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Syfte och fragestallningar

Syftet var att underséka hur larare i forskolor och i grundskolans tidigare ar uppfattade begreppet
koncentrationssvarigheter och hur de anség att det kan yttra sig. Men ocksa att undersoka vilka resurser lararna hade
tillgang till samt hur dessa larare arbetade med barn som har koncentrationssvarigheter.

Fragestallningar:

Vilka uppfattningar har lararna om vad koncentrationssvarigheter ar?

Hur anser ldrarna att koncentrationssvarigheter kan yttra sig?

Hur arbetar lararna i forskolor och i grundskolans tidiga ar med elever som har koncentrationssvarigheter?
Vilka resurser har lararna tillgang till?

Resultat och relevans for lararyrket

Koncentrationssvarigheter kunde yttra sig genom att elever hade svart att sitta stilla samt svart att koncentrera sig pa
det skolarbete som géllde. Det kunde &ven vara att elever inte kunde ta instruktioner eller i allménhet inte foljde med
vid genomgangar. Koncentrationssvarigheter kan skiljas t genom primara och sekundara koncentrationssvarigheter.

Lararna ansag det viktigt att man arbetar pa ett individanpassat satt. Man ska utgd fran varje elevs forutséttning och
tillmotesga eleven utifran deras villkor. Det viktiga ar inte hur en elev lar sig utan att eleven Iar sig.

De resurser lararna hade tillgéng till var specialpedagoger eller speciallarare, men dven andra specialister som fanns
att tillga i stadsdelen.

Vi anség studien viktig da det idag stalls krav pa att larare ska kunna bemoéta alla elevers olikheter. Men aven for att
larare bor kanna till de olika typer av koncentrationssvarigheter som finns, da deras bematanden med elever ska ske
pé olika satt.

Metod och material

Vi valde att géra en kvalitativ studie dar vi intervjuade sex larare som alla arbetade med barn i de yngre ldrarna.
Intervjuerna var av ostrukturerad karaktar och ordningsfoljden pa vara fragor var i forvag bestamda. Efter alla
intervjuer samlades materialet in och vi sammanstallde svaren utifran vart syfte och vara fragestallningar.
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1. Bakgrund

Under var tid som lararstudenter har vi sett att en del elever inte har f6ljt med i undervisningen
p.g.a. bristande koncentration. Vissa elever har genom att springa runt inte gjort som lararen sagt.
Andra har trots god vilja inte verkat ha forstatt vad som forvantats av dem och har darfor inte
Klarat av att arbeta med den uppgift som var tankt. Orsakerna till hur dessa elever har reagerat
och varfor de inte tagit del av undervisningen har enligt lararna varierat.

Vi har funderat kring handelserna och de har vackt manga fragor bade kring eleverna och kring
lararnas situationer. Fragor som vi stallt oss r bl.a. hur man som ldrare kan bedriva undervisning
i dessa situationer och hur man kan férhindra att liknande handelser uppstar. Vi har ocksa fragat
oss hur man som larare kan beméta alla barn sa att de far den utbildning de har ratt till.

| Lpo 94 (s 4) star att lasa att: "undervisningen skall anpassas till varje elevs forutsattningar och
behov”. Vidare att skolan med rektor som huvudansvarig har ett sarskilt ansvar for de elever som
ar i behov av sarskilt stod och att de far den hjalp och stod de behdver for att kunna na de utsatta
malen for skolan (s 17). | skollagen 2 § star det bl.a. att alla barn har rétt till en likvardig
utbildning samt att sérskilt stod ska ges till elever som har svarigheter i skolarbetet. Pa liknande
sétt foreskriver Lpfo 98 (s 10) att "alla som arbetar i forskolan skall samarbeta for att erbjuda en
god miljo for utveckling, lek och larande och sarskilt uppmérksamma och hjélpa de barn som av
olika skal behover stod i sin utveckling”. Det star vidare i Lpfo 98 att "alla ska ge stimulans och
sarskilt stod till de barn som befinner sig i svarigheter av olika slag” (ibid.).

Vi har i var utbildning emellanat kommit i kontakt med begreppet en skola for alla”. Begreppet
tillkom vid inforandet av grundskolans laroplan 1980 och innebér en férenad och sammanhallen
skola for alla barn. Personalen i skolan ska ha som malsattning att arbeta for att alla barn ska fa
en meningsfull skolgang. “En skola for alla” innebar att alla elever ska ha tillgang till en likvardig
utbildning. Inforandet av "en skola for alla” medférde ocksa att lararna maste diskutera hur man
pa basta sétt kan organisera undervisningen for alla elever.

Idag ar det upp till arbetslaget att gemensamt diskutera hur man pa basta satt skall kunna hjélpa
elever som ar i behov av sarskilt stod. Detta till skillnad fran tidigare da ansvaret for dessa elever
lag pa speciallararen. Det finns olika anledningar till att barn kan vara i behov av sarskilt stod. Vi
har i denna uppsats valt att begransa oss till att skriva om barn med koncentrationssvarigheter
samt att undersoka hur larare arbetar med dessa elever. Intresset for dessa barn och hur larare
arbetar med barnen har véackts med de erfarenheter vi tagit med oss fran vara vfu-perioder.

Koncentrationssvarigheter ar nagot man studerar och intresserar sig for inom flera olika
vetenskapliga discipliner, som t ex pedagogik, psykologi och medicin. Hur man ser pa
koncentrationssvarigheterna kan med andra ord skifta beroende pa inom vilken av dessa
discipliner man studerat (Kadesjo 2001). Vi har valt att i denna uppsats huvudsakligen inrikta oss
pa det pedagogiska perspektivet.



2. Syfte och fragestallningar

Syfte

Syftet med var uppsats ar att undersoka hur larare i forskolor och i grundskolans tidigare ar
uppfattar begreppet koncentrationssvarigheter och hur de anser det kan yttra sig. Vi kommer
ocksa att undersoka vilka resurser lararna har tillgang till samt hur dessa larare arbetar med barn
som har koncentrationssvarigheter.

Fragestallningar
For att uppna vart syfte har vi féljande fragestallningar:

e Vilka uppfattningar har larare om vad koncentrationssvarigheter ar?
e Hur anser lararna att koncentrationssvarigheter kan yttra sig?

e Hur arbetar larare i forskolor och i grundskolans tidiga ar med elever som har
koncentrationssvarigheter?

® Vilka resurser har lararna tillgang till?



3. Teoretisk anknytning

3.1 Koncentration

For att kunna koncentrera sig pa en uppgift kravs enligt Kadesjo (2001:16) att man riktar sin
perception, d.v.s. genom sinnesintryck upptar saker till sitt medvetande, sina tankar och kanslor,
mot uppgiften. Det kravs ocksa att man klarar av att komma igang med uppgiften, arbeta med den
och slutfora den. Man maste ocksa kunna utesluta sadant som &r ovidkommande. For att kunna
koncentrera sig maste barnet ocksa ha en kanslomassig balans mellan sina intryck fran omvarlden
och sina utvecklingsmassiga och kédnslomaéssiga forutséttningar. | en undervisningssituation krévs
t.ex. att den uppgift barnet ska gora inte &r for abstrakt utan har en for barnet rimlig
svarighetsgrad sa att barnet kan finna den meningsfull. Annars finns det risk att barnet tappar sin
fokus och koncentration.

3.2 Koncentrationssvarigheter

Utmarkande problem fér barn med koncentrationssvarigheter &r att de blir latt distraherade. De
har svart att behalla koncentrationen da de mots av andra saker som fangar deras intresse och som
kan vécka andra tankar och associationer (Asmervik, Ogden & Rygvold 2001:100). En del av
barnen soker standigt efter nya intryck genom att springa runt eller prata. Andra har svart for att
fokusera sin uppmarksambhet pa en uppgift. Barnen tar intryck av allt mojligt runt omkring dem
som berdring, knuffar, ljud etc. vilket inte i sammanhangen ar vasentligt. Barnen har svart for att
sortera det viktiga fran det oviktiga, vilket behovs for att kunna behalla uppméarksamheten pa det
vasentliga. Deras problem med att sortera, vardera och sammankoppla det som &r viktigt fran det
som inte &r det leder till att de far svarigheter att sasmmankoppla delar och se helheter och
samband (Kadesjo 2001:27ff; Thimon 2000:53).

Barn med koncentrationssvarigheter har aven ibland kognitiva eller begdvningsmassiga
svarigheter som t.ex. att tinka matematiskt, logiskt, generalisera, tanka abstrakt och att kunna dra
slutsatser. Andra svarigheter och missférstand som kan uppsta och som egentligen beror pa
barnens sprakliga osakerhet kan uppfattas som att barnen har problem med aggressivitet och sina
relationer. En del barn tar dven till vald (Kadesjo 2001:105ff; Persson 2001:69).

Andra typiska situationer som barn med koncentrationssvarigheter kan ha problem med &r nér det
sker forandringar och da framforallt nar det &r ndgon annan som bestammer att férandringen ska
ske. Svarigheten ligger i att stalla om sig fran en situation till en ny t.ex. att avbryta en lek for att
ga ut. Detta kan bero pa flera saker sasom radsla infor det nya eller starkt motstand mot att lamna
det som barnet for tillfallet dgnar sig at (Kadesjo 2001:54;56).

Ytterligare en typ av situation som enligt Kadesjo kan orsaka svarigheter ar nar barnen ska valja.
De har svart att snabbt gora sig till minnes vad liknande val tidigare ledde till och att tanka framat
pa vad konsekvenserna av valet kan bli, da de lever i nuet.

Dessa barn 1ar heller inte av sina misstag vilket &r en forutsattning i inlarnings- och sociala
situationer. De saknar formagan att se hur deras egna handlingar paverkar situationer.
Konsekvenserna blir att de inte forstar varfor skulden laggs pa dem. | sociala situationer t.ex. i lek
och pa raster galler det att kunna tolka regler vilket kan vara svart for dessa barn. En del barn



utvecklar roller som de intar i dessa situationer men de fungerar inte efterhand nér barnet blir
aldre och vanner stéller hogre krav pa social kompetens. Andra kan uppleva dessa barn som
besvarliga, brakiga, busiga, pafrestande och ouppfostrade medan barnen sjalva inte forstar varfor
eftersom de inte kan forutse konsekvenserna av sitt handlande. Barnen hamnar darfor ofta i
konflikt med sin omgivning (Kadesjo 2001:43;48).

