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Forord

Detta arbete har vi delvis genomfort gemensamt och delvis delat upp mellan
oss. | arbetet med bakgrund och tidigare forskning delade vi upp litteraturen
och laste fran olika kéallor. Kallorna, som bade ar fran bocker och artiklar pa

natet, valde vi var for sig. Vi har inte faktagranskat varandras kallor.

Under denna slutliga process av arbetet har vi fyllt ut och fordjupat den tidigare
forskningen. Vi har beskrivit vart teoretiska perspektiv och formulerat
metodbeskrivningen. Vi har genomfort intervjuer och transkriberat dessa. |
dessa olika delar har vi fordelat ansvaret mellan oss men bada har bidragit till
samtliga delar. Hela resultatet, diskussionen och slutsatsen har vi bearbetat och
formulerat tillsammans. Vi har samarbetat och korrekturlést hela arbetet ihop.

Texten och innehallet i arbetet star vi bada tva for.

Vi vill tacka vara handledare David Petersson, som handlett oss under
kunskapsoversikten, och Jonas Asklund, som varit var handledare i
examensarbetet, for god st6ttning och véagledning genom arbetets gang. Ett stort
tack riktar vi till de larare som stallt upp pa intervjuer och darmed bidragit till
rapportens resultat. Vi vill dven tacka vara respektive familjer som stéttat och

uppmuntrat oss genom processen.



1.Inledning

Sprakstorning ar en funktionsvariation som innebar en forsenad sprakutveckling vilken
ofta innebdr att individen har svarigheter med att bade forst& och gora sig forstadd?®. De
sprakliga begransningarna kan paverka saval uttal och uttrycksformaga som vokabular

och lasformaga (Bishop 2006).

Funktionsvariationen sprakstorning &r relativt okand av bade myndigheter och allméanhet,
enligt Norbury och Broddle (2016). Funktionsvariationen &r okand men inte ovanlig.
SOU, Statens Offentliga Utredningar (2016, s.211-212), har i sina undersokningar
kommit fram till att 0,7 procent av alla elever i grundskolan har en grav sprakstorning. |
undersokningen ingar darmed inte elever med latt eller mattlig sprakstorning. De ingar
dock i American Psychiatric Associations (1994, s.57) undersokningar som visar att 3—
5% av alla barn har en sprakstorning. Dessa siffror 6verensstammer i stort sett med de
siffror som rapporterats av SVT-nyheter. De redovisar att under 1% av alla elever
berdknas ha en grav sprakstorning men om inriktningen inte specifikt ar grav
sprakstorning utan samtliga med sprakstorning sa uppskattas andelen istallet vara 4-5
procent vilket innebdr en elev av 20 (Sydhoff 2015). Vid en fordelning av elever med
sprakstorning skulle procentsatsen innebéra att det i nastan varje kommunal skolklass,
som i genomsnitt har 19 elever (Utbildningsstatistikenheten 2014), skulle finnas en elev

som har en sprakstorning.

Siffrorna visar alltsa att sprakstorning &r en relativt vanligt férekommande
funktionsvariation samtidigt som kannedomen om sprakstorning &ar begransad. Trots att
kunskapen om sprakstorning kan antas vara bristande hos larare maste de “ta hénsyn till
varje enskild individs behov, forutsittningar, erfarenheter och tdnkande” (Skolverket
2016, s.14) som det star i laroplanen for grundskolan. Vidare star det att “ldrare ska
stimulera, handleda och ge sdrskilt stod till elever som har svérigheter” (Skolverket 2016,

s.14). Laroplanstexten kan tolkas som att larare ska anpassa varje moment och det

1 Med sprakstérning menas i denna uppsats funktionsvariationen som i internationell forskning kallas Specific
Language Impairment (SLI) alternativt Language Impairment (LI) eller pd svenska Specifik sprakstérning eller
sprakstorning. For vidare diskussion géllande benamning av sprékliga svarigheter se Reilly, Bishop och Tomblin
(2014).

| detta arbete anvander vi genomgaende ordet funktionsvariation i stallet for ordet funktionsnedsattning.
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sammantagna upplagget av sin undervisning till varje individ i klassrummet. Dessutom
ska lararen ge extra stottning till elever som &r i olika behov av hjalp. Men att ta hansyn
till varje elev och dven stimulera och stddja elever med svarigheter kan vara svart for den
enskilde lararen. Och for att lararna ska kunna stétta samtliga elever kréavs kunskap och

gedigen utbildning.

Larares utbildning sker forst och framst vid lararutbildningarna pa hogskolor och
universitet. | lararutbildningen pa Hogskolan Kristianstad ingar en kurs som handlar om
specialpedagogik och vanligt forekommande funktionsvariationer varav flera innebar en
avvikande sprakutveckling. Ett av larandemalen som studenterna ska uppna efter denna
kurs &r att “kunna identifiera sitt behov av ytterligare kunskap, sérskilt inom det
specialpedagogiska omradet” (Hogskolan Kristianstad 2015). Med andra ord behdver

larare sjélva vara medvetna om sitt behov av fortbildning for att kunna mota olika elever.

