vi den proximala utvecklingszonen
som det perspektiv huvuddelen av var studie vilar pa tillsammans med de specialpedagogiska
perspektiven.

5.1 Sociokulturellt perspektiv

Det sociokulturella perspektivet ar den sovjetiska psykologen och socialkonstruktivisten Lev
Semenovic Vygotskijs (1896-1934) teori och har som centralt mal att skapa en utveckling
genom interaktion (Saljo, 2000). | det sociokulturella perspektivet utgdr man fran hur
individer och grupper tillagnar sig och utnyttjar fysiska och kognitiva resurser. Man fokuserar
ocksa pa samspelet mellan kollektiv och individ. | det sociokulturella perspektivet ar kunskap
nagot som existerar mellan manniskor och som utvecklas genom samspel. De handlingar som
utfors nar manniskor interagerar inom en viss kontext utgor en social praktik (Saljo, 2000).
Man kan inte enbart fokusera pa individen menar Saljo (2005). Han menar att man dven maste
analysera aktiviteter, hur individer agerar i dessa och hur vilka erfarenheter de gor (Saljo,
2005, s. 66). | var studie utgér den sociala praktiken en skola eller ett klassrum. | det
sociokulturella perspektivet har olika redskap en sarskild betydelse. Med det menas de
resurser, bade sprakliga som fysiska som vi har tillgang till och som anvéands for att férsta och
agera i var omvarld. Saljo (2005) anser att manniskors kunskaper och fardigheter ar sa nara
knutna till de redskap de har tillgang till, att det & omdjligt att skilja fardigheter och
anvandning av redskap fran varandra. | var studie representerar de extra anpasshingarna
sadana redskap.

5.1.1 Den proximala utvecklingszonen

Den proximala utvecklingszonen (zone of proximal development, ZPD) &r de potentialer en
individ har for att lara sig om den far ratt hjalp. Konceptet utvecklades av Lev Vygotskij.
Saljo (2000) behandlar Vygotskijs syn pd ZPD och menar att Vygotskij betonar att det inte
handlar om den kompetens som barnet redan uppvisar, utan ocksa vad som &r potentialen i
barnets forstaelse och handlande).

Uppnadd . Framtida
Utvecklingszon
kompetens kompetens

Fig 5.1: llustration av den proximala utvecklingszonen (S&lj6, 2000, s. 122)

En utvecklingszon &r avstandet mellan vad barnet ensamt utan stod, och vad barnet kan
prestera med stod eller i samarbete med andra. Vidare menar Séljo (2000) att i det komplexa
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samhallet ar skolan en av de platser som har en betydande roll som arena for kognitiv och
social utveckling. | skolan erbjuds barnet utvecklingsmojligheter och i skolan gors redskap
tillgangliga. Den proximala utvecklingszonen bygger pa stod utifran. Stodet behover inte
nodvandigtvis komma fran en person utan kan bestd av skriftliga instruktioner eller av
lampliga intellektuella och fysiska redskap (S&ljo, 2000). Dysthe (1996) anvander sig av
begreppet i den nara utvecklingszonen och menar att det &r svart att i en lararcentrerad
undervisningsstrategi tillampa stod for enskilda elever som befinner sig i den néra
utvecklingszonen. Jerlang och Ringsted (2008) menar att nar en elev befinner sig i en
utvecklingszon finns det alltid en rad nya omraden som utvecklas i elevens psyke. Det ar
darfor viktigt som pedagog att intressera sig for denna utvecklingsmojlighet genom att
observera elevens formaga till problemldsning under handledning av vuxna eller i samarbete
med andra duktigare elever. Genom att fortsatta hjalpa eleven att l6sa uppgifter som
innehallsmassigt och aldersmassigt pekar framat kan man fa insikt om elevens
utvecklingsstadium och utvecklingsmojligheter (s. 368). Jerlang och Ringsted (2008) skriver
att skolans pedagogik lagger allt for lite vikt vid att se vad eleven klarar i samarbete med
andra, det vill sdga dess narmaste utvecklingszon. Det ar framforallt dar som eleven kan
utveckla sina kunskaper, sin sjalvinsikt med mera.

5.2 Specialpedagogiska perspektiv

Ahlberg (2013) lyfter fram fyra specialpedagogiska perspektiv, vilka har sin grund i olika
forklaringsmodeller av vad som kan orsaka skolproblem.

Individperspektiv

Organisations- och systemperspektiv

Samhalls- och strukturperspektiv

Relationella perspektiv

Utifran dessa perspektiv finns det skillnader i hur man ser pa orsaker och konsekvenser av
elevers svarigheter (Ahlberg, 2013).

Vidare forklarar Ahlberg (2013) de olika perspektiven med att individperspektivet vittnar om
att man tanker att eleven sjélv ar orsak och barare av problemet och att ingen hénsyn tas till
den skolsituation eleven befinner sig i. | organisations- och systemperspektivet soks
forklaringar till skolproblem i skolan som organisation och verksamhet. | samhalls- och
strukturperspektivet soks orsaker till skolproblem i samhalleliga samhéllsstrukturer och
maktforhallanden. Utgangspunkten ar relationen mellan skola och samhélle samt det sociala
och kulturella sammanhang eleven befinner sig i. Det &r skolan och samhallets strukturer, inte
eleven som ska anpassas och fordndras. Nar det kommer till det relationella perspektivet
menar Ahlberg (2013) att forklaringarna till skolproblem finns att hdmta i mdotet mellan
eleven och den omgivande miljon.

5.2.1 Kompensatoriskt perspektiv

Nilholm (2007) menar att det kompensatoriska perspektivet haft och fortfarande har en
dominerande position inom specialpedagogiken. Grundidén ar att séarskilda behov avgransas
och kategoriseras och speciellt stod satts in for att hjalpa elever att anpassa sig och att
kompensera for deras problem. Ett problem som ndmns i det kompensatoriska perspektivet ar
att lika varde blir underordnat prestation (Norrstrom, 2013). Detta menar Norrstrém (2013)
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kan vara stigmatiserande och skada bland annat elevens sjalvbild. Perspektivet innebér att det
ar eleven som ses som bérare av sina problem, vilka orsakas av eleven eller dess hemmiljo
(Nilholm, 2012). Tanner (2009) menar att grundlaggande for ett kompensatoriskt perspektiv
ar att det finns en generell tdnkt normalutveckling hos elever, vilka de individuella
prestationerna kan relateras till. Dessa elever behdver darfor nagon form av undervisning vid
sidan av for att komma ikapp de 6vriga eleverna. Tanken dr att stdrka dessa elevers svaga
sidor och att de ska na samma niva som deras klasskamrater.

5.2.2 Kiritiskt perspektiv

Det kritiska perspektivet har vuxit fram ur kritiken mot det kompensatoriska perspektivet.
(Nilholm, 2007). Man ifragasatter grunderna inom specialpedagogik. Till skillnad fran det
kompensatoriska perspektivet som menar att specialpedagogiken kan vara ldsningen till
elevens brister menar man i det kritiska perspektivet att orsaken till skolmisslyckanden bor
sOkas utanfor eleven. Med andra ord bor elevers olikheter ses som en resurs for skolans
arbete. Norrstrom (2013) séger att detta innebér att perspektivet, rent retoriskt, skulle innebéra
att behovet av specialpedagogik forsvinner, eftersom allméanpedagogiken da innebér att hela
skolsituationen utformas for att hantera alla elever. Inom det kritiska perspektivet stéller man
sig aven kritisk till diagnostisering. Man stéller sig fragande till diagnostiseringens
anvandbarhet och objektivitet (Nilholm, 2007).
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6 Metod

I metodkapitlet beskriver vi vart val av metod, kvalitativ innehallsanalys. Vi gar igenom
analysverktyget ECA och dess 12 steg. Darefter skriver vi om vart urval med antal
analysenheter utifran ett pragmatiskt urval. Kapitlet fortsatter med en genomgang av studiens
reliabilitet, validitet och etiska aspekter. Slutligen berattar vi om hur vi valt att bearbeta och
analysera vart resultat.

6.1 Metodval

For att besvara vara fragestallningar har vi granskat de extra anpassningar som dokumenterats
i Unikum genom en kvalitativ innehallsanalys. Bryman (2018) pekar pa att den kvantitativa
forskningen brukar vara mer inriktad pa siffror 4n pa ord. Den kvalitativa
forskningstraditionen betecknas internationellt, enligt Ahrne och Svensson (2015), som en
metod som inte direkt utformats for att analyseras kvantitativt med hjélp av statistiska
metoder och verktyg. Man stéller ofta kvalitativa och kvantitativa metoder i motsats till
varandra (Repstad, 2007), men att kombinera olika metoder dataformerna har blivit betydligt
vanligare inom forskningsmetodiken (Bryman, 2006). Bersgstrom och Boréus (2018) lyfter
fram att den kvalitativa innehallsanalysen som term &ven anvands for analyser dar
kvantifiering ingar men att mer komplexa texttolkningar kravs. I manga studier kan bade
kvantitativa analyser och kvalitativa tolkningar av samma material inga.