Manga av barnen har ocksa svart att kontrollera sina kanslor. Kéansloreaktionerna blir intensiva
och kommer ovéntat. Barnen blir antingen valdigt fortvivlade eller véldigt glada. Barnen sjalva
upplever det som jobbigt att inte kunna kontrollera sina kanslor och andra personer forstar sig
inte pa barnen (Kadesjo 2001:32; Asmervik, Ogden & Rygvold 2001:100).

Nar man talar om barn med koncentrationssvarigheter ar det manga som antyder att det oftare ar
pojkar som har svart att koncentrera sig och darmed oftare utséatts for specialpedagogiska
atgarder. Likasa barn med annan kulturell bakgrund an den svenska, barn fran socialt och
ekonomiskt svaga miljoer eller barn som ar mycket for tidigt fodda hor till den grupp vi anser
oftare behover stod (OECD 2000 refererad i Fischbein & Osterberg 2003:30).

En teori om varfor pojkar oftare far specialhjalp menar att pojkar och flickor skiljer sig tva ar i
det fysiska mognadsférloppet. Flickor &r mer forsigkomna under hela uppvéaxten, och det har
aven ett samband med den mentala och den motoriska utvecklingen. Detta kan da visa sig genom
att pojkar har svarare att sitta stilla och vara koncentrerade an vad flickor har (Fischbein &
Osterberg 2003:30ff).

3.2.1 Priméara koncentrationssvarigheter

Intresset for de bakomliggande orsakerna till primara koncentrationssvarigheter, d.v.s. varaktiga
koncentrationssvarigheter, har varit stort i forskningssammanhang och uppfattningarna om
orsakerna har varierat under perioder (Kadesj6 2001). Ibland menar man att det handlar om
biologiska orsaker och ibland om psykologiska. Enligt Kadesjo kannetecknas de priméra
koncentrationssvarigheterna av att det ar ett biologiskt betingat tillstand. De har uppstatt till foljd
av medfddda eller tidigt forvérvade brister i hjarnans funktion och varar ofta under hela barnets
uppvaxttid. De funktioner i hjarnan som hjélper oss att sortera och vardera fungerar daligt hos
dessa barn (ibid.:28). Foljden blir att de far problem med att se att delar tillsammans skapar
helheter i situationer (Thimon 2000:53). De ser inte sambanden mellan dem, och varlden ter sig
obegriplig for barnen. Ofta kan barnen uppfattas som glémska och forvirrade (Kadesjé 2001:28).

Uttrycken for koncentrationssvarigheterna kan t.ex. handla om att barnet har svart att fokusera pa
en uppgift utan att ta in andra intryck runt omkring sig sasom beroéring, knuffar och ljud (Kadesjo
2001:27; Asmervik, Ogden & Rygvold 2001:100) De har aven svart att forsta instruktioner, ar
alltfor aktivt eller passivt och har svart att se det som ar viktigt i situationer och skilja det fran
sadant som &r oviktigt. Barnet behdver vuxnas stod och hjélp for att skapa ordning och for att
satta granser. Vissa av barnen soker ocksa standigt efter nya intryck genom att springa runt eller
prata. Barn med primara koncentrationssvarigheter har ofta &ven motoriska, perceptuella,
sprakliga och kognitiva problem. De har ocksa svarigheter med att koncentrera sig i de flesta
situationer (Kadesjo 2001:22ff).

Det &r vanligt att barn bade har psykosociala problem och primara koncentrationssvarigheter



samtidigt. Det kan tilldggas att tidigare studie som gjorts av Szatmari m.fl.(1989, refererad i
Kadesjo 2001:23) visar att barn som kommer fran psykosocialt missgynnande hemférhallanden
oftare har priméara koncentrationssvarigheter an barn som kommer fran socialt fungerande
familjer.

3.2.2 Sekundéara koncentrationssvarigheter

Till skillnad fran priméra koncentrationssvarigheter yttrar sig sekundara
koncentrationssvarigheter endast under vissa omstandigheter. Den miljé som barnen befinner sig
ger upphov till att de inte kan fokusera. | andra situationer kan barnen koncentrera sig bra.
Orsaker till att barnen har svart att genomfdra en uppgift kan variera men det beror pa att
forutsattningarna som kravs for att utfora uppgiften inte finns. Det kan t.ex. vara att barnen har
las- och skrivinlarningssvarigheter, att barnen inte uppfattat vad som sagts i en viss situation eller
inte har den forforstaelse som kravs fér uppgiften. En annan orsak till
koncentrationssvarigheterna kan vara barnens uppvaxtmiljo. Det kan handla om olika typer av
problem sasom familjebrak, misshandel, slagsmal med en kompis, trafikolycka etc. Nar sadana
handelser intraffar kan barnens tankar vara pa de problemen istallet for pa uppgiften (Kadesjo
2001:19ff).

3.2.3 Passiva och dveraktiva barn

Nar man talar om koncentrationssvarigheter skiljer man mellan passiva och 6veraktiva barn. Ett
och samma barn kan dock beroende pa situation vaxla mellan att vara dveraktivt eller passivt.
Gruppen passiva barn med koncentrationssvarigheter ar inte lika uppmarksammade i
forskningssammanhang i samma utstrackning som de dveraktiva barnen (Kadesjo 2001:38).
Undersokningar som gjorts av Szatmari m.fl. (1989) har dock visat att de passiva barnen inte ar
lika manga som de Gveraktiva. Vidare har forskning (Goodyear & Hynd 1992; Lahey m. f1.1987,
refererad i Kadesj6 2001:39) visat att de har lattare for sociala relationer, inte lika ofta hamnar i
konflikter och har mindre problem att fokusera pa en uppgift 4n de Gveraktiva barnen.
Kannetecknande for dem ar ocksa att de har svart att komma igang med sin uppgift, ofta sitter
stilla och har svart att aterberatta vad de gjort (Kadesjo 2001:37). De kan aven uppfattas som
dagdrémmare och végra att arbeta med skoluppgifter (Asmervik, Ogden & Rygvold 2001:101).
Forskning har aven visat att de passiva barnen oftare har motoriska svarigheter och
inlarningssvarigheter an de dveraktiva barnen. De motoriska svarigheterna kan ibland uppsta som
en foljd av koncentrationssvarigheter medan det ibland &r tvartom. De kan klara av att gora
rorelser bra i vissa sammanhang medan i andra inte (Kadesjo 2001:95).

Inlarning for de Gveraktiva barnen sker daremot ofta pa en ytlig niva. Risken finns att barnen inte
ser sammanhang eftersom de inte fordjupat sig vilket leder till att de inte lar och utvecklar nya
kunskaper och fardigheter. Barnens sjalvkansla minskar da de marker att de inte &r pa samma
niva som andra barn och féljden kan bli att de drar sig undan. De 6veraktiva barnen handlar ofta
direkt och impulsivt vilket blir viktigare for barnen &n att tanka pa uppgiften och malet med den
(Kadesjo 2001:28ff). Barnen kan svara snabbt utan att tanka till och utan att fragan ens var
fardigformulerad (Asmervik, Ogden & Rygvold 2001:100). Néar de far hjalp upplevs det snarare
som ett problem av barnen eftersom det inte gar tillrackligt snabbt. De vill ha snabb
tillfredstallelse annars blir de frustrerade. De Gveraktiva barnen gar ofta runt och pillar pa saker,
knuffar pa klasskompisar eller pratar och detta upplevs som svarhanterligt for larare (Kadesjo
2001:30ff).



Forskning visar att de 6veraktiva barnen har svart att anpassa sitt tempo och sitt beteende till den
aktivitet de utfor, de har svart att kanna in vad som skulle vara lagom i situationen (Luk 1985,
refererad i Kadesjo 2001:35).

Koncentrationssvarigheter har olika uttryck och orsakerna till att svarigheterna uppstar ar flera.
Man skiljer t ex mellan priméara och sekundéra koncentrationssvarigheter (Kadesjo 2001).

3.3 "En skola for alla”

| samband med arbetet av den nya l&roplanen 1980 foreslogs en specialpedagogisk fortbildning
under beteckningen en skola for alla” (Vernersson 2002:20). Men aven om inférandet av ”en
skola for alla” kom 1980 sa &r detta ingen ny syn. Man har i mer an hundra ar diskuterat att ha en
gemensam skola dér alla slags grupper skall motas. Runt sekelskiftet 1900 handlade dock fragan
mer om barn fran finare samhallsgrupper skulle fa blanda sig med de andra barnen, och om
kunskapsnivan och farten pa undervisningen kunde ligga sa att det inte hindrade barnen fran
finare samhallsgrupper fran deras kunskapsutveckling (Emanuelsson 2004:101).

"En skola for alla” innebar att alla elever ska ha tillgang till en likvérdig utbildning. For att alla
barn och ungdomar ska klara av att arbeta med sina svarigheter kravs det av skolan att den tar
tillvara och vidareutvecklar alla elevens starka sidor. Detta kan man &ven lasa i Lpo 94 (s 4) dar
det star att: “undervisningen skall anpassas efter varje elevs forutsattningar och behov”. Men
ocksa att: "hansyn skall tas till elevernas olika forutséttningar”.

Det ar inte bara i de svenska styrdokumenten man kan lasa om att alla barn skall ha samma
rattigheter och ratt till en lika utbildning. Vi har dven internationella mal angaende att strava mot
”en skola for alla”. Framforallt kom Salamancadeklarationen som bildades i juni 1994 i just
staden Salamanca. Det var representanter fran 92 regeringar och 25 internationella organisationer
som samlades for att diskutera de grundldggande kursférandringar som kravs for att framja
principen om en integrerad skolgang for alla barn (Atterstrom & Persson 2000:10)

3.4 Problem som kan uppsta i fraga om hur "en skola for alla” ska definieras

Inforandet av "en skola for alla” mottogs med blandade kanslor av lararkaren. Speciallararna
skulle nu inga i arbetslagen pa skolan och finnas till som resursperson, samordnare och radgivare.
Tidigare hade de haft sin egen Kklinik eller klassrum. Atgardsprogram for de svaga eleverna skulle
nu utformas tillsammans i arbetslaget och man skulle ta hansyn till elevens hela livssituation,
tidigare hade man endast sett till elevens svarighet. Tanken var att atgardsprogrammen skulle
fungera som en lank mellan skola och hem (Vernersson 2002:20).

Undervisningen inom skolan ska idag anpassas till varje elev, och da framférallt till dem som har
séarskilda behov. Atterstrom och Persson (2000:5) menar daremot att det finns pedagoger som
anser att en individanpassad undervisning gar emot samhallet som idag praglas av sociokulturella
idéer och ideal. De menar da att utbildningen ocksa bygger pa det eftersom det &r samhéllet som
styr och pa sa vis har utbildningen inte utgangspunkten i individens kognitiva och emotionella
olikheter. Detta kan vara en av anledningarna till att vissa elever inte nar det ideal som skolan
anser man ska na fram till, just for att eleverna faktiskt saknar de grundlaggande kognitiva
mdjligheterna. Saknar man det spelar det heller ingen roll hur mycket specialpedagogiska



resurser en elev far. Det behdver inte vara eleven det ar fel pa utan det kan vara de referensramar
och ideal skolan satter upp (Atterstrom & Persson 2000:5ff).

For att kunna tillmotesga alla elever oavsett vilken niva de ligger pa eller vad de upplever som
svart eller inte, har man sedan en lang tid tillbaka grupperat eleverna efter vilken begavningsniva
de befinner sig pa. Syftet med detta har dels varit att ge stod och hjalp at de svaga eleverna, dels
att avskilja de elever som stor eller inte kan hdnga med i undervisningen. Emanuelsson
(2004:102) &r kritisk till dessa grupperingar. Aven om syftet med dem &r att de ska hjélpa
eleverna att nd malen sa menar han att man ofta glommer de elever som anses vara normala och
att man borde tala lika mycket om dem som om de andra eleverna (Ahlstrom, Emanuelsson och
Wallin 1986, refererad i Tassebro 2004:102).

Vidare menar Atterstrom och Persson (2000:13) att det kan vara svart att veta var man ska dra
gransen for vad som &r normalt och inte normalt och n&r man ska ge en elev extra hjalp eller inte.
De menar att man kan se det sa att det ar en jamforelse mellan sa som det brukar vara och sa som
det bor vara. For en elev som da avviker blir jamforelserna det man inte &r och det man borde
vara. En elev som da inte tillhor majoriteten eller det givna tillhor heller inte de "vanliga”.

| styrdokumenten daremot ses mangfalden som en tillgang, att det ar normalt att vara olika och
detta kan da skapa problem i skolan. Man kan forblindas av att det &r en tillgang att vara olika
och pa sa satt inte uppmarksamma vissa problem som faktiskt finns. Ofta kravs det att man
kategoriserar eller diagnostiserar for att lattare kunna uppmarksamma de problem som finns och
samtidigt kunna ge ratt resurser. De sa kallade bokstavsbarnen ar ett tydligt exempel pa en sadan
utveckling. Man grupperar alltsa eleverna som inte tillhér majoriteten for att uppfatta vad som
klassas som normalt. Man maste alltsa ofta diskutera vad som innebar med begreppen normalitet
och integration. Men det racker inte med det utan man maste ocksa ha teoriutbildning och en
storre kunskap om olika funktionshinder och kompetenser (Atterstrém & Persson 2000:13)

Den historiska utvecklingen av "en skola for alla” har &ven fort med sig en del konflikter
beroende pa vilka intressen och varderingar man har. En sammanhallen skola innebar manga
olika elever och har darfér inneburit en svarighet i undervisningen for larare. Eftersom klasserna
blivit mer heterogena har det stallt kravet pa lararna att tillgodose alla elevers olika behov av stod
och stimulans. Detta har i sin tur resulterat i att avskiljningen av elever som pa nagot satt stor de
andra eller undervisningen successivt har 6kat. Det vanligaste har ndmligen varit att man skilt den
eleven som behdver specialundervisning ifran den 6vriga gruppen. | och med detta 6kade
omfattningen av specialundervisningen av elever som fick svarigheter eller som pa annat satt
bedomdes ha nagon storning. Specialundervisningen blev en etablerad del av skolans traditionella
undervisning. Da specialpedagogiken tog fart forsvann argument som var vanliga under de forsta
decennierna pa 1900-talet, t.ex. att man gjorde avskiljningar av elever for att de hammade farten
pa undervisningen. Nu sag man bara till den utsatta elevens rétt, att eleven var i behov av stod
och hjalp och darfor fick han eller hon det. Men den kraftiga 6kningen av specialpedagogik
ifrdgasattes aven i politiska och utredningssammanhang p.g.a. att den i olika forskningar visade
pa olika negativa konsekvenser av avskiljning och sarbehandling. Detta ledde i sin tur till att de
senare laroplanerna for grundskolan tydligare betonade betydelsen av en battre fungerande
sammanhallning och en val integrerad undervisningsmiljo (Emanuelsson 2004:104; Fischbein &
Osterberg 2003:11)
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3.5 Att arbeta och hjalpa elever med koncentrationssvarigheter

Svensk skollagstiftning har som malsattning att s3 manga elever som mojligt ska kunna ga i en
vanlig skola. Idag skall man i skolan ta hansyn till alla de olikheter som finns och anpassa
undervisningen efter dem. D&remot finns det en hel del forskning som visar att det i olika skolor
skiljer sig at vilka atgarder man tar till for att hjalpa elever som har likartade typer av problem.
Det som pa en skola kan klassificeras som allvarligt och som att en elev behdver extra stod kan
pa en annan skola uppfattas som oproblematiskt. Det ar alltsa svart att veta vilka svarigheter som
kan leda till problem i skolan. I grunden beror det pa hur skolan kan anpassa sig till den variation
som alltid finns i varje klass. | varje klass kan man skilja pa elever som man anser ar mycket
kunniga och skarpta och elever som man anser ar okoncentrerade, aggressiva och langsamma
(Fischbein & Osterberg 2003:29).

En doktorsavhandling som gjorts av Groth (2007) visar att specialpedagogiska insatser kan vara
negativt for elever. Eleverna kanner sig ofta annorlunda och utanfor. Ibland far de ocksa hora
kommentarer av sina klasskamrater da de ska ga ivag for att fa extra hjalp eller da en
speciallarare kommer in i klassen. Specialpedagogiken paverkar pa sa vis elevernas sjalvkansla
negativt och detta kan spegla av sig till andra &mnen och situationer. Daremot verkar
pedagogerna medvetna om denna negativa stampel och de forsoker gora specialpedagogiken till
nagot positivt. De & medvetna om att det kan paverka sjalvkéanslan hos eleverna och éven detta
forsoker de motverka genom att uppmuntra och starka sjalvkanslan hos dem. Men trots detta
visar avhandlingen alltsa pa negativa effekter. Detta kan givetvis dven bero pa det betygssystem
vi idag har samt verksamheternas larandestrukturer da bada dessa ses som negativa faktorer nar
man vill starka sjalvkanslan hos nagon. Eleverna daremot verkar vara eniga om att
specialpedagogiken dock &r bra for deras eget larande (Groth 2007:155).

Kadesjo (2001:59) menar att vare sig man hjalper eleven genom specialpedagogiska insatser eller
inte ar det en forutsattning att man forsoker forsta de bakomliggande orsakerna till varfér barnen
har det beteendet de har. Viktigt ar ocksa att forsta att barnen egentligen inte har nagon ovilja.
Genom att betrakta hur barnen beter sig och exempelvis se om det foljer ett visst monster i
specifika situationer kan man lattare hjalpa barnen. Man ska hela tiden utga fran barnens
forutséttningar.

Det som avgor om en elev ska fa specialpedagogiska insatser ar om eleven inte nar upp till det
som man klassificerar som normalprestation. Man jamfor helt enkelt eleven med de andra och ser
att de saknar nagot, att de har en brist. Detta ar idag ett vanligt sétt att se pa eleverna (Atterstrom
& Persson 2000:39).

Kadesjo (2001:105ff) menar ocksa att pedagoger for att kunna forsta och hjalpa barn med deras
kognitiva problematik bor ta hjalp av en psykolog for att bedoma vilka insatser som behdvs. Som
vuxen galler det ocksa att vara lyhord for hur barnen kommunicerar for att pa basta satt kunna
hjalpa barnen i sin utveckling. Ibland behdver barnen hjélp av logoped for att trana upp sin
sprakformaga. Som vuxen maste man hjalpa barnen att satta ord och konkretisera
handelseforlopp sa att barnen pa sa vis kan lara av sina misstag och erfarenheter (ibid.:49).

Eftersom dessa barn har svart att stalla om sig fran en situation till en annan kan man som vuxen
hjalpa barnen med det genom att forbereda dem pa vad som ska ske. Som vuxen kan man
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forenkla for barnen i valsituationer genom att ge dem tydliga ramar inom vilka de kan valja
(ibid.:54ff).

Andra sitt att hjélpa dessa barn pa skriver Duvner om (1997:93ff) och ger nagra allmanna rad
som man som vuxen kan tanka pa och félja i arbetet med barnen. Duvner pekar pa tidigare
forskning som visar att vuxnas bemdtande gentemot dessa barn ar avgorande for hur pass
allvarliga barnets problem kommer att bli. Vuxnas agerande mot dessa barn &r ofta tvartemot
dessa rad.

| bemétandet med barnen menar Duvner att man kan tanka pa att ha en positiv attityd och relation
till barnen. Ett steg i den riktningen &r att gora positiva omformuleringar nar man talar om barnet
genom att byta ut negativa ord som okoncentrerad till associationsrik eller l&ttavledbar till
uppmarksam pa vad som hander omkring. Enligt Duvner visar forskning att vuxnas bemotande
gentemot barnet i vardagssituationer &r mycket betydande for hur omfattande beteendeproblemen
hos barnen ska bli. Vanligt ar att man inte uppmuntrar eller kommenterar barnen nér de fungerar
bra.

Vidare menar Duvner att man kan rama in ett beteende som upplevs som ett problem och som ar
aterkommande. Det ska vara ett problembeteende som faktiskt &r majligt att forandra och arbeta
med. Har ska man inte sétta kraven och malen for hogt utan se till sddant som gar att forandra sa
att barnens sjalvkansla och motivation starks. Man ska utga fran att barnen inte alltid kommer att
kunna leva upp till det éverenskomna och inte bli alltfor besviken da det inte fungerar. Det
langsiktiga malet ar att barnen sjélva ska kunna styra sitt beteende.

Duvner menar att man ska hjalpa barnen att lita pa sig sjalva och pa vad de ska géra. Man ska
forsoka vara steget fore barnen och tdnka ut hur man kan lésa eventuella kommande problem
samt tala med barnen om typiska problemsituationer som brukar uppsta. Om barnen ska utfora
nagot som tidigare skapat problem ska barnen paminnas om det pa ett vanligt satt och hanvisas
till er dverenskommelse.