6.2 Kvalitativ innehallsanalys

Bergstrom och Boréus (2018) menar att den kvalitativa innehallsanalysen ar en metod dar
man systematiskt beskriver innebtrden av kvalitativa data genom att kategorisera delar av ett
material med hjalp av ett kodschema. Aven Bryman (2018) menar att innehéllsanalys &r en
metod for analys av dokument dar man systematiskt kvantifierar innehallet utifran kategorier.
Esiasson, Gilljam, Oscarsson och Wagnerud (2017) anser att en kvalitativ innehallsanalys
innebar att lasa aktivt, stalla fragor till texten for att se om texten, eller man sjélv, kan besvara
dessa fragor. Vart mal var att bryta ner de extra anpassningarna och kritiskt granska materialet
for att sedan gora en djupare analys av innehallet och dess betydelse.

6.2.1 ECA-modellen

Vi valde analysinstrumentet Ethnographic Content Analysis, aven kallad ECA-modellen for
att utfora analysen. Modellen &r ett instrument som anvéands for att underlatta kvalitativ
forskning och utgdr fran en systematisk process med 12 steg (Altheide, 1996). Bryman (2018)
menar att ECA-modellens skiljer sig mot en kvantitativ innehallsanalys, vilken innebér
fordefinierade kategorier. 1 ECA-modellen finns det stdrre mojligheter for en detaljerad
definition av dessa kategorier samt generering av nya. Genom att systematiskt och analytiskt
folja ECA-modellens 12 steg forutsétter vi att samtliga delar i analysen implementeras.
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Fig 6.1: ECA-modellens 12 steg

Modellens 12 steg:

. Forskningsfraga

. Teorilasning

. Provanalys

. Utkast protokoll

. Textanalys (prov)

. Omarbeta protokoll
Urval

. Datainsamling

. Analys/kodning

10. Jamfora och kategorisera
11. Ta fram exempel
12. Rapport
(Altheide, 2006, s.17)
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6.3 Urval

Vi genomforde var undersokning i en mellanstor kommun i sddra Sverige. Vart primara mal
var elever som gar i skoldr 4 hostterminen 2018 dar anpassningar finns dokumenterade i
Unikum. Vi gjorde ett vad Esaiasson m.fl. (2017) benamner ett pragmatiskt urval dar vi sag
till att f& med samtliga relevanta analysenheter inom den avgransade kontexten (s. 193).
Sammanlagt ror det sig om 938 elever i ar 4 fordelade pa 18 skolor. Av dessa 938 elever
fanns extra anpassningar dokumenterade for 345 elever och denna dokumentation utgor
underlaget i var undersokning. De dokument som ligger till grund for vart arbete skrevs ut
under andra veckan i januari 2019.
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6.4 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Enligt Bryman (2018) &r reliabilitet, validitet och generaliserbarhet viktiga Kkriterier for en
kvantitativ inriktad forskare men inom den kvalitativa forskningen lyfter han istéllet upp
tillforlitlighet for att bedoma och vardera en studie. Tillforlitlighet bestar enligt Bryman
(2018) av fyra delkriterier; trovardighet, dverforbarhet, palitlighet och en mojlighet att styrka
och konfirmera. Trovérdighet innebér att studien utforts enligt de regler som finns samt att
informanterna har mojlighet att bekrafta att forskaren har uppfattat det som studerats pa rétt
satt. Overforbarhet kan vara svart i kvalitativ forskning, d& den inte sallan handlar om djup
och inte bredd. Palitlighet innebéar att forskaren gor en fullstandig redogorelse for alla faser
forskningsprocessen sa att processen kan granskas av andra. Mojlighet att styrka och
konfirmera innebar att forskaren ska kunna styrka sina resultat utifran att denne agerat i god
tro. Det ska var uppenbart att forskaren inte medvetet latit sina egna personliga vérderingar
eller erfarenheter inverka pa ett satt som kan paverka studiens resultat.

I var studie har vi fatt tillgang till utskrifter av den dokumentation som finns i Unikum (hésten
2018) under extra anpassningar for ar 4, vilka vi tolkat och kategoriserat. Eftersom
dokumenten var avidentifierade, vilket gjorde att vi inte kunde se vare sig namn pa elever
eller pedagoger da vi fick tillgang till dem, har vi darfor inte haft mojlighet att kontakta de
som skrivit. Aven om vi hade ansett att vi, for var studie, hade haft intresse av att gora detta sa
hade det varit svart da dokumenten har skrivits och redigerats av manga olika personer och
man innan avidentifiering bara skulle sett namnet pa den som senaste gjort andringar.

En av den kvalitativa forskningens svagheter som brukar lyftas fram &r den bristande
mojligheten att generalisera (Ahrne & Svensson, 2015). Eftersom var studie endast kan raknas
som ett stickprov av dokumentationen av extra anpassningar i ar 4 ar den inte direkt
Overforbar i ett storre sammanhang.

Vi &r medvetna om att vi i vara yrkesroller, pa gott och ont, har erfarenheter som omedvetet
och oavsiktligt kan avspeglas i vara tolkningar och analyser och vi har forhallit oss till denna
vetskap genom att inbordes kritiskt diskutera vad vi kommit fram till for att minimera den
inverkan vi sjdlva kan ha haft pa de tolkningar vi gjort.

6.5 Etiska hansyn

Vi har last och begrundat de forskningsetiska principerna (Vetenskapsradet, 2011),
informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet. Utifran
dem har vi gjort foljande Gvervaganden och val:

Da vi utgick fran skrivningar som finns dokumenterade i Unikum och att den enskilde skolans
eller pedagogens delaktighet inte var relevant for vara fragestallningar tog vi beslutet att inte
informera nagon av deltagarna. Dokumenten skrevs ut av en person som inte ar delaktig i
undersokningen men som har tillgang till plattformen. Denna person avidentifierade ocksa
alla utskrifter sa att vi inte kan utlasa skolans, pedagogens eller elevens namn. | uppsatsen
nadmns inte vilken kommun som undersékningen genomférdes i.

Medgivande om detta forfaringssétt gavs av utredare pa kommunens myndighetsenhet for
forskola/skola. De avidentifierade dokumenten sammanstélldes och analyserades sedan
varefter de arkiverades. Dokumenten kommer inte att lamnas till nagon utomstaende utan
vederborligt etiskt Gvervagande.
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6.6 Bearbetning och analys

Hur man angriper innehallsanalys kan enligt Granskar och Hoglund-Nielsen (2017) delas upp
I en induktiv-, deduktiv och abduktiv ansats. Den induktiva ansatsen innebar att soka monster
i materialet, vilket innebar en forutsattningslos analys dar forskaren ror sig fran data till en
teoretisk forstaelse, medan den deduktiva ansatsen utgar ifran forutbestamda kategorier. Den
abduktiva ansatsen anses vara en blandning mellan en induktiv och en deduktiv ansats.
(Granskar & Hoglund-Nielsen, 2017).

Vart analysschema (bil.1) vaxte fram genom att vi laste texten i dokumenten flera ganger.
Dérefter utforde vi en provanalys med en deduktiv ansats med hjalp av de kategorier av extra
anpassningar Skolverket (2014a) tar upp. Utifran detta skapade vi ett utkast till analysschema.
Nar vi sedan testade analysschemat upptickte vi nya fragor till vart material samt nya
kategorier. Detta resulterade i att vi fick omarbeta och finslipa vart analysschema dér vi lade
till de kategorier vi fann utifran en induktiv ansats. Det slutliga analysschemat har darfor en
abduktiv ansats da det innehaller en blandning av deduktiv och induktiv ansats.
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7 Resultat

Resultatdelen har vi valt att dela upp i rubriker som svarar pa vara fragestallningar. Vi har
forstarkt vart resultat med att ordagrant citera extra anpassningar som vi fann dokumenterade i
vart material.

I Unikum finns rubrikerna Behov, Extra anpassningar och Uppféljning att forhalla sig till. Ett
forsta intryck vid genomlasningen av 345 dokument &r att den som dokumenterar inte skriver
vid réatt rubrik, vilket emellanat gor lasningen svartolkad - ar det ett behov eller anpassning
som texten aterspeglar? Ar det en anpassning eller uppféljning? Ar det ett behov eller en
uppfoljning? Vi har valt att forhalla oss till rubrikerna da vi laser dokumenten.

Annu en svarighet som dykt upp vid analysen av dokumenten ar att vi inte kan se nar
skrivningarna ar gjorda. | slutet av dokumentet finns alltid en notering med namn pa den
person som senast redigerade i dokumentet och datum da detta gjordes, men det framgar inte
vad som da ar redigerat eller om det ar helt nyskrivet. Ibland kan vi kanske gissa oss till om
det &r nyskrivet eller redigerat men sékra kan vi inte vara. Det finns nagra dokument dar
redigeringar och andringar daterats och signerats av den person som gjort dem, men det &ar
inte manga. Vi gick igenom hur aktuella skrivningarna av extra anpassningar i Unikum var.
Vi fann att av de 345 elever i kommunen som i januari 2019 hade noteringar under fliken
extra anpassningar sa hade knappt tva tredjedelar skrivits eller redigerats under lasaret
2018/2019, medan den aterstaende tredjedelen ar fran lasaret innan eller ldre.

Vi kan ocksa konstatera att det var fa anpassningar som hade nagon form av tidsangivelse. |
endast ungefar en femtedel av dokumenten angavs frekvens for atminstone nagon av de
anpassningar som skrivits. Exempel pa frekvens for anpassningar 4r nigra ganger i veckan”,
“en ging i veckan”, 5 minuter tvad ganger per vecka”, 30 minuter per vecka efter
lektionstid” etc. Endast i ett fatal dokument finns dessutom angivet en avgrénsad tidsperiod,
”en ging per vecka under perioden vecka 8-15”, “onsdagar och fredagar hela laséret”, 3
tillfallen per vecka v.38-43” etc. Eller som idrottsldrare noterat for 7 elever angdende extra
simtréning, ”vid behov och man av plats v.9-20”

7.1 Ar de extra anpassningarna kopplade till elevens behov?

Ar de extra anpassningarna kopplade
till elevens behov?
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Figur 7.1: Ar de extra anpassningarna kopplade till elevens behov?
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Utdver extra anpassningar har nagra elever pagaende insats for sarskilt stod, formuleringar vi
inte har tillgang till, men inte heller intresse av i denna undersokning.

| skrivningarna kan vi se att det finns en behovsbeskrivning noterad for mer an tva tredjedelar
av eleverna och att de extra anpassningarna i de flesta fall &r relaterade till dessa. Har foljer
nagra typexempel:

Behov: Behover utveckla strategier i lasforstaelse.

Anpasshing: -Lastranar 4 dagar/vecka med larare.

Behov: Att utveckla sin sociala formaga samt utveckla passande strategier i klassrumssituationer.
Anpassning: -Ge strategier for att hantera impulsivitet i samtalssituationer.

Behov: NN har behov av att kunna planera, organisera och genomféra arbeten.

Anpassning: - Far uppgifter med tydlig bérjan och slut, t.ex. avbockningsbara.

- Erbjuds strategier for att kunna fokusera lattare, ex. med musik i horlurar.
- Anvander visuellt strukturstdd i form av konkret dagsschema.

Det finns noteringar under rubriken behov som inte sager nagot om vilka de faktiska behoven
ar och hur anpassningarna skall svara mot dessa:

Behov: NN har fatt en ADHD-diagnos
Anpassning: - Placering langt fram i klassrummet.
- Extra forberedelser.
- Stodperson vid forflyttningar.
- Kudde for uppratthallande av koncentration. (Borttagen pga ingen forbattring).

Behov: Att utveckla sin handstil
Att traffa pedagoghund
Anpassning: - NN traffar pedagoghund vid behov.

Behoven handlar manga ganger om att eleven ska kunna fokusera pa sina uppgifter ’behover
stod 1 sitt matematiska arbete for att kunna fokusera pa uppgifterna”. Just orden “behdver
stod i’ finns i behovsbeskrivningen i manga av de dokument vi list liksom “tydliga
instruktioner”, tydlig struktur” och ”behdver trdna”. Vi aterfinner ocksé behov av att “sitta
enskilt”, “enskilda instruktioner”, “extra forklaringar” och “fortydligande instruktioner”, samt

3

att “utveckla sin sociala formaga”, ”st6d for att komma igang” och for att forsta”.

Mycket sallan finns en djupare analys av vad exakt det &r eleven behdver eller en beskrivning
av varfor eleven behdver det. Féljande exempel star darfor ut i sin tydlighet:

Behov: NN har talstdrning, dvs stérning i produktionen av sprakljud (tal). Det ror sig om problem
med att séga vissa sprakljud som ”’s” och ’r” samt att sprakljudet produceras pa fel satt i

talapparaten.
Darfor blir koppling mellan talad och skriven text svart for NN, d& han inte kan ljuda fram

ratt sprakljud nar han skriver.
Ny intensivperiod med tal- och lastréning.

Anpassningar:  -Arbeta mycket med ordbilder som inte behdver ljudas fram.
-Arbeta med Ipad som ljudar samt l&ser upp ord/text.

Det finns annu en sak vi noterat i skrivningarna vi last som vi vill ta upp. Den illustreras med
foljande citat fran Unikum:

Behov: Anpassning pa gruppniva i slojd ar att gora grupper till symaskiner. Anvanda bildstod till
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gemensamma moment i sl6jden.
Uppdatera LPP i unikum med filmer och svara ord i slojden.
Anpassning: -Hjalp att starta igang slgjden.

Vi noterar att anpassningen har blivit ett behov samt att sju olika individer har samma behov,
vilket antyder att lararen inte analyserat situationen for varje individ, utan anvént sig av
klipp-och-klistra” da skrivningen i Unikum har gjorts.

Det finns noteringar som den h&r nedan for NN dar anpassningarna delvis men inte helt svarar
mot behoven. I behoven star att eleven ar lattdistraherad, men for det finns ingen anpassning.
Han placeras langst bak i klassrummet for att kunna ha kontroll, vilket han har behov av. Han
har svart att lyssna vid genomgangar vilket ger anpassningen enskilda instruktioner. Det finns
ingen anpassning som svarar mot att eleven har svart for forandringar under dagen, inte heller
pa vilket sitt den manlige vuxne stottar, bara att han gor det. Ar den anpassningen tankt for de
sociala situationerna eller for arbetet? Eller for bade och?

Behov: Ar mycket lattdistraherad.
Svart att lyssna vid genomgangar.
Kan bara arbeta fokuserat under korta stunder.
Behdver mycket stdd i sociala situationer och i sitt arbete.
NN behéver ha kontroll. Ha[n] har svart for forandringar under dagen.
Anpassning: - Har en placering enskilt i klassrummet dar han har kontroll éver vad som hénder runt om
honom.
- Enskilda instruktioner.
- Har oftast timstock nér han arbetar. Dérefter lekpaus en stund.
- Har stéttning av en manlig vuxen varje dag.

Det finns nagra dokument som innehaller behovsbeskrivningar, men saknar anpassningar.
”NN behover att f4 extra hjilp i matematiken att forsta de uppgifter som gors. | ar 4 ar det
mera text och ’lasuppgifter’ i matematiken som NN bor fa stottning i”. Ibland finns
anpassningarna ihopskrivna med behoven: “Resultatet av nationella provet i dk 3 i svenska
visar att NN behéver 6va enskild l1&sning och hoglasning for att utveckla sin lasning och lasa
ortografisk helordslasning” eller ”"NN behdéver fa fortydligande instruktioner i matematik.
Hon behover repetera flera ganger for att beféasta sina kunskaper”. Inget av dessa exempel
atfoljs av anpassningar.

Det finns ocksa nagra dokument som innehaller anpassningar, men helt saknar beskrivning av
de behov dessa skall relateras till. I dessa dokument har vi hittat skrivningar som “NN
kommer att fa ga i simskola under ett visst antal veckor for att utveckla simkunskaper.”,
“Deltagit i KUL-lasningen for att fa battre flyt.”, ’NN behdver ibland enskild instruktion efter
den gemensamma genomgangen. Hon kan dven behdva sitta enskilt och jobba.”. Vi hittade
ocksa ett dokument med en hel lista anpassningar som inte féregds av nagon
behovsbeskrivning:

Anpassning: - Placering i klassrummet dér hon kan koncentrera sig.
- Stéd med upprepade instruktioner i bérjan av lektionen.
- Stod i att starta, fortsatta och avsluta arbetsomradet.
- Stod i vilka forvantningar som &r rimliga pa henne under lektionen samt hur lange hon
forvéntas arbeta.
- Mojlighet till forforstaelse om ett omréade tillsammans med speciallarare eller SVA-larare.
-Anpassa antalet uppgifter samt svarighetsgrad som NN ska genomféra pa
matematiklektionen sé att hon upplever att hon kan lyckas.
- Sitta enskilt tillsammans med vuxen i provsituationer.
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- Tillgang till konkret material, egen minnesbok med begreppsforklaring och vid vissa
tillfallen tillgang till miniraknare.