Vid konflikter eller andra situationer da barnen visar ett oonskat beteende ska man som vuxen
vara lugn och avbryta det odnskade genom handling och inte med ord och argumentation. Att
argumentera nér barnen &r upprérda leder ingenstans i den stunden. Man ska heller inte visa sin
besvikelse. | vissa stunder gar det inte att fa barnen att géra som man vill men man ska undvika
att hota med straff. Annars trappas konflikten upp. Manga barn som é&r sjalvhavdande har latt till
aggressivitet och detta menar Duvner &r ett inlart beteende till foljd av upptrappade konflikter.

Till sist menar Duvner att det ar viktigt att man som vuxen tar hand om sig sjalv for att orka med
arbetet med barnen genom att t.ex. be om handledning och om bra resurser (ibid.:93ff).

Men det handlar aven om att vissa dagar &r béattre an andra for barnen. Det &r svart att forandra
den daliga dagen och det béasta ar forsoka gora den till sa bra som majligt och att acceptera den.
Anledningen till att barnet har en dalig dag &r inte alltid latt att veta och att fraga barnet leder inte
till storre forstaelse. Manga av barnen har svart att uttrycka sina kanslor och nar barnet inte &r i
fas blir det d&nnu svarare. Som vuxen bor man istallet for att tjata lyssna pa barnet och visa att
man tar det pa allvar. Som pedagog &r det latt att kdnna sig som en dalig sadan nar man inte nar
ut till barnet och far det att gora den tankta uppgiften (Kadesjo 2001:45ff).
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3.5.1 Bristmodell

Specialpedagogiken i klassrummet bygger i stort just pa en modell som beskriver brist. Man tittar
bara pa elevens kompetenser utifran ett 1Q-relaterat perspektiv, alltsa pa vad eleven kan och inte
kan inom det akademiska omradet. Detta leder till att man séllan uppmuntrar eleven att utveckla
en egen specifik kompetens, eller det eleven faktiskt ar bra pa dven om det inte just ligger inom
det akademiska omradet. Manga stéller sig darfor fragan om specialpedagogik verkligen &r for
elevens skull och inte for det pedagogiska sammanhangets skull. Eftersom man bara ser eleven ur
ett visst perspektiv som i detta fall ar att eleven pa nagot vis &r bristande kan bristmodellen
istallet for att hjélpa eleven, forstérka eller skapa problem som innan inte existerade.
Bristmodellen bidrar oftare till att exkludera eleven istallet for att integrera dem. Aven om eleven
har en mangd andra kompetenser som skulle kunna utvecklas far eleven dnda stampeln pa sig att
var en som har brister. Detta har gjort att styrdokumenten istallet diskuterar barn i behov av
sarskilt stod framfor barn med beteendestorningar och inlarningssvarigheter. Specialpedagogiken
bor istéllet byggas pa differentiering och man borde ta hand om de problem som existerar direkt i
klassrummet istallet for att exkludera eleven (Atterstrom & Persson 2000:39).

3.5.2 Differentiering

Differentiering betyder uppdelning eller mangfald istallet for enfald, och erkanner individens ratt
till individuella egenskaper, fardigheter och behov. Inom specialpedagogiken talar man om en
differentieringsmodell och det innebér att man ser den manskliga formagan som mangsidig
snarare an ensidig. Eftersom skolan i dag ar sa styrd av att det &r kompetenser som har med
intelligensen att gora som vi ska lara oss, har inte de praktiska kunskaperna lika hdg status som
de teoretiska. Men med en differentieringsmodell utgar man ifran elevens specifika kompetenser.
Alla elever behover kanna sig duktiga och fa upp sjalvfortroendet och pa sa vis lara sig och kanna
en motivation till att lara. For pedagogens del innebar differentieringsmodellen att man ser till
elevens unika férmaga och bra egenskaper och sedan arbetar utefter dessa. Pedagogen skall
kunna fa eleven att na upp till de malen men detta genom elevens egenskaper och kompetenser
(Atterstrom & Persson 2000:42ff). | Lpo 94 (s 3) star att lasa: ”skolans uppgift ar att lata varje
enskild elev finna sin unika egenart och darigenom kunna delta i samhéllslivet genom att ge sitt
bésta i ansvarig frihet”.

3.6 Arbete i klassrummet

Livet i klassrummet har forandrats 6ver tid och skolan har gatt fran att ha varit lararstyrd till att
bli mer elevstyrd. I det lararstyrda klassrummet ledde lararen arbetet i klassen och alla elever
arbetade med samma saker och i samma takt. | det elevstyrda klassrummet arbetar eleverna mer
sjélvstandigt ofta med s.k. eget arbete dar de sjélva bestdmmer vad de ska arbeta med. Eleverna
har idag ett storre ansvar over sin egen kunskapsinhamtning. lakttagelser som gjorts pa vfu-
skolor visar att detta arbetssatt inte ger eleverna den forstaelse de behdver for det de arbetar med.
Ett sétt att hjalpa eleverna pa ar att ha gemensamma genomgangar och samtal med eleverna och
att man som lérare vet hur eleverna lar bast. Detta &r speciellt viktigt i arbetet med elever som &r i
behov av stdd (Vernersson 2002:32ff).

Fischbein och Osterberg (2003:43) uppmarksammar ocksa detta och menar att i varje klass som

anses storande sa racker det inte enbart med att individualisera undervisningen sa att alla far
samma uppgift utan man ska individanpassa utifran var och ens forutséttning och behov.
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Asmervik, Ogden och Rygvold (2001:116ff) beskriver hur det i klassrummet sker mycket som
paverkar klimatet. Det galler bade elevgruppen, @amnena, undervisningsformer och tider.
Relationen mellan larare och elever &r viktig och fungerar bast da de dmsesidigt forstar och
anpassar sig till varandra pa ett positivt satt. Detta i sin tur &r en férhandlingsprocess och nar
samspelet i relationen fungerar blir det en positiv relation. Lararen bor ocksa vara vél forbered
infor lektionen och tydligt visa pa syftet samt nar lektionen borjar och slutar. Arbetsformerna ska
vara bade i form av dialog och egna elevaktiviteter. Dessa ska i sa stor utstrackning som majligt
utga fran elevernas forutsattningar.

Vidare menar Asmervik, Ogden och Rygvold (ibid.) att det &r bra om lararen kan gora ett konkret
schema Over vad eleven ska gora, pa vilket satt och med vilket material samt vad som ska goras
efterat. For att fortydliga for eleven kan arbetsschemat visas med bilder, rollspel eller foremal.
Viktigt for elevens kunskapsinh&mtning &r att man hjéalper eleven att se hur delarna utgor delar i
en helhet t.ex. genom att géra uppgiften dverskadlig for eleven med t.ex. tankekartor och pilar for
att belysa de olika stegen i uppgiften. Valet av schema bor vara aterkommande sa att eleven far
en standardmetod med tydliga regler och monster att arbeta efter. Den kompetente lararen &r
engagerad och tar ansvar for elevers inlarning samt l6ser stora och sma problem i vardagen.
Lararen stoppar ett eventuellt problembeteende tidigt och pa ett diskret satt sa att det dvriga
skolarbetet inte stors alltfor mycket.

For att skapa struktur och ordning for barnet menar Duvner (1997:115ff) att l&raren bor arbeta
enligt invanda monster med tydliga regler och gréanser. Detta ar ocksa bra for att forebygga brak
och misslyckanden. Det &r &ven bra att komma éverens med barnet om ett tecken som den vuxne
kan gora pa lektionen om eleven tappar fokus som en paminnelse om att eleven ska dka sin
koncentration. Lararen kan ocksa fanga elevens uppmarksamhet genom att satta ord pa sitt
handlande. Det ar ocksa bra att sitta ord pa det som eleven gor da det kan vara en extra hjélp for
att 6ka elevens koncentration pa en uppgift. For att eleven sjalv ska 6va sig i att styra sina
handlingar &r det bra att &ven eleven talar om vad det gor och satter ord pa det. Det ar ocksa
viktigt att hela tiden uppmuntra och berémma eleven.

Duvner menar aven att ett satt att bibehalla fokus pa &r att lata elever arbeta med datorer.
Dataskarmen ramar in uppgiften och elevers motivation stimuleras. Aven att 1ata elever ha nagot i
handen att pilla med eller att de arbeta en stund liggandes pa mage. Det ar ocksa bra att ta kortare
pauser ofta och att ga ut ur klassrummet och t.ex. gunga i en hangmatta eller genom att bara réra
sig pa den stol de sitter pa.

Arbetsmiljon ska enligt Duvner (ibid:113ff) vara avskalad fran sadant som kan distrahera
eleverna. Elevgruppen bor vara liten s att varje elev tillgodoses och kan fa hjalp till att
sjélvstandigt arbeta och slutféra uppgifter. En del elever behdver en personlig assistent, andra
Klinikundervisning. Arbetspassen bor vara korta ca 10-20 min. Arbetsuppgifterna ska vara
avgransande, tydliga och intressevackande. De far garna bygga pa nyfikenhet med omvéxlingar.
Eleverna behdver hjalp med att organisera uppgiften, ta bort det viktiga fran det oviktiga. Genom
att vara positiv och beratta for eleven att han eller hon &r duktig och att tala om att det &r viktigt
att man fullfljer uppgiften far eleven hjalp. I situationer nar elever sjalva valjer sitt arbete blir
miljon ofta rérig med mycket intryck. Elever far da svart att koncentrera sig pa sitt arbete.
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3.7 Resurser

Nedské&rningar under 1990-talet inom skolan kom i stor utstrackning att drabba de méatbara
resurserna som t.ex. undervisningstimmar, antal elever per larare, specialpedagogisk kompetens,
stodundervisning d.v.s. sddant som regleras av pengar och som i sin tur kommit att drabba elever
i behov av stod (Vernersson 2002:36). | utvarderingar om skolors tillgangar till resurser
(Skolverket 1998:28 refererad i Vernersson 2002:36ff) framkommer att manga av skolornas
resurser endast i begransad utstrédckning racker till de elever som &r i behov av och har rétt till
resurser.

| en utredning som gjorts av Uthildningsdepartementet (Elevens framgang — Skolans ansvar 2001
refererad i Persson 2001:103) framhalls vikten av att man samarbetar i arbetslaget. Vidare skriver
Persson (ibid:104) att om man inom arbetslaget har en gemensam grundsyn pa elevernas larande

och om det finns specialpedagogisk kompetens inom arbetslaget finns mojlighet att hjalpa elever

vid problem direkt inom skolan.