7.2 Kategorier extra anpassningar

Vi valde att dela in de extra anpasshingarna i tre kategorier; kunskaps- och kognitivt stod,
psykosocialt stod och organisatoriskt stéd. De tre kategorierna har vi sedan delat in i
underkategorier. Under vara diskussioner uppmarksammade vi att vissa underkategorier kan
ligga under flera huvudkategorier vilket ledde till fler och férdjupade diskussioner om vara
tolkningar.

Kategorier extra anpassningar
KUNSKAP- OCH KOGNITIVT STOD
PSYKOSOCIALT STOD

ORGANISATORISKT STOD

0 100 200 300 400 500 600

Figur 7.2: Kategorier extra anpassningar

| analysen sag vi att merparten av de extra anpassningarna beskrev kunskap- och kognitivt
stdd, ca en tredjedel beskrev organisatoriskt stdd och minst antal anpassningar beskrev
psykosocialt stod.

7.2.1 Kunskapsstdd och kognitivt stdd

Kunskapsstod och kognitivt stod
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Figur 7.3: Kunskapsstod och kognitivt stod

Enligt var analys beskrivs extra fardighetstraning som den vanligaste extra anpassningen.
Inom fardighetstraning ryms manga underkategorier, allt fran egen traning till studiehjalp
efter skolan. Den anpassning som dominerar &r lastrdning med larare:

Anpassning: - XX fortsétter att lasa tillsammans med en larare nagon dag i veckan och vid extra
tillfallen i klassrummet for att 6ka lasflytet.

Flertalet skolor har uppréattat nagon form av studieverkstad dit eleverna hanvisades genom
extra anpassningar. Manga elever fick anpassade laromedel som en extra anpassning. Da
beskrivs anpassningarna som anpassat material eller anpassade uppgifter:

Anpassning: -Vi anpassar till viss del hans arbetsmaterial.

Samtidigt sag vi har en stor spridning pa anpassningar samt manga anpassningar som bara
forekom en gang i materialet:

Anpassning: -NN behdver en ren arbetsyta
Anpassning: -NN fér ha muntliga férhor/ prov
Anpassning: -NN fér vélja om han vill vara inne pa rasten.

Under kategorin digital teknik var iPad med anpassade programvaror den vanligaste
anpassningen tillsammans med dator och programvaror sasom upplasta laromedel.
Smartphone namndes bara i en anpassning liksom stavningsprogram och Time timer
(tidshjalpmedel).

Anpassningar gallande extra tid handlade till stor del om mojlighet till extra paus men dven
extra tid for uppgifter samt forberedelsetid for schemabrytande aktiviteter foérekom.
Undervisning i liten grupp fanns beskriven som anpassning. Da skedde undervisningen
tillsammans med specialpedagog, speciallarare eller pedagog. Undervisning tillsammans med
specialpedagog var vanligast och handlade ofta om extra l&straning:

Anpassning: -Extra lastrdning en gang i veckan med specialpedagog.

Undervisning i liten grupp fanns dven under kategorin enstaka specialpedagogiska insatser.
Dessa insatser ar tidsbegransade och &ven déar handlade det till stor del om I&straning:

Anpassning: -Extra lastraning i liten grupp med specialpedagog tre dagar i veckan under fem veckor.

Svenska som andrasprdk och studiehandledning aterfanns i materialet som en extra
anpassning. Det handlade da om nyanlanda elever:

Anpassning: -XX fér extra traning av SVA-larare for att trana sitt 14sflyt, sin lasforstaelse samt for
att befésta grundldggande matematikkunskaper

Néar laxor ndmns som extra anpassning handlar det vanligen om anpassade l&dxor. Men det
fanns aven anpassningar sasom:

Anpassning: -NN far begransade hemuppgifter.
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Anpassning: -NN far extra lixor.

Renodlad en-till-en-undervisning finns det inte sa mycket av i materialet. De anpassningar
som finns handlar om:

Anpassning: -NN far en- till en undervisning i matematik.

7.2.2 Psykosocialt stod

Psykosocialt stod

TATA ATERKOPPLINGAR 86
SJALVBILD OCH SJALVFORTROENDE
VUXENSTOD | SOCIALA SAMMANHANG
STOD ATT SATTA IGANG ARBETET I | ‘ ‘
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Figur 7.4: Psykosocialt std

| kategorin tata aterkopplingar valde vi att ta med de anpassningar som handlade om
aterkoppling under hela arbetspasset. De anpassningar som endast handlade om att “sétta
igdng eleven i arbete” hamnade dirfor under en egen kategori. Exempel pa tata aterkopplingar
ar:

Anpassning: -NN behover stdd att satta igang, genomfara och slutfora skolarbete.

Anpasshing: -NN far tét aterkoppling av pedagog vid start och avslut samt uppfdljning
under arbetets gang.

Det kunde aven handla om:

Anpasshing: -NN far tecken, gester for uppmarksamhet

Anpasshing: -NN behover aterkoppling med feedback.

| de extra anpassningarna omnamns manga olika koncentrationshjalpmedel. Det vanligaste
koncentrationshjélpmedlet var skdrmar men vi fann aven anpassningar som handlade om att
eleven behovde ha en anpassad stol. Aven pedagoger tas upp som hjalpmedel for
koncentration:

Anpasshing: -NN fr stod av pedagog for att halla fokus/ kontrollera impulser vid genomgang.

| kategorin vuxenstdd i sociala sammanhang fanns anpassningar som stod med interaktion
mellan andra i klassen i sociala sammanhang, till exempel samarbete och rastaktiviteter:

Anpasshing: -NN far stod av vuxna i arbetslaget i att backa och tinka till vid konflikter (bdde under
lektion och pé raster).
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Manga anpassningar handlade om att eleven behévde kanna att han/hon lyckades i sitt
skolarbete:

Anpassning: -Det ar viktigt att NN kanner att han lyckas i sitt skolarbete. Han far anpassade

uppgifter efter sin formaga”.

7.2.3 Organisatoriskt stod

Organisatoriskt stod

MOJLIGHET TILL ARBETE | LITEN GRUPP
ELLER ENSKILT
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EXTRA TYDLIGA INSTRUKTIONER

ETT UNDERVISNINGSOMRADE FORKLARAT
PA ETT ANNAT SATT

ETT SARSKILT SCHEMA OVER SKOLDAGEN
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Figur 7.5: Organisatoriskt stod

I det organisatoriska stodet fann vi till storsta delen anpassningar dar eleven gavs mojlighet
till arbete i liten grupp eller enskilt. Dessa anpassningar namnde inte undervisning eller
ndrvaro av nagon pedagog:

Anpassning: -NN har mojlighet att vara i grupprummet for att hitta arbetsro. NN har méjlighet till att
arbeta enskilt.

Extra tydliga instruktioner kunde beskrivas pa féljande sétt i anpassningarna:

Anpassning: -fortydliga instruktioner, ge skriftliga och muntliga instruktioner, uppmarksamma
NN extra vid instruktioner”.
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7.2.4 Uppfoljning och utvardering av de extra anpassningarna

Uppfoljning och utvardering av de
extra anpassningarna

INGEN UTVARDERING 248
AVSLUTAD

ANPASSNING KVARTSTAR 95
|
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Figur 7.6: Uppfdljning och utvérdering av de extra anpassningarna

Vi sag att det i knappt en tredjedel av dokumenten inte fanns nagon notering vare sig om det
gjorts nagon uppfoljning eller hur en sadan var tankt att genomforas. |1 nadgra dokument fanns
en kort beskrivande notering av insatsen samt att den fortfarande géller:

Uppfoljning/utvardering:  -Anpasshingar fortfarande aktuella.
-Behov och anpassningar géller fortfarande for NN.
-Vi ser behov av att fortsatta med anpassningarna.
-Vi jobbar pa med de skrivna anpassningarna.

Endast i ett fatal dokument fanns en utforligare uppfoljning/utvéardering kopplad till behov
och/eller anpassningen:

Uppfoljning/utvardering:  -NN har trots liten grupp samt extra matematik pa studieverkstaden inte natt
malen och behover ytterligare stod. Vi fortsatter med stodinsatserna.

-NN har fortfarande svérigheter med talkamrater och tallinjen 0-10. Vi &kar
enskilda traningen av tallinjen till 10 min/4-5 ganger i veckan. De Gvriga
anpassningarna fortsatter som vanligt.

-NN har inte langre behov av extra tid for att bli klar med sina uppgifter och
lyckas. Anpassningen avslutas. Ovriga anpassningar kvarstar.

Bara i ett fatal av de 345 dokumenten finns nagon notering vid behov eller anpassningar om
hur och nar en uppféljning skall goras. | ett par av dem star att lasa:

Uppfoljning/ utvardering:  -uppfdljning efter nationella proven.

Tillagg i behovsbeskrivningen gjordes pafljande november men nagon tydlig uppféljning &r
inte gjord efter de nationella proven. | nagra dokument star:

Uppfoljning/ utvéardering: -Vi fortsatter med boken i matematik som man kan skriva i ocksad under
varterminen 2019.
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Oavsett om eleven har fler anpassningar eller ej sa ar det den enda anpassningen som foljts
upp.

Manga av dokumenten beskriver helt enkelt vad som gors eller gjorts under lasaret:

Uppfoljning/ utvardering:  -NN har fortsatt att 1&sa fem dagar/vecka med klasslérare,

For en elev med en lista av dokumenterade behov och anpassningar kan vi lasa:

Uppféljning/ utvardering: -Sedan mitten pa hostterminen &k 4 har det fungerat mycket bra for NN. Han har
lart kanna sina nya larare, de nya arbetssatten i arskurs 4 samt rutiner.

For nagra elever har tillagg gjorts till befintliga anpassningar:

Uppfoljning/ utvardering: - NN behdver tydligare stod for att halla fokus i klassrummet och kanna sig
trygg. Vi utformar mer detaljerade extra anpassningar.

I ndgra fall har man helt enkelt skrivit in nya anpassningar vid uppfoljningen av de gamla.

Endast i ett par dokument star att lasa att anpassningarna ar helt och hallet avslutade men i
nagra dokument finns anpassningarna uppraknade under rubriken uppféljning med tillagget
att anpassningen kvarstar eller avslutas. Det ar dock det enda som star, nagon uppféljning
finns inte dokumenterad. Det ar inte manga av dokumenten som egentligen é&r
utvarderingsbara men eftersom rubriken i Unikum ar uppfoljning och inte utvérdering sa far
vi forhalla oss till det da vi analyserar dokumenten. En fullstandig skrivning i Unikum kan se
ut som foljer:

Behov: Behover stod i att halla fokus pa sin arbetsuppgifter.

Hjaélp att komma igdng med sitt arbete.
Anpassningar:  -Placering i klassrummet.

-Stdd i att starta, fortsatta och avsluta arbetsuppgifter.

-Horlurar med musik.

-Mdjlighet att sitta enskilt vid behov

-Tat bekréftelse och aterkoppling av vuxen
Uppféljning: -Placering i klassrummet.

-Stod i att starta, fortsatta och avsluta arbetsuppgifter.

-Horlurar med musik.

e Anpassningarna har fungerat bra for att halla fokus. Anpassningarna kvarstar ht-18

Behov: 2018-04-19 NN har behov av stdd for att kunna planera, organisera och genomfora arbetet.
Anpassningar:  -2018-04-19 Pedagog ger NN regelbunden aterkoppling under lektion sa att arbetet gar
framat.

Uppféljning: -2018-11-14 NN behover fortfarande stod vid genomforande av uppgift och aterkoppling
under tiden. Anpassning kvarstar.
-2018-06-11 NN arbetar battre nar pedagog finns néra och hjélper till att komma igang och
avsluta uppgifter. Anpassningen kvarstar.
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8 Sammanfattande resultatanalys

| detta kapitel har vi sammanfattat de resultat som vi under analysarbetet ansag vara de mest
framtradande resultaten utifran vart syfte och vara fragestallningar.

Vid genomgang av dokumenten kan vi se att det inte alltid finns en behovsbeskrivning men
att, da sadan finns, relationen till de extra anpassningarna ar ganska god. Vi kan inte se nagra
tydliga tecken pa att behovsheskrivningen foregatts av nagon systematisk kartlaggning eller
utredning, de verkar snarare vara skrivna utifran vad man ganska snabbt kan uppfatta i
Klassrummet.

Vi ser ocksa att de extra anpassningarna dokumenteras under rubriken for behov, att de extra
anpassningarna inte alltid foljs upp samt att de i véldigt hog grad hamnar pa individniva. Vi
kan ocksd se att manga av de anpassningar som dokumenteras kanske inte ar extra
anpassningar utan snarare ledning och stimulans. | dokumentationen gar inte att utlasa i
vilken grad man tagit tillvara skolans specialpedagogiska kompetens.

Uppféljningen av ifall de extra anpassningarna moter elevens behov ar bristfallig. Néstan en
tredjedel av dokumenten innehdll ingen uppféljning alls och endast ett fatal dokument
innehdll nagon mer utvecklad uppféljning. Oftast fanns bara en enkel notering om att
anpassningen avslutades eller att den skulle fortsatta.
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9 Diskussion

Vi har delat upp var diskussion i tre delar. Vi inleder med en metod- och analysdiskussion for
att sedan overga i en resultatdiskussion samt en avslutande diskussion. Resultatdiskussionen
har vi delat in i rubriker utifran var litteraturgenomgang, och i den avslutande diskussionen
diskuterar vi eventuella kunskapsbidrag samt forslag till vidare forskning.

9.1 Metod och analysdiskussion

Vi anvénde valde att anvénda oss av en kvalitativ metod i studien. Bergstrom och Boréus
(2018) menar att den kvalitativa innehallsanalysen ar en metod dar man systematiskt
beskriver innebdrden av kvalitativa data genom att kategorisera delar av ett material med
hjalp av ett kodschema. Da vart syfte med studien var att analysera den skrivna texten i de
extra anpassningar som fanns dokumenterade i en digital plattform, var valet av metod,
innehallsanalys, for oss helt sjalvklar. Vi brottades forvisso med ifall var innehallsanalys ar att
rdkna som en kvantitativ eller en kvalitativ metod. Precis som Repstad (2007) menar stéller
man ofta dessa metoder mot varandra och det gjorde dven vi. Det var méngden siffror i
resultatet som gjorde oss fundersamma, men vi tog stéd i Bergstrom och Boréus (2018) som
menar att i den kvalitativa innehallsanalysen kan kvantifiering inga men att det kravs mer
komplexa texttolkningar. Ett komplement till innehallsanalys hade kunnat vara intervjuer med
de pedagoger som skrivit de extra anpassningarna, men da det inte framkommer vem eller
vilka dessa &r i dokumentationen var detta inte mojligt.

Vi upplevde det svart att systematiskt beskriva och kategorisera materialet. Vart kodschema
innehall fran borjan forutbestamda kategorier utifran Skolverkets stodmaterial (2014a), vilket
vi kinde begransade oss da dokumentationen innehdll sd manga olika formuleringar, vilket
ledde till att vi efterhand fick lagga till fler kategorier i en sa kallad abduktiv ansats (Granskar
& Hoglund-Nielsen, 2017). Vi brottades med placering av underkategorier under arbetets
gang genom att som Esaiasson m.fl. (2012) skriver; lasa aktivt och stélla fragor till texten.

Att anvanda ECA-modellen som ett instrument underlattade var analys och gav oss samtidigt
mojlighet att i enlighet med som Bryman (2018) menar generera nya kategorier under arbetets
gang. Vi lade mycket kraft pa steg 6 med att omarbeta vart protokoll for att definiera de olika
kategoriernas innebord och placering i analysschemat. Da vi diskuterat detta vid upprepade
tillfallen upplever vi att vi minimerat den inverkan vi sjalva kan ha gjort pa vara tolkningar.

Vart urval var alla elever i arskurs 4 i en kommun i sodra Sverige. Att vi valde just ar 4
baserade vi pa Skolinspektionens kvalitetsrapport (2015:2217) Skolans arbete med extra
anpassningar dar malgruppen var ar 4. Frdgan om resultatet hade varit annorlunda med ett
urval ur en annan arskurs far vi lamna obesvarad men var kansla ar att urvalet ger oss en
generell inblick i kommunens dokumentation. Bryman (2018) lyfter tillforlitlighet som ett
medel att beddma och vérdera en studie. Var studie utgor 345 dokument med extra
anpassningar vilket vi anser vara ett brett underlag. Ahrne och Svensson (2015) lyfter den
bristande mojligheten att generalisera inom den kvalitativa forskningen. Aven Esaiasson m.fl.
(2017) har invandningar mot generaliserbarheten vid ett pragmatiskt urval och menar att det
ar upp till forskaren att bilda sig en uppfattning om resultatets generaliserbarhet. Vi ser ingen
eller mycket lag motsattning till att vart resultat kan vara éverforbart till en annan kommun i
Sverige. Om dokumentationen av extra anpassningar ser ut pa detta sétt i en kommun varfor
skulle den inte gora det i Sveriges dvriga kommuner? Andreasson och Asplund Carlsson
(2013) analyserade en liknande mangd dokument och fann att elever identifieras utifran sina
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tillkortakommanden. Vi anser att vart resultat stodjer deras analys eller kan ses som ett bidrag
for andra att bygga vidare pa.