Oftast har specialpedagogisk utbildning inom l&rarutbildningen getts av specialpedagogiska
institutioner vilket kan ses som bra ur kvalitetsynvinkel. Problemet med specialpedagogiken &r
att den kan leda till exkludering av elever. Dess uppgift har kommit att bli hur man organiserar
undervisningen for s.k. svaga elever. Detta har lett till att larare inom den vanliga pedagogiken
lagt 6ver problem med dessa elever pa andra specialister inom omradet (Persson ibid:99).

3.7.1 Larares kompetens

Grundlaggande kunskaper i specialpedagogik borde inga i all utbildning fér manniskor som
arbetar med barn och ungdomar for att de lattare ska fa forstaelse om vad ett specialpedagogiskt
forhallningssétt innebar menar Vernersson (2002:11). Detta menar ocksa Atterstrom och Persson
(2000) som anser att de som arbetar med barn bor ha teoriutbildning och en stérre kunskap om
olika funktionshinder och kompetenser for att kunna tillmotesga elever pa ett bra sétt.

Lararutbildningskommittén skriver i sitt slutbetdnkande (SOU 1999:63) att larare ska kunna mota
varje elevs unika behov och ha tillrackligt med kompetens for att organisera detta i sina klasser.
For att klara det menar de att det redan i larares grundutbildning behévs specialpedagogisk
undervisning for att den blivande lararen ska kunna bemota elevers svarigheter och problem.
Daremot menar de inte att lararen ska veta allt om svarigheter och hinder men att lararen i och
med utbildningen ska ges en forstaelse for att elever har olika utgangslagen for sitt larande och att
detta ar en del av elevers olikheter. Det handlar om att pa basta satt kunna mota barnet utifran ett
pedagogiskt perspektiv samt att kunna argumentera for eventuella insatser och stod (Persson
2001:101ff).

En undersdkning om vad speciallérare anser vara viktiga kunskaper i sin yrkesprofession visar att
de anser kunskaper som &r viktiga ar sadana kunskaper som alla larare som méter barn i behov av
sarskilt stod. Dessa kunskaper dr sadana som inte ar matbara. Férutom grundlaggande kompetens
I att kunna lara ut och ha metoder for att undervisa bor lararna dven ha socialkompetens. | detta
ingar ocksa formagor som talamod, uthallighet och nyfikenhet. Tyst kunskap &r en annan
kunskap som bér inga d.v.s. kunskaper som personen tillagnat sig i undervisningssammanhang
som ofta &r problemrelaterade. En tredje kunskap &r erfarenhetskunskap, denna kunskap skaffar
sig lararen allteftersom hon arbetar och innebér att man lattare kan beddma och agera i olika
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situationer (Vernersson 2002:37).

Vare sig man arbetar med elever som har koncentrationssvarigheter eller inte beror larares val av
undervisning pa manga olika faktorer. Handal och Lauvas (2001, refererad i Fischbein &
Osterberg 2003:35) menar dock att alla larare bor ha en ”praktisk teori” om undervisning och
varfor de undervisar som de gor. | denna teori ingar tre komponenter:

1 Personlig erfarenhet
2 Overford/medierad kunskap, erfarenheter och struktur
3 Varderingar (filosofiska, politiska och etiska)

Med personlig erfarenhet menas att varje manniska har egna erfarenheter av hur undervisning kan
ga till. Bade fran det att man sjalv gick i skolan och som larare. Utifran det har de dragit slutsatser
om vad god och dalig undervisning &r och varfor det ena ar béttre an det andra.

Den andra komponenten, 6verford/medierad kunskap, erfarenheter och struktur innebér att vi
aven tar till oss vad andra beréttar. Vi kanske hor hur nagon annan undervisar eller sa laser vi i
nagon bok eller forskning och pa sa satt vidgar var syn pa undervisning. Genom denna
komponent blir vara direkta erfarenheter mera vardefulla och meningsfulla eftersom vi relaterar
det vi hor fran andra till det vi sjalva varit med om.

Den sista komponenten, varderingar betyder att beroende pa vilka varderingar eller
forestéallningar vi har om olika saker paverkar hur vi véljer att undervisa. Forestéllningar sa som
attityder mot auktoriteter, idéer om vad kunskap ar eller vérdet av att studera, ar exempel pa vad
som péverkar var praktiska teori (Fischbein & Osterberg 2003:36).

3.7.1 Specialpedagogik

Specialpedagogik &r ett tvarvetenskapligt &amne med karaktér i sociologi, filosofi, psykologi,
pedagogik som ocksa involverar medicin (Vernersson 2002:11; Persson 2001:23). Det har med
aren utvecklats till ett eget &mnesomrade (Atterstrom och Persson 2000:13). Specialpedagogik
har rotter i den vanliga pedagogiken och dess uppgift ar att finnas till hjélp nar den vanliga
pedagogiken inte racker till (Persson 2001:10).

Skillnaden mellan speciallarare och specialpedagog dr att speciallarare har utdver sin lararexamen
ocksa avlagt examen fore 1990 i specialpedagogik. Specialpedagogerna har daremot last
pabyggnadsutbildning i specialpedagogik om 40-60 poéng efter 1990 och avlagt en
specialpedagogexamen (Persson 2001:10).

3.8 Atgéarder

For att hjalpa barnet ska man arbeta bade med barnets starka och svaga sidor. Balansen
daremellan ska vara jdmn. Det &r viktigt att fokusera och arbeta med barnets starka sidor for att
barnet ocksa ska fa kraft till att arbeta med de svagare sidorna. Att hela tiden arbeta efter barnets
kapacitet &r grundlaggande samt att anpassa krav, miljo, bemdétande och pedagogik till barnets
forutsattningar. Malen &r sjalvkansla och initiativliust (Duvner 1997:91).

Viktigt for varje barn i dess skolgang ar att det finns en fungerande kontakt mellan skola och hem
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menar Persson (2001:119ff). En form av kontakt kan vara individuella utvecklingssamtal. |
grundskoleforordningen 7 kap star att det minst en gang per termin ska ett utvecklingssamtal
genomforas dar elev, foralder och larare medverkar. Med utgangspunkt fran elevens
kunskapsutveckling och sociala utveckling ska lararen informera bade eleven sjalv och dess
vardnadshavare om hur det gar for eleven i skolan och hur man bast kan stodja elevens
utveckling. Enligt forskning &r elever, larare och rektorer positivt instéllda till utvecklingssamtal.
Lararna och rektorerna ser dem som redskap for att kunna folja upp barn som har svarigheter.
Dessutom anvander en del larare dem som dokumentation for atgardsprogram eller for
individuell planering (ibid.:119ff).

3.8.1 Atgardsprogram

Fran och med ar 2000/2001 &r man skyldig att inom skolan utforma atgardsprogram, d.v.s.
dokumentation och planering for de elever som riskerar att inte uppna de utsatta malen som star i
Lpo 94 (Persson 2001:120). En enkatstudie gjord angaende atgardsprogrammens innehall och
kvalité samt dess forekomst i skolorna visar att fokus ofta satts pa individens brister och hur
traning i dem ska ske. Vidare att det &r specialpedagogens ansvar for upprattandet och
uppfoljning av atgardsprogrammet. Detta tyder pa att skolan i viss man kommit att kunna hjélpa
eleven men att det daremot inte tas nagon hansyn till eventuella problem som kan harledas till
den yttre miljé som eleven befinner sig i (ibid.:121).
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4. Metod

4.1 Urval

For att fa svar pa vara fragestéllningar har vi valt att gora en kvalitativ studie dar vi har intervjuat
larare. Samtliga larare kontaktades och bokades via telefon, email eller brev. Vi informerade dem
da ocksa om var studies syfte och innehall. Fran borjan hade vi tankt intervjua nio larare. Tre av
de inbokade intervjuerna fick tyvérr stéllas in p.g.a. att lararna fick férhinder och vi valde darfor
att kontakta andra larare istéallet. Da de flesta larare hade fullt upp infor julen var det svart att hitta
tre larare som kunde tanka sig att stalla upp. Till slut hittade vi tva larare. Dessa horde dock
tyvarr aldrig av sig som vi tidigare hade bestamt. Detta skedde sent i arbetets gang sa vi valde att
de sex larare vi redan hade intervjuat var tillrackliga for att kunna na fram till vart syfte.

De intervjuade lararna var en forskolldrare som arbetar i férskolan, en fritidspedagog som arbetar
i skolan och fyra grundskoleldrare som arbetar med aldrarna 6-12ar. Dessa larare arbetar pa fyra
olika skolor. Samtliga intervjuade har en hdgskoleutbildning. Deras arbetslivserfarenhet inom
lararyrket varierar mellan 4 ar till 33 ar.

Studien syftar till att undersoka vad dessa larare anser koncentrationssvarigheter hos barn ar och
hur de arbetar med dessa barn och vilka resurser de har tillgang till. Vi avgransade oss till att
intervjua larare som arbetar med dessa aldrar, eftersom vi sjélva inriktat oss pa de yngre aldrarna.
En uppfattning om hur larare i de hogre aldrarna d.v.s. hogstadiet och gymnasiet véljer att arbeta
ligger saledes inte i studiens intresse.

4.2 Intervjuval

| forskningssammanhang skiljer man pa strukturerade och ostrukturerade intervjuer. Det
forekommer att man anvéander en kombination av bada tva. Skillnaden &r att i de strukturerade
intervjuerna stalls fragorna i bestamd ordningsfoljd och fragorna &r oftast slutna. | de
ostrukturerade intervjuerna daremot bestammer intervjuaren i vilken ordning fragorna stalls men
ar medveten om vilket amnesomrade som ska inga. Man har méjlighet att formulera om sina
fragor for att den som blir intervjuad ska forsta (Stukat 2005). Ordningsféljden pa vara fragor var
av oss i forvag bestamd men tanken med intervjuerna var att de skulle ga mot att vara mer av
ostrukturerad karaktar dar vi sjalva kunde styra fragorna beroende pa vad lararna svarade
eftersom vi visste vad vi 6nskade fa svar pa. Eftersom vi utgick fran vara fragestéllningar och
syftet nar vi gjorde intervjufragorna anser vi att de svar vi fatt ar valida. Validitet innebar att man
undersoker det man vill undersoka och inte nagot annat. | vart fall handlade det om att ta reda pa
hur larare ser och arbetar med elever som har koncentrationssvarigheter (ibid.).