9.2 Resultatdiskussion

9.2.1 Elevhalsan

Guva och Hylander (2012) undersokte vilken syn skolans personal har pa sitt
elevhalsouppdrag. De fann att personalen vill utga fran elevens styrkor i sitt arbete men att
arbetet istallet utgar fran elevens funktionsnedsattning och svarigheter. | vart resultat ser vi
inga anpassningar som utgar fran elevens styrkor. Redan i utredningen om Skolans inre arbete
(SOU, 1974:53) andrade man fokus fran elever med skolsvarigheter till en skola med
undervisningssvarigheter. | specialpedagogens roll idag ingar inte bara undervisning av
elever i behov av sarskilt stdd, utan dven handledning av pedagoger, samordning av insatser
for elever i behov av sarskilt stod, pedagogiska utredningar, atgardsprogram och utveckling
av skolans arbetsformer (Ahlberg, 2013). Da det kommer till utveckling av skolans
arbetsformer vill vi hér lyfta in en val genomtéankt kompetensutveckling av hur man arbetar
med att utreda, dokumentera, folja upp samt utvérdera elevers behov och extra anpassningar.
Det &r viktigt att fa till en medvetenhet om hur man formulerar sig, och vilken betydelse detta
kan fa for den enskilde eleven — vi aterkommer till detta.

Elevhalsans utformning, med specialpedagogen som en av deltagarna, har skrivits in i
skollagen (SFS 2010:800), men det finns inga centrala riktlinjer for hur den skall organiseras
(Hylander & Guva, 2017). P4 varje skola bygger man upp sin egen organisation men denna &r
nastan helt osynlig i skrivningarna av extra anpassningar. Enda stéllet vi kan hitta att nagon
annan an pedagogisk personal varit inblandad &r i den behovsbeskrivning som handlar om att
eleven har en talstorning déar vi anser att det &r troligt att en logoped ligger bakom
skrivningen. Det ar dock ater nagot vi inte sakert kan veta.

Det halsoframjande arbete som ar elevhalsans framkommer inte ndgonstans i de granskade
dokumenten utan, som Hylander och Guva (2017) skriver, sa &r det brister hos eleven som ar
fokus for svarigheterna. Tidigare forskning har visat att de skrivningar som finns i
atgardsprogram ofta skrivs pa individnivad och handlar om elevens tillkortakommanden
(Nilholm, 2012; Isaksson, 2009), vilket i hdg grad stammer med de behovsbeskrivningar som
vi granskat i studien. Vi kan se det i formuleringar som ”Ar mycket littdistraherad”, Svart att
lyssna vid genomgéngar”, ”Kan bara arbeta fokuserat under korta stunder”. Hur man
beskriver ett barn, det sprak man anvénder, kan ha stor betydelse for barnets sjélvbild, nu och
i framtiden (Andreasson & Asplund Carlsson, 2013; Asp-Onsjo, 2011). Ar pedagogerna
medvetna om dokumentationens betydelse for elever och vardnadshavare? Kanske ar det sa,
som Nilholm (2012) uttrycker att det ligger lite i dokumentens natur att formuleringar gors pa
detta satt? Eller ar det som Nilholm (2016) uttrycker djupt liggande tankestrukturer/kulturella
monster som inte later sig paverkas av inforandet av olika foreskrifter och planer.

9.2.2 Specialpedagogik

I den dokumentation som finns synlig pa Unikum &r det inte mojligt att utlasa vem eller vilka
som ar inblandade, det enda som framgar ar namnet pa den som senast redigerat dokumentet.
Vi kan bara anta att det funnits en specialpedagogs medverkan i formuleringen som handlar
om att den aktuella eleven behover stdd for att ’planera, organisera och genomfora arbetet”
vilken f0ljs om en anpassning som handlar om regelbunden aterkoppling” samt
uppfoljningar av hur anpassningen fungerar. P4 samma satt kan vi bara anta att det inte
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funnits nagon specialpedagog som medverkat i den skrivning dar behovet star som en ADHD-
diagnos och anpassningarna néstan kanns tagna ur en checklista for ADHD.

Det finns dock inget satt for oss att vara sakra pa detta genom att endast ta del av den
information som finns pa elevens sida i Unikum. Dar kan vi inte heller se i vilken — om nagon
— grad vardnadshavare varit inblandad i arbetet med att formulera behov och ta fram extra
anpassningar. For de bada eleverna ovan, liksom for sa manga andra, noterar vi att
formuleringarna ar problembaserade och utgar ifran barnens tillkortakommanden och inte alls
lyfter deras starka sidor, nagot som skulle kunna innebéra att samarbetet mellan skola och
hem skulle gagnas (Elder m.fl, 2018).

9.2.3 Dokumentation

For att minska lararnas arbetsborda med dokumentation infordes den 1 juli 2014 en
lagandring (Prop.2013/14:160) som skulle minska antalet atgardsprogram och darmed
mangden dokumentation. Har dokumentationsbérdan minskat for larare? Inte enligt en
pilotstudie av Tanner och Pérez Pieto (2016) och pa forstasidan i lararnas tidning (Feldrich,
2019, 12 april) kunde vi nyligen ldsa rubriken “Dokumentbdrdan far larare att fly” pd en
artikel som handlar om 6kad stress och minskad arbetsgladje. Av egen erfarenhet vet vi att
larare manga ganger reagerar med en stor suck och f6ljt av orden “hur skall jag hinna det?”
nar de ombeds dokumentera de nya extra anpassningar som infors for en elev, eller da vi ber
dem utvérdera extra anpassningar som tidigare skrivits.

Det forsta vi noterade da vi borjade analysera dokumenten for de elever som har extra
anpassningar inskrivna i Unikum var att skrivningarna var oerhort roriga, vilket gjorde att vi
inte alltid visste om en formulering stod som ett behov eller en extra anpassning, om den extra
anpassningen var kopplad till ett behov eller om den var utvarderad. Tanner och Pérez Pieto
(2016) sager att utformningen av dokumentation kan bero pa den valda digitala plattformen
och vi har funderat pa om det ar sa att det ar plattformen Unikum som é&r orsaken till
rérigheten. De rubriker som finns att forhalla sig till i plattformen ar Behov, Extra
anpassningar och Uppf6ljning - kan det vara designen pa sidan som gor att saker skrivs pa fel
stélle? Varje rubrik har ett avgrénsat falt, vilket gor att de tre rubrikerna inte hénger ihop.
Kanske det ar darfor skrivningar hamnar pa fel plats, for att man vill att de skall hanga ihop?
Att man skall kunna se vilken anpassning som é&r uppfoljd till exempel? Eller vilken
anpassning som hor ihop med vilket behov? Ser dokumentationen annorlunda ut i andra
plattformar? Hur mycket styr designen det som skrivs?

Om plattformen ar otydlig och man inte upplever att det finns tid till att dokumentera i den -
varfor forvantas da pedagogen att anda gora det? En anledning ar att dokumentationen &r en
del av skolans systematiska kvalitetsarbete men den Overvdgande anledningen é&r att
dokumentationen gor anpassningarna synliga sa att elevens behov kan bli tillgodosedda
(Hirsch, 2016). Alla pedagoger pa skolan som mater eleven skall kunna ta reda pa om eleven
behover speciella anpassningar. En ny pedagog i gruppen ska latt kunna ta reda pa vilka
behov som finns i gruppen. Inte minst sa skall vardnadshavarna kunna se vilka insatser som
gors for deras barn. Man kan vélja olika satt att se pa dokumentation och ett sétt att se pa det
ar att ett dokumentationsarbete som sker i dialog mellan skola, elev och vardnadshavare kan
oka elevens skolprestationer samtidigt som dokumentationen da inte upplevs som ren
administration, en bérda, av lararen (Hirsh, 2016; Asp-Onsj0, 2011).
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9.2.4 Ledning och stimulans, extra anpassningar

Skollagen séger att alla elever ska ges den ledning och stimulans som de behdver for sin
kunskaps- och fardighetsutveckling for sin personliga utveckling for att de utifran sina egna
forutsattningar ska utvecklas sa langt som mojligt. | vart resultat ser vi extra anpassningar
som istéllet borde vara ledning och stimulans. Att anpassningen ar att kunna kénna att man
lyckas i sitt skolarbete eller att man till viss del anpassar arbetsmaterialet ar exempel pa
sadana. Olika skrivningar av anpassat arbetsmaterial ar vanligt forekommande i vart material.
Dessa skrivningar gor att vi ifragasatter hur mycket man pa skolorna diskuterar skillnader
mellan ledning och stimulans, extra anpassningar och sarskilt stéd. Nar eleverna ska lara sig
nya moment och svara ord som i en skrivning namns som ett behov, ar det da inte ledning och
stimulans? Det finns med andra ord en stor variation av tolkningar kring skolans
styrdokument vilket &ven Gadlers (2011) forskning visar.

Vygotskij myntade begreppet den proximala utvecklingszonen (Saljo, 2000). Jerlang och
Ringsted (2008) podngterar vikten av att pedagogerna intresserar sig och observerar eleven
for att fa insikt om dennes utvecklingsstadium och majligheter. De poéngterar dven vikten av
att se vad eleven klarar i samarbete med andra. Nér det géller moéjligheten till arbete i liten
grupp eller enskilt, vilket var den mest framtrddande formen av organisatoriskt stéd, fann vi
att eleverna da arbetade utan uttalad narvaro av pedagog. Har borde val vara ett utmarkt
tillfalle att observera? Gor pedagogerna det? Eller ar det sd som Dysthe (1996) menar svart
for pedagogerna att i en lararcentrerad undervisningsstrategi tillampa stod for enskilda elever
som befinner sig i den nara utvecklingszonen? Allodi (2016) menar att det &r en fixering i
svenska skolan att alla ska uppnd samma mal vid samma tidpunkt. Hon uttrycker att den
svenska skolan saknar anpassningar i flera steg dar man beddmer elevens utveckling och hon
menar samtidigt att fokus pa skolans kompensatoriska uppgift verkar ha bleknat. Hur mycket
spelar det kompensatoriska perspektivet in? Om eleven ses som bérare av sina problem och,
som Norrstrom (2013) menar, att de orsakas av eleven eller dess hemmiljé - hur mycket
paverkar detta da de extra anpassningarna formuleras?

Vi har sett att relationen mellan behovsbeskrivning och extra anpassning &r ganska god, aven
om formuleringarna lamnar en del att 6nska. Vi staller oss fragande till hur arbetet med att ta
fram anpassningarna ser ut, nagot vi inte kan utlasa ur dokumentationen. Det &r svart att hitta
behovsbeskrivningar som visar pa att ndgon utredning av elevens behov genomforts, vilket
ocksa noterades av Andreasson och Wolff (2015) vid en granskning av kvalitén pa IUP for
elever med lassvarigheter. Sjalva hittade vi bara ett dokument dar det var tydligt att en
utredning lag till grund for behovsbeskrivningen — forhoppningsvis finns det fler dven om vi
inte kan se dem. Vi kan inte lata bli att fundera dver vems behov som ligger till grund for den
inskrivna extra anpassningen da behovsbeskrivning saknas for eleven. Om man skriver att
eleven far stod av en pedagog for att hall fokus, ar det da elevens behov som tillgodoses —
eller ar det lararens? Utifran formuleringen kan man misstanka att en elev stér en del under
genomgangar men innebér det att hen sjalv inte tar till sig informationen eller innebéar det att
lararen stors? Vilket ar behovet? Och hur foljer man upp och utvérderar en anpassning som
inte har nagon behovsbeskrivning? Hur vet man da om man lyckats mota elevens behov? Som
den elev som har en hel lista med anpassningar men inte ett ord om vilka behov hen har?Hur
foljer man upp da behovet ar en anpassning och ocksa star som en sadan som i skrivningen
om att fa traffa en pedagoghund? Och hur féljer man upp och utvérderar det en idrottslarare
skrivit som anpassning for sju elever angdende simundervisning - “vid behov och méan av
plats”? Detta ar en formulering vi undrar 6ver. Om inte behovet finns varfor star det som
anpassning? Och om behovet finns &r skolan da inte skyldig att se till att plats erbjuds?
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9.2.5 Larmiljo och inkludering

Bade laroplan och skollag betonar att eleven skall fa det stod hen behover for att uppna
skolans kunskapskrav, kanske ar det en bidragande orsak till att dokumenten ar sa inriktade pa
individniva? Gadler (2011) noterar att variationen ar stor mellan styrdokumentens innehall
och de avtryck de lamnar i verksamheten. Manga av de skrivningar vi ser tycks klippta direkt
ur skolverkets lista over forslag pa extra anpassningar (Skolverket, 2014a) utan nagot
fortydligande pa hur man till exempel anpassar ett laromedel eller vilket stod eleven behéver
for att satta igang sitt arbete.

Fa av de dokument vi tittat pa handlar om larmiljén och da detta gors handlar det om elevens
placering i, eller mojligheten att arbeta utanfor, klassrummet. | ett dokument hittade vi en
skrivning om att en elev behéver en ren arbetsyta men det star ingenting annat om att
perceptionssanera eller pa annat satt anpassa klassrumsmiljon for eleven. Larmiljon ar viktig
for barnens kunskapsinhdmtning (Buli-Holmberg & Jeyaprathaban, 2016; OECD, 2005) — hur
kommer det sig da att vi inte ser mer om denna i de dokument vi granskat? Varken i
behovsbeskrivningar eller i de extra anpassningarna?

Vi fann inga formuleringar i dokumenten som handlade om inkludering for eleven. Begreppet
finns inte ndmnt i styrdokumenten (Ahlberg, 2013; Nilholm & Gdéransson 2014) men det ar
nagot man pratar och skriver mycket om i skolans varld. Manga av formuleringarna i
styrdokumenten stammer vél med idéerna om inkludering (Nilholm & Goransson, 2014). Hur
kommer det sig da att begreppet inte anvands? | skolans vérld hanvisas ofta, speciellt inom
specialpedagogiken, till Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006) trots att det
inte anses som ett av vara tyngre styrdokument (Nilholm, 2012). | deklarationen anvands
begreppet inclusion, men da deklarationen Gversattes valde Gversattarna att anvanda ordet
integration.

Vad lagger man da i begreppet inkludering? Enligt Norrstrom (2013) innebdr integrering att
individen skall anpassa sig till miljon medan inkludering innebér att anpassa miljon for att
passa alla individer. Barow (2013) skriver att inkludering, lite forenklat, handlar om “bra
undervisning i en skolmiljo som vérdesétter elevers olikheter” (s. 23). Att arbeta inkluderande
innebar en process i skolutvecklingen och fragan ar om pedagogerna pa skolan har de
forutsattningar som kréavs for att arbeta med denna process? Hur mycket har de nyutbildade
pedagogerna med sig om detta fran lararutbildningen? Tas det dver huvud taget upp dar? Av
erfarenhet vet vi att manga nyutbildade, liksom en hel del erfarna, pedagoger kanner sig
ganska handfallna i motet med den mangfald ett klassrum erbjuder. For en del pedagoger
erbjuder detta mote en positiv utmaning medan andra kdnner vanmakt dver en situation de
upplever att de inte kan hantera. Néstan en tredjedel av allt dokumenterat organisatoriskt stod
handlar om majlighet till arbete i liten grupp, enskilt eller resurser och vi funderar pa om detta
hor ihop? Och for att aterkoppla till tidigare reflektioner — om det ar sa man kanner, hur kan
man da forvantas fa till genomtankta och vélformulerade skrivningar i Unikum?

Det finns en farhaga att begreppet inkludering kommit att anvands av huvudmén av
ekonomiska skal vilket innebér att de resurser och den végledning eleven behdver uteblir
(Norrstrom, 2013; Asp-Onsjo, 2017; Allodi, 2016). Skulle sa vara fallet handlar det alltsa inte
om inkludering, utan snarare om integrering dar tanken att problemet ligger hos individen
befasts. European Agency for Special Needs and Inclusive Education (2013) skrev att det for
att fa till inkludering maste till en samstammighet mellan lagstiftning och praktik, en
systemandring med borjan i lararutbildningen for att lararna skall fa en hog kompetens. Da de
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flesta anpassningar vi sett handlar om att anpassa individen kan vi inte annat &n att halla med
dem.