Vara intervjuer utgick fran fragor som vi innan forsta intervjutillfallet noga skrivit ned med
utgangspunkt fran syftet med var uppsats. For att redovisa intervjusvaren valde att sla ihop dem.
Detta har vi gjort for att vi anser det blir mer anonymt och for att ingen skall kunna veta vem som
sager vad. Men ocksa for att vi inte anser det vara viktigt att ta reda pa vem som anser vad.

4.2.1 Kvalitativ metod

De kvalitativa studierna syftar till att tolka och forsta de resultat man far fram av dem. En
kvantitativ studie daremot avser mer att forsoka hitta ett moénster som galler for alla larare
generellt, &ven dem man inte intervjuat eller inte varit med i undersokningen. For att fa svar pa
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det krévs att man samlar in information eller annan data fran manga personer (ibid.). I var studie
ar de resultat vi far fram av intervjuerna inte generaliserbara eftersom vi enbart intervjuat sex
larare. Daremot ger var studie information om hur larare kan uppfatta vad
koncentrationssvarigheter ar och hur de kan arbeta med barn med koncentrationssvarigheter.
Eftersom vi ville ha en djupare och bredare kunskap om detta anser vi att en kvalitativ
intervjuundersokning var den basta metoden for var studie (jfr Stukat 2005).

Metoden har kritiserats for att vara alltfor subjektiv och att resultatet av den paverkas av vem som
utfor den eftersom forskaren tolkar resultatet och har sin egen forstaelse och uppfattning av det
han eller hon undersoker. Dessutom har man ofta for fa undersokningspersoner vilket inte gor det
mojligt att generalisera svaren. Reliabiliteten, matningens tillforlitlighet, kan déarfor anses vara
osaker (Stukat 2005). Vi har i var studie forsokt att inte tolka in egna uppfattningar i
informationen som lararna gav oss utan att sa objektivt som mojligt forsoka analysera och
redovisa deras svar.

4.2 Undersokningens genomfdrande

Platsen for intervjuerna var for alla, forutom en som gjordes per telefon, pa lararnas respektive
skola. Ldrarna fick med andra ord vélja lokal for intervjun. Sjalva miljon &r viktig i detta
sammanhang. Den ska vara ostord och kannas trygg for framforallt den som bli intervjuad men
ocksa for den som intervjuar (Trost 2005). Anledningen till att det blev en telefonintervju med en
larare var att den lararen skulle resa bort.

Vi har gjort intervjuerna tillsammans och detta for att vara sakra pa att inte missa viktig
information. Nar det galler val av antal personer per intervjutillfalle har vi valt att intervjua en
person i taget och inte gora gruppintervjuer med t.ex. ett arbetslag. Detta har vi gjort for att vi
tankt att personerna och svaren i gruppintervjuer kan paverka varandra och att viktig information
sa kan ga forlorad (Trost 2005; Stukat 2005). Vi var intresserade av att se hur var och en av
lararna uppfattar och arbetar med koncentrationssvarigheter.

Aven om vi tillsammans gjorde intervjuerna valde vi att spela in dem. Vi anser att det &r latt att
missa viktig information annars aven om vi ar tva stycken som lyssnar. Att anvanda sig av
bandspelare kan dven vara till fordel for oss sjélva da vi kan lyssna och ldra utav vara egna
misstag (Trost 2005). Vi valde ocksa att sammanstélla intervjuerna direkt efter att de gjorts for att
lattare minnas vad som sagts men ocksa for att komma ihag ansiktsuttryck, kroppssprak eller
annan viktig information som hjélper oss i analysen av intervjuerna. Daremot valde vi att inte lata
lararna ta del av intervjufragorna innan intervjutillfallet. Detta gjorde vi for att vi ville fa sa
spontana svar som mojligt. Om lararna i forvag skulle ha satt sig in i fragorna kanske de valt att
tala med nagon kollega innan och svaren hade da kanske blivit liknande.

Innan man gar ut och intervjuar ar det bra om man kan gora en pilotstudie. Det innebar att man
testar de frdgor man tankt anvéanda sig av pa nagra utvalda personer for att fa se hur de uppfattar
fragorna och om man far svar pa det man vill (Stukat 2005). Vi tyckte att det skulle vara en god
idé att sjalva gora en pilotstudie. Vi bokade tid med en larare som vi kdnde att vi skulle fa arliga
svar och kritik av men tyvarr blev hon sjuk och var nasta inbokade intervju hann komma innan.
Det blev ingen pilotstudie. Den forsta intervjun gick bra &nda och fragorna uppfattades som vi
tankt oss. Daremot upptackte vi under intervjuns gang att vi formulerade om vissa fragor och
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valde darfor att andra formuleringen pa nagra av dem tills nasta intervju. Men detta hade
egentligen inte spelat nagon stérre roll eftersom det i slutandan blev ostrukturerade intervjuer da
vi mer utgick fran vad lararna sa.

Vi har i var studie valt intervju som metod. Ett alternativ hade kunnat vara enkater men risken
finns att det blir bortfall av svar samt att man inte heller har mojlighet att 1&sa in gester och
mimik. Ytterligare ett komplement till intervjuerna hade kunnat vara observationer for att sjalva
fa se hur larare arbetar med elever som har koncentrationssvarigheter men eftersom vi hade
relativt kort tid pa oss valde vi att lagga vikten pa deras tankar om hur de arbetar och ser pa
koncentrationssvarigheter istéllet. Vi valde ocksa att endast intervjua varje person en gang aven
om reliabiliteten inte blir lika séker. For att fa sa god reliabilitet som mojligt ar det basta att
intervjua samma person tva ganger. Detta for att man forsta gangen kanske missuppfattade nagon
av fragorna eller att andra yttre storningar paverkade svaren (Stukat 2005). Vi anser anda att vara
sammanstallningar &r av god reliabilitet da vi lat intervjupersonerna tala relativt fritt och dppet.
Men ocksa for att vi valde att medverka bada tva vid intervjuerna och att vi spelade in dem.

4.3 Etiska 6vervaganden

Med hansyn till informationskravet informerade vi samtliga larare om syftet med var studie och
att all information de bidrog skulle behandlas konfidentiellt enligt konfidentialitetskravet. Vi
berattade aven for lararna om samtyckeskravet och forklarade att deras medverkan till
intervjuerna var frivilliga och att de n&r som helst fick lov att avbryta sin medverkan i studien
utan att det medfor negativa foljder for dem (Stukat 2005).
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5. Resultatredovisning
5.1 Koncentrationssvarigheter

Vilka uppfattningar har lararna om vad koncentrationssvarigheter ar och
hur menar de att det yttrar sig?

Alla lararna svarade att koncentrationssvarigheter framférallt kan yttra sig genom att elever har
svart att sitta stilla. Detta ar enligt Kadesjo (2001:27ff) ocksa utmarkande for barn med
koncentrationssvarigheter. Halften av lararna menade att eleverna kan borja ga omkring, peta,
stora andra elever och att pilla eller trumma pa nagot annat, vilket enligt Kadesjo ar ett typiskt
beteende for de Gveraktiva barnen. En ldrare sa att eleverna kan borja flacka omkring mellan
olika aktiviteter. En l&rare uttrycker det som:

Det ar som att de har myror i brallan.

Tva av lararna menade att koncentrationssvarigheter kan vara att eleverna har svart for att folja
med vid genomgangar eller vid instruktioner, de har tankarna pa annat hall. Majoriteten av
lararna ansag aven att eleverna har svart att fokusera pa uppgifter eller aktiviteter och det som ar
vasentligt just for stunden. Att elever har svart for att fokusera pa uppgifter ar enligt Kadesjo
2001:27) och Asmervik, Ogden och Rygvold (2001) ett typiskt problem for elever med
koncentrationssvarigheter.

Koncentrationssvarigheter kunde enligt lararna ocksa innebara att elever kommer av sig p.g.a. att
de har svart att skarma av yttre faktorer som sker i klassrummet. Det kan vara vad andra sager
eller gér men ocksa harklingar eller blickar. Detta menar Kadesjo (2001:27ff) och Asmervik,
Ogden och Rygvold (2001:100) ar typiska koncentrationssvarigheter da eleverna kan ha svart att
aven bibehalla fokus pa sin uppgift.

Tre av lararna menar att eleverna kan prata hogt och tanka pa annat som inte roér amnet. En larare
sa att om en elev borjar prata hogt och stora &r det Iatt att andra elever gor likadant trots att
6verenskommelse gjorts mellan elever och larare om att det ska vara tyst. Detta resulterar i att det
kanns som att man inte nar eleverna. Aven att prata hogt och stora dr enligt Kadesjo (2001:30;36)
ett typiskt beteende for de Gveraktiva barnen. Dessa problem ar samma som vi sjélva fatt erfara
under vara vfu-perioder och var en av anledningarna till att vi intresserade oss for dessa barn.

En av lararna namner att en annan form av koncentrationssvarighet som elever kan ha &r att de
har svart att komma igang med skolarbetet. Kadesjo (ibid.:37) menar att svarigheter med att
komma igang med en uppgift framforallt &r utmarkande for passiva barn med
koncentrationssvarigheter.

Vi anser att lararnas svar pa denna fraga ar overvagande lika. De verkar ha en liknande
uppfattning av vad koncentrationssvarigheter ar. Det ar endast en larare som namner ett passivt
beteende som en form av koncentrationssvarigheter. Varfor det ar sa r svart att veta. Men ett
svar kan vara att det i diskussionen om koncentrationssvarigheter mest talas om de 6veraktiva
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barnen. De Gveraktiva barnen utméarker sig mer da de hors och syns medan de passiva barnen har
en betydligt 1&gre profil och snarare inte verkar folja med i vissa situationer. Detta kan kanske
bero pa att man inte sett det passiva beteendet som en form koncentrationssvarigheter men aven
for att dessa barn varken stor undervisningen eller de évriga eleverna.

Till tre av lararna stallde vi dven en fraga om det kunde se om det var vanligare med
koncentrationssvarigheter hos flickor eller pojkar. Alla de tillfragade svarade att de anser pojkar
oftare har koncentrationssvarigheter. Varfor det ar sa eller vad det beror pa visste de inte men en
larare antydde att pojkar i hogre grad har en tendens att visa sin frustration mer utagerande och
aggressivt och att deras koncentrationssvarigheter blir till storre besvar och uppmarksammas
snabbare. Samma larare namner att flickor tycker mer om stillasittande aktiviteter och menar
darfor att de kanske har lattare att anpassa sig till skolsituationer. Detta kan vi koppla till teorin
som vi tidigare namnt, om varfor pojkar oftare far specialhjélp. Teorin pekar pa att det kan bero
pa att det mellan pojkar och flickor skiljer sig tva ar i det fysiska mognadsforloppet (Fischbein &
Osterberg 2003:30ff).

5.2 Lararnas arbete med elever med koncentrationssvarigheter

Hur arbetar lararna i forskolan och i grundskolans tidiga ar med elever som
har koncentrationssvarigheter?

Lararnas satt att arbeta med elever som har koncentrationssvarigheter varierar. En larare sager att
arbetet med eleverna som har koncentrationssvarigheter inte skiljer sarskilt mycket fran arbetet
med andra elever utan hon arbetar pa ett och samma satt med alla elever. Tre av lararna sager att
de arbetar pa olika satt med alla elever. De har individuella metoder for eleverna beroende pa hur
eleven ar och vilket problem han eller hon har. Exempelvis kan de lata en elev ligga ner pa golvet
eller lata en elev pilla pa nagonting om det lar bast pa det viset. Andra elever kan fa ga omkring
medan andra inte far det. Eleverna far lara sig att acceptera varandras olikheter menade en av
lararna. Duvner (1997:118) menar att genom att lata elever ligga pa golvet, att halla nagot i
handen eller pilla med nagot kan hjalpa eleverna att behalla koncentrationen. Detta kan vi ocksa
koppla till differentieringsmodellen (Atterstrom & Persson 2001:17) som betyder att larare bor se
och uppmuntra elevens alla unika sidor. Det spelar med andra ord ingen roll hur eleven l&r sig
utan det viktiga ar att eleven l&r sig. En larare sdger:

L&t oss vara olika.

En annan larare betonade vikten av att tala klarsprak gentemot foraldrarna och att man inte ska
vara rédd for att tala om de olikheter som finns elever emellan. L&raren uttryckte:

Latsas inte att alla ar lika for det &r de inte.

Knep for att fanga elevernas uppmarksamhet ar att benamna dem vid namn och att titta dem i
6gonen menade en av lararna. Tva av lararna arbetar med att ta ett problem i taget genom att forst
ta det problem de upplever som varst for att sedan ta nésta problem. Ett annat satt &r att ha korta
delmal for barnet. Lararna kan da saga till eleverna att gora klart uppgiften forst for att sedan ta
ett spel, anvanda datorn eller vila sig. Hos vissa elever &r det extra viktigt att man lyfter fram det
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positiva hos dem menade en ldrare. Att uppmuntra och stérka det positiva hos elever menar &dven
Duvner (1997:115) &r viktigt i arbetet med dem.

Det ar bra med rorliga klassrum menade en av lararna d.v.s. inga bankar. Genom att eleverna far
hamta pennor, sitta i olika rum, korridorer eller hérn gor att det blir naturligt for eleverna att fa
rora pa sig. Men detta satt att arbeta pa kan vara bade positivt och negativt for elever med
koncentrationssvarigheter menade lararen. Det kan vara negativt for att de kan fa svart att
fokusera och positivt for att eleverna fa réra pa sig emellanat. Det positiva 6vervager dock
menade lararen. Duvner (1997:119ff) menar att den yttre miljon bor vara avskalad fran yttre
faktorer som kan stdra och distrahera eleverna.

Om alla vet att den vuxne ar saker och uppmarksam pa det som hander sa kan eleverna lattare
slappna av menar en larare. Att arbeta efter invanda monster med tydliga regler sa eleverna vet
vad de ska gora samt att vara uppmarksam och engagerad som larare menar Asmervik, Ogden
och Rygvold (2001:117) och Duvner (1997:115) é&r viktigt.

Tre av lararna beréttar att de vid eget arbete kan lata de elever som behover sitta vid lararen sa att
de lattare kan hjélpa eleverna. En av dessa larare sager att man da har koll pa dem. Man kan lagga
sin hand pa elevernas rygg eller pa annat satt visa kroppskontakt om de blir for ofokuserade.
Ovriga elever menar de far komma till dem nér de behéver hjalp.

En av l&rarna arbetar genom att bromsa och stoppa elever som stor och menar att det ar inte ok att
stora andra elever. Att stoppa ett eventuellt beteendeproblem pa ett bra satt sa att det dvriga
skolarbetet kan fortsétta ar nagot som en kompetent larare gér menar Asmervik, Ogden och
Rygvold (2001:117).

En larare séger att ett annat satt att arbeta pa ar forebyggande. Detta genom att eleverna kan trétta
ut sig pa rasten da de kan hoppa hopprep eller att ga ut springa tva varv runt huset. En annan
larare menar att det galler att forutse vad som kan komma att distrahera eleverna och att ligga
steget fore dem for att forhindra att det blir stokigt. Att hela tiden se till att de har nagot att gora
och att de elever som latt blir storda av saker runt omkring sig inte blir det menar l&raren &r
viktigt. Kadesjo (2001:59) menar att man genom att betrakta hur eleven beter sig och se om de
foljer ett visst monster lattare kan hjélpa eleven eftersom man da till slut vet hur och nér eleven
brukar reagera pa olika situationer.

En larare ansag att det i genomsnitt finns ett barn med koncentrationssvarigheter i varje klass. Tre
av lararna ansag att elever med koncentrationssvarigheter har 6kat. Tva av lararna uppgav att de
inte har nagra elever med koncentrationssvarigheter i sina elevgrupper just nu. Flera av lararna
var dock eniga om att man idag har uppmarksammat dessa elever mer och pa sa vis kanske man
tror de har 6kat fast de egentligen inte har gjort det. Flera av l&rarna tar upp orsaker till att
koncentrationssvarigheter har 6kat. De menar att samhallsklimatet idag stéller hogre krav pa
individer vilket ocksa paverkar eleverna. De ser ett samband mellan familjeforhallanden och barn
med koncentrationssvarigheter. De menar att barnen idag har det mer stressigt hemma och gar allt
ldngre dagar i skolan samt att elevgrupperna har ¢kat.
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5.3 Resurser
Vilka resurser har lararna tillgang till?

Pa var fraga om skolan har tillgang till en specialpedagog eller en specialldrare svarade fyra av
lararna att en specialldrare fanns att tillga. Tva av lararna har alltsa inte tillgang till speciallérare.
En av lararna har tillgang till tva specialpedagoger som arbetar pa skolan. De andra tre lararna har
aven de tillgangar till tva specialpedagoger men de arbetar daremot inte enbart pa just deras skola
utan hoppar runt pa flera olika. Den ena av dessa specialpedagoger arbetar med handledning for
lararna och den andra med eleverna. En larare beréttade dven att hon har en assistent med i
klassrummet till en elev, men som kan hjélpa de andra eleverna om det behovs.

Alla larare beréattade att speciallararna/specialpedagogerna oftast tar ut eleverna fran klassrummet
nar det ska arbeta med dem. De har sitt egna rum dit de gar. Tva skolor berattade att eleverna
sjalva far vélja om de vill fa hjalp i klassrummet eller om de vill ga ivag till
speciall&rarens/specialpedagogens rum. En l&rare sa att om elever endast har
koncentrationssvarigheter sa gar de inte till en speciallarare utan det ar till for dem som har las
och skrivsvarigheter. En larare stéller sig emot att ta ut elever ur klassrummet och ser hellre att
hjélp ges direkt i klassrummet. Detta visar det vi l&st, att det vanligaste &r att man tar ut en elev
som behdver hjalp till specialpedagogens egna rum (Emanuelsson 2004:104).

Tva av lararna namnde att datorer kunde vara bra att ta till da det ibland fick elever att lattare
kunna fokusera eller fa lite hjarngympa. Enligt Duvner (1997:118) ar detta ett satt att hjalpa
barnen att bibehalla fokus da dataskarmen hjalper eleven att rama in uppgiften. En larare tyckte
det var daligt med tekniska hjalpmedel. En annan larare namnde att hopprep eller bollar kunde
vara bra att ta till for att fa réra pa sig emellan at, men dessa hjalpmedel sag lararen inte som
specifika till just elever med koncentrationssvarigheter.

Daremot var det bara en skola som specifikt kunde namna andra resurser som de har tillgang till i
klassrummet. Det var skolan som har en elev som har en assistent. De har en hdrna de byggt upp
som framforallt eleven med assistenten kan sitta och arbeta i och pa sa vis bli avskarmad fran
yttre stimuli. Denna larare hade ocksa kdpt in ett par horlurar som eleven kan ha pa sig for att
koppla bort stérande ljud. Nér vi intervjuade denna léarare relaterade vi hennes svar till
utredningen som Skolverket har gjort (Vernersson 2002:36) dar man kan l&sa om att
nedskarningarna pa 1990-talet gjorde att resurserna ute pa skolorna blev drabbade. Utredningen
visade pa att resurserna endast rackte till de elever som verkligen var i behov av det.

Fyra av de sex lararna har ett elevvardsteam att tillga dar bland annat rektor, skolskoterska,
psykolog och kurator alltid ingar. De andra tva lararna namner nagot liknande men kallar det for
elevhalsoteam och barnhalsoteam istéallet. Men de bestar av samma yrkeskategorier.

Tre skolor namner ocksa att de kan fa ytterligare hjélp utifran. Tva kallar det for det
specialpedagogiska teamet och den tredje kallar det resursteam. Dessa team arbetar 6ver hela
stadsdelen. Den ena skolan namner att man dar ocksa kan komma i kontakt med andra
specialister som exempelvis en talpedagog. Kadesjo (2001:106ff) menar att man ibland kan
behova ta hjalp av andra speciallister for att pa basta satt kunna hjalpa barn.
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5.4 Atgarder
Vilka atgarder gors pa skolorna?

Alla larare beréattar att de gor atgardsprogram pa skolan till alla barn som man misstanker inte
kommer att nd upp till de nationella malen i ar 5 eller till elever som man av andra skal tycker
behdver det. Detta ar skolor skyldiga att gora sedan 2000/2001 (Persson 2001:120). En l&rare
berattade att de pa deras skola véljer att folja upp atgardsprogrammen var 6:e vecka.

| atgardsprogrammet skall det vara bade langa och kortsiktiga mal enligt tva larare. De betonar
vikten av att malen skall vara tydliga och enkla sa att barnet kanner att de klarar av att na upp till
dem samt att det ar viktigt att man tar ett mal i taget.