9.2.6 Respons to Intervention (RTI)

Skolinspektionen (2015) identifierade en rad framgangsfaktorer i sin kvalitetsrapport Skolans
arbete med extra anpassningar. En av dessa framgangsfaktorer var att skolan anvéander
systematiska metoder/verktyg for att identifiera effekten av extra anpassningar pa elevens
kunskapsniva och kunskapsutveckling. Vart resultat vittnar om att knappt en tredjedel av de
extra anpassningarna foljs upp eller utvéarderas. Bara i ett fatal dokument finns nagon notering
om nar eller hur uppféljningen ska ske. Vi upplever att det inte finns nagon skola i den
kommun déar studien genomfdrdes, som har en systematisk metod for att identifiera effekten
av extra anpassningar. Fragan ar, varfor det ar sa? Skolinspektionen (2015) identifierade dven
avsatt tid for lararna att diskutera elevens utveckling och félja upp insatta extra anpassningar,
som en framgangsfaktor. Ar tiden den avgérande faktorn eller &r inte behovet av en
systematisk metod uttalad fran pedagogernas sida? Bristen pa tid ar nagot som ofta lyfts som
ett problem av pedagoger, detta &r nagot vi moter bade i det personliga métet med dem och i
press och litteratur.

| litteraturgenomgangen/tidigare forskning namnde vi en metod for ett systematiskt arbete,
RTI (Grosche & Volpe, 2015; Bradley m.fl., 2005; Mesmer & Mesmer, 2008). Modellen har
enligt Hoover m.fl. (2008) bdrjat implementeras i USA men alla stater anvander den inte fullt
ut. Enligt vad vi kan se paminner RTI en del om arbetsgangen med ledning och stimulans dar
intensivtraning i liten grupp tillsammans med specialldrare och/eller specialpedagog for de
elever som sa behover kan liknas vid en extra anpassning. Anpassningen foljs upp vilket sker
mer strukturerat i RTI &an vad vi kan se i var studie. DA det ar fa elever som behéver enskild
undervisning satts denna anpassning in forst i slutdelen av RTI-modellen (Grosche & Volpe,
2015; Mesmer & Mesmer, 2008). Sker detta under en kort period kan vi fortfarande jamfora
det med en extra anpassning, men i de fall det handlar om en langvarig insats handlar det
enligt vara svenska styrdokument om sarskilt stod, atgardsprogram skall skrivas och foregas
av en pedagogisk utredning. Dessa skrivningar ingar inte i var studie men studien bekraftar att
det &r fa elever som har enskild undervisning dokumenterad som extra anpassning. Oftast
handlar det om stunder med lastraning, men i nagra fa fall handlar det om en-till-en-
undervisning i matematik.
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9.3 Avslutande diskussion

Syftet med studien var att undersoka dokumentationen av extra anpassningar och hur de extra
anpassningarna forhaller sig till styrdokumenten. Har vi fatt svar pa de fragor vi hade da vi
paborjade var studie? De dokumenterade anpassningarna relaterar ganska val till de
behovsbeskrivningar som finns men det &r inte alltid fallet. Vi har ocksa fatt svar pa att
uppféljning och utvardering brister. Om de finns &r de inte utférliga nog for att vara till hjalp
for vare sig pedagog eller elev, da det sallan innehaller nagon form av analys. Skolans
kompensatoriska uppdrag syns inte mycket av i de extra anpassningar vi tagit del av, snarare
ar det sa att var studie bekraftar vad vi tagit upp i litteraturgenomgangen om att skrivningar
utgar fran ett individperspektiv dar eleven ses som bérare av problemet. Ingenstans sag Vi
nagon formulering som utgick fran att problemet &r skolans, inte heller nagon formulering
som utgick fran elevens styrkor. Att skriva formuleringar som lyfter fram elevens starka sidor
men samtidigt berattar om elevens behov ar inte helt latt. Kanske ar det sa att manga
pedagoger far brottas sd mycket med dokumentation att formuleringarna far sta tillbaka? Det
viktigaste for stunden kanske &r att fa ner behovet och anpassningen i Unikum?

Det ar oklart hur mycket elevhalsan &r inblandad i skrivningarna och vi undrar om utredningar
av elevens behov ens genomférs innan en behovsbeskrivning och extra anpassningar skrivs
in. Detta trots att kommunens egna riktlinjer séger att elevhalsan deltar i arbetet med extra
anpassningar — men de sager inte att en utredning skall goras vilket vi kan tycka vore pa sin
plats.

9.4 Vidare forskning

Dokumentationsinstrumentet tenderar att styra skrivningarna, nagot som skulle vara intressant
att undersoka vidare, kanske i form av en intervjustudie med fragor till pedagoger och om
deras forhallande till skrivandet i Unikum och deras syn pa hur formuleringarna skall se ut.
Det skulle ocksd vara intressant att jamfora olika plattformar om, och i s fall hur,
plattformens design inverkar pa dokumentationen.

Det forefaller fortfarande vara ganska oklart pa skolorna om vad som &r ledning och stimulans
och vad som ar extra anpassningar. Handlar det om bristande implementering av nya
styrdokument eller handlar det om tid att satta sig in i dem? Kanske ar det sa att lararna valjer
bort dokumentationen till forman for en god larmiljo? Kanske &r det detta som far sta tillbaka
d suckarna vi namnde tidigare hors? Aven detta skulle vara intressant att forska vidare om —
hur val forstr man vara styrdokument ute pa skolorna?
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11 Bilagor
11.1 Bilaga 1 Analysschema

Tema 1 Alimant
- Ar de extra anpassningarna aktuella?

Tema 2 Koppling mellan elevens behov och de extra anpassningarna
- Finns det en behovsbeskrivning dokumenterad?
- Ar de extra anpassningarna kopplade till behoven?
- Finns det extra anpassningar dokumenterade som inte uppfyller behoven?

Tema 3 Kategorisering av de extra anpassningarna

Oganisatoriskt stod enligt Skolverket (2014a)
» Ett séarskilt schema dver skoldagen
> Ett undervisningsomrade forklarat pa annat satt
» Extra tydliga instruktioner

Organisatoriskt stod enligt provanalysen
> Fysisk larmiljo
» Resurser
» Modjlighet att arbeta i liten grupp eller avskilt

Psykosocialt stod enligt Skolverket (2014a)
> Stod att satta igang arbetet

Psykosocialt stod enligt provanalysen
» Vuxenstdd i sociala sammanhang
» Sjalvbild och sjalvfortroende
> Tata aterkopplingar

Kunskap- och kognitivt stod enligt Skolverket (2014a)
Hjalp att forsta texter

Digital teknik med anpassade programvaror
Anpassade laromedel

Utrustning

Extra fardighetstraning

Enstaka specialpedagogiska insatser

VVVVVYY

Kunskap- och kognitivt stod enligt provanalysen

Undervisning i liten grupp

Rutiner/ Struktur

Extra tid

En- till en undervisning

Svenska som andraspraks undervisning/ studiehandledning
Laxor

VVVVVYY

Tema 4 Uppfoljning och eller utvérdering av de extra anpassningarna
- Finns uppfdljning/ utvardering dokumenterat?
-l vilka fall finns det/ finns det inte
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11.2 Bilaga 2 Kommunens riktlinjer i dokumentation av stddinsatser

Vem gor vad i dokumentationen av stodinsatser?

Larare

Dokumenterar extra anpassningar i Unikum, gérna i samarbete med elevhalsan.
» Alla larare i klassen kan skapa, l&sa och redigera extra anpassningar i Unikum.

Dokumenterar pedagogisk utredning med sammanfattning och pedagogisk
beddmning i Unikum, oftast i samarbete med elevhalsan.
» Roller i Unikum som kan starta utredning: Rektor, mentor och observator
(tilldelas elevhalsans personal). Andra larare i klassen kan bjudas in som
medverkande. Ovriga larare kan inte se utredningen.

Dokumenterar atgardsprogram i Unikum, oftast i samarbete med elevhalsan.
> Alla larare i klassen kan lasa atgardsprogrammet och skriva i lopande
uppfoljning. Larare med ansvar for atgarder samt larare som bjuds in som
medverkande kan redigera hela atgardsprogrammet.

Elevhalsan, t ex speciallarare/specialpedagog

Deltar i arbetet med extra anpassningar och sarskilt stod.

Gor en anteckning i PMO om
o att utredning startas
o vad utredningen resulterar i (behov av sarskilt stod eller ej)
o att ett atgardsprogram startas eller avslutas

Skoladministrator eller rektor

Diariefor beslut i Lex. Skriv ut fran Unikum och skanna in forsattssidan samt aktuell
del:

e utredning med beslut om att eleven inte &r i behov av sarskilt stod

e Atgardsprogram

e avslutat atgardsprogram
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