Tre larare berdttar att de har en fardigmall att utga ifran da man skriver ett atgardsprogram.
Mallen &r samma for hela stadsdelen och dar larare fran olika skolor fatt varit med och utformat
den. Mallen har flera nivaer sasom individ, grupp och 6vergripande niva. Det ar framforallt hur
man som ansvarig pedagog kan gora for att eleven skall fa det battre.

Ingen av lararna menar pa att det finns nagot skrivet i deras lokala arbetsplan om elever med

koncentrationssvarigheter. Daremot dr de enade om att den tar upp om lika behandling och att
alla barn &r unika och skall respekteras.
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6. Slutdiskussion

Vi har i denna studie undersokt hur l&rare ser och arbetar med barn med
koncentrationssvarigheter. Orsaker till varfor elever har koncentrationssvarigheter har vi valt att
inte fokusera alltfor mycket pa i denna studie utan det som vi valt att inrikta oss pa ar hur larare
arbetar med dessa elever. En orsak kan daremot vara brister i hjarnan eller att man har sociala
problem. Efter att vi last litteraturen och gjort intervjuerna med larare har vi forstatt att begreppet
koncentrationssvarigheter ar komplext och innefattar en mangd olika faktorer.

Pa var fraga om vad lararna anser koncentrationssvarigheter ar kan vi sammanfattningsvis se att
de framforallt anser att det handlar om att elever har svart att sitta stilla och att fokusera pa en
uppgift pa grund av att de tar intryck av saker som sker runt omkring dem. Vanligt &r att eleverna
ocksa borjar ga omkring i klassrummet och gora andra saker (jfr Kadesjo 2001:27ff). Detta ar
typiska kannetecken for 6veraktiva barn med koncentrationssvarigheter men man skiljer aven pa
passiva barn med koncentrationssvarigheter. De passiva barnen har ett annat sétt att ge uttryck for
koncentrationssvarigheter och det handlar mer om en svarighet att komma igang med uppgifter
och de verkar heller inte folja med i skolarbetet utan snarare vara i en annan vérld (Kadesjo,
2001:37; Asmervik, Ogden & Rygvold 2001:101).

Det var intressant att de flesta lararna endast namnde koncentrationssvarigheter sasom det kan
uttrycka sig hos dveraktiva barn. Eftersom det finns tva olika typer av koncentrationssvarigheter
ténker vi att det &r viktigt for pedagoger att k&nna till dessa skillnader for att deras bemdétanden
med eleverna bor ske pa olika sétt.

| skollagen 2 § star det bl.a. att alla barn har rtt till en likvardig utbildning samt att sérskilt stod
ska ges till elever som har svarigheter i skolarbetet. For att man ska kunna bedriva undervisning
sa att elever far den utbildning de har ratt till &r det viktigt att man kanner till bakomliggande
orsaker till elevers koncentrationssvarigheter samt deras livssituation. Pa var fraga om hur lararna
arbetar med elever som har koncentrationssvarigheter kan vi sasmmanfattningsvis se att
arbetssatten varierar. De flesta lararna arbetar pa ett individanpassat satt beroende pa problem och
elev. Det viktigaste verkar vara att utga fran varje elevs forutsattning och att tillmotesga dem
utifran deras villkor. Exempelvis genom att lata vissa av eleverna arbeta pa golvet eller att finnas
néra till hands hos de elever som behéver extra stod.

Eleverna behover fa rora pa sig for att kunna fokusera pa sina arbetsuppgifter. Genom att ta
kortare pauser och att arbeta efter invanda monster kan man som pedagog ytterligare hjalpa
eleverna att uppratthalla fokus. Tydlighet ar ett annat satt att beméta barnen sa att de vet vad som
forvantas av dem. For att fanga elever med koncentrationssvarigheter behovs att man beméter
dem utifran deras villkor och formagor. For att man som pedagog ska forhindra att
koncentrationssvarigheter uppstar kan man ligga steget fore barnen eller sitta bredvid dem sa att
man snabbt kan ingripa nar det behovs.

Da elever med koncentrationssvarigheter latt blir distraherade och far svart att fokusera nar annat
dyker upp (Asmervik, Ogden & Rygvold 2001:100) stéller vi oss fragan huruvida rorliga
klassrum &r bra eller inte for dessa elever. Precis som en av lararna antyder kan rorliga klassrum
vara negativt for vissa elever. Efter att ha last om koncentrationssvarigheter kan vi se en del
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nackdelar med att ha dessa klassrum. Vi tror det &r viktigt att man som larare &r medveten om
vilka stérningsmoment som kan finnas i klassrummet och att man forebygger sa att dessa
moment distraherar eleverna sa lite som mojligt. Vi tror ocksa det ar viktigt att man har tydliga
regler och platser for var allt ska sta.

For att kunna bemata alla elever med koncentrationssvarigheter ar det aven viktigt med
utbildning i detta &mne och vi anser att den bor ges i den grundldggande l&rarutbildningen
(Vernersson 2002:11). Lararna har i sina lararutbildningar inte fatt eller endast delvis fatt
utbildning i koncentrationssvarigheter. | Lpo 94 (s 4) star det att “undervisningen skall anpassas
till varje elevs forutsattningar och behov”. For att som larare kunna gora detta anser vi att
utbildning om koncentrationssvarigheter ar viktig. Men ocksa for att det idag ar relativt vanligt
med denna typ av problem i klasser. Som larare har man krav pa sig att kunna bemota elevers
olikheter och for att klara av detta underlattas det med adekvat utbildning.

For att klara av att arbeta med elever som har koncentrationssvarigheter underlattas arbetet om
man har goda resurser att tillgd. Dessa resurser kan vara utbildning, kompetensutveckling,
tillgang till specialpedagog/speciallarare eller material. Pa var fraga om vilka resurser lararna har
tillgang till kan vi sammanfattningsvis se att det finns gott om hjalp att tillga. Samtliga skolor har
specialpedagog/speciallarare att ta hjalp utav och pa flera av skolorna finns dven andra experter
att tillgd. Detta tycker vi ar en bra forutsattning for att kunna hjalpa alla elever vilket "en skola
for alla” kraver att man som l&rare ska. ”En skola for alla” menar att den vanliga lararen ska
kunna bem0gta och ta hand om eleverna i det vanliga klassrummet oavsett vilka problem som kan
finnas i den. De lérare vi har intervjuat har svarat att deras elever oftast far ga ut fran
klassrummen for att fa hjalp av specialpedagogen eller speciallararen vilket talar mot idén om “en
skola for alla”. Daremot &r det en av lararna som inte gillar idén om att ta ut eleverna utan ser
hellre att hjalp ges direkt i klassrummet medan de andra lararna inte tar upp nagot om detta.
Arbetet har dven visat att konsekvenserna av specialpedagogiken inte alltid &r positiv. Den kan
leda till vérre problem &n det var innan (Atterstrom & Persson 2000:39). Nér vi intervjuade
lararna om detta var det daremot ingen som namnde nagot om foljderna av specialpedagogiska
insatser.

Vi tror liksom flera av lararna vi intervjuat att barn med koncentrationssvarigheter har okat.
Nagra orsaker till detta menar lararna kan vara stokiga familjeforhallanden samt att man idag
utreder dessa barn i stérre utstrackning &n vad man tidigare valt att gora. Vi tror &ven att barn
med koncentrationssvarigheter idag ar mer uppmarksammade vilket gor att man mer kommit att
diskutera detta. Men ocksa att man inom skolan idag arbetar pa ett mer individanpassat satt, i och
med det blir elevernas olikheter mer synliga.

6.1 Forslag till vidare forskning

Hade vi haft mer tid hade vi valt att mer ingdende tagit reda pa hur man kan arbeta med passiva
respektive Gveraktiva barn med koncentrationssvarigheter. Vilka skillnader och likheter ar viktiga
att tanka pa i arbetet med dessa elever? Oberoende av vilken typ utav koncentrationssvarighet
barn har sa hade det aven varit intressant att ta reda pa hur larares syn och arbetssatt skiljer sig at
beroende pa arbetslivserfarenhet, eventuell utbildning, alder och kon? Det hade ocksa varit
intressant att gora klassrumsobservationer for att sjalva se hur larare arbetar med dessa elever
samt hur elever reagerar och utvecklas beroende pa arbetssatt.
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8. Bilaga

8.1 Intervjufragor

© 0 N o g~ w D PE

(SN
o

11.

12.
13.

14.
15.
16.

17.

18.

19.

20.
21.

22.

Vilka aldrar arbetar du med?

Hur 1&nge har du arbetat som larare?

Vad har du for utbildning?

Fick du lara dig om elever med koncentrationssvarigheter under din utbildning?
Vad anser du &r koncentrationssvarigheter?

Har du nagon eller nagra elever som du anser har koncentrationssvarigheter?
Hur kan det yttra sig?

Hur arbetar du med elever som har koncentrationssvarigheter?

Kan du ge nagra exempel pa sadana situationer? Detta ar en foljdfraga till ovanstaende fraga

. Skiljer sig ditt val av arbetssatt at beroende pa vilka koncentrationssvarigheter du anser

eleven/eleverna har?

Vilka resurser har du tillgang till? Sasom material, egna idéer/knep eller
kompetensutveckling?

Har ni tillgang till en specialpedagog pa skolan?

Om en elev behover hjalp av en specialpedagog, hjalper da specialpedagogen eleven i
klassrummet eller gar de i vag till ett annat rum?

Finns det andra resurser/ personer pa skolan eller utifran som kan hjélpa till vid behov?
Vilken hjélp far du fran skolledningen?

Finns det nagot skrivet i er lokala arbetsplan om hur man ska arbetar med elever som har
koncentrationssvarigheter?

Har ni atgardsprogram pa skolan och vilka har utformat det?

Ar det vanligt att elever har koncentrationssvarigheter?

Om du blickar tillbaka pa din tid som larare, anser du da att elever med
koncentrationssvarigheter har 6kat eller minskat?

Har du egna tankar om vad det i sa fall kan bero pa?

Tror du det skiljer sig mellan olika l&rare nar det géller arbetet med elever som har
koncentrationssvarigheter?

| sa fall pa vilket satt?
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23. Ar det ndgot mer som du tycker &r viktigt att namna nar det galler arbetet med elever med
koncentrationssvarigheter?
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