Larare maste enligt laroplanen for grundskolan anpassa, planera och genomféra
undervisningen efter varje elevs forutsattningar (Skolverket 2016, s.14). |1 skollagen (SFS
2010:800) anges att anpassningar ska goras inom ramen for den ordinarie undervisningen
om det inte foreligger sarskilda skal som kréver enskild undervisning eller undervisning
i mindre grupp.?2 Anpassningar och genomférande méste klasslararen séledes géra inom
klassrummets fyra védggar men ingenstans i skolans styrdokument namns ordet
inkludering. Att inkluderingen begreppsmassigt utelamnats fran skolans styrdokument &r
markligt. Dock anges att inkludering alltid ska galla for personer med
funktionsvariationer i FN-konventionen (Regeringskansliet 2011, s.123; 132) vilken
ocksa ar en text som skolan maste anpassas efter. Pa Hogskolan Kristianstads
lararprogram framhalls aterkommande inkludering och integrering framfor segregering
och exkludering. Men det finns, enligt SOU (2016, s.288-290), ingen forskning som
tydligt visar pa att integrering eller segregering tveklost och i samtliga fall ar det som bast

lampar sig for elever med sprakstorning.

2 Mot bakgrund av detta var vér uppfattning att inkludering innebar undervisning inom klassrummets fyra vaggar.
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1.1.

Syfte och fragestallning

Utifran ovan redovisade siffror fran SOU gallande utbredningen av sprakstérning hos

elever och med hénsyn till den omnamnda vikten av larares kunskaper om sprakstorning

har vi valt att belysa funktionsvariationen sprakstorning.

Syftet med detta arbete ar att lyfta fram larares kdnnedom om vad diagnosen

sprakstorning ar samt deras kunskap om undervisningsmetoder for elever med

sprakstorning, med sarskilt fokus pa inkludering och exkludering. Vi kommer ocksa

diskutera larares mojlighet till fortbildning och deras tillgang till stottning i form av

specialkompetens for att skapa en god undervisning.

Vara forskningsfragor lyder:

Studier visar pa att kannedomen om funktionsvariationen sprakstérning ar lag och
att en definition av vad den innebar inte ar helt tydlig. Vi vill darfor ta reda pa:

Vad vet lararna om funktionsvariationen sprakstérning?

Det rader dessutom delade meningar om vilken typ av undervisning som bést
passar for elever med dessa svarigheter och diskussionen pekar pa en splittrad syn
pa om elever med sprakstdrning skall undervisas inkluderat eller exkluderat. Var
fraga ar darfor: Vilken undervisningsform passar bast for elever med
sprakstorning?

Forskning som vi skall presentera tyder pa att larare r i behov av att ha goda
kunskaper inom flera omraden for att kunna undervisa elever med sprakstorning.
Med bakgrund av det undrar vi: Vilka mojligheter har larare till fortbildning och

hur har de fatt den kunskap de har géllande elever med sprakstorning?

Var ambition ar att detta arbete ska kunna vara till nytta for lararstuderande och

verksamma larare inom grundskolan som undervisar eller med stor sannolikhet kommer

att undervisa elever med sprakstorning.



1.2. Disposition

| avsnitt 2 “Bakgrund och tidigare forskning” presenterar vi tidigare forskning géllande
funktionsvariationen sprakstorning hos barn och hur den kan paverka deras skolgang,
inkludering och exkludering diskuterar vi och jamfor med integrering och segregering.
Kopplat till dessa begrepp diskuterar vi undervisningsmetoder for elever med
sprakstorning. Vidare tar vi upp larares fortbildningsbehov innan vi kopplat till dessa tre
omraden for en sammanfattande diskussion. Det teoretiska perspektiv, ramfaktorteori,
som utgor bas i var undersokning beskriver vi i avsnitt 3. I avsnitt 4 “Empirisk del”
redogor vi for vart val av metod, intervju, samt resonerar kring for och nackdelar med
detta metodval. Vi beskriver ocksa vara deltagande informanter innan vi redogor for var
analysmetod. Vi sammanstéaller och redogor for resultatet av vara intervjuer, kopplat till
den forskning vi presenterat, i avsnitt 5 “Resultat”. I avsnitt 6 “Diskussion” analyserar vi
det presenterade resultatet innan vi avslutar arbetet med avsnitt 7 ”Slutsats” dar vi ocksa

ger forslag pa vidare forskning inom omradet.

2.Bakgrund och tidigare forskning

| foljande avsnitt presenterar vi befintlig forskning som finns inom de omraden vi
fokuserat. Vi inleder med att ge en forstaelse for vad sprakstorning ar och innebar och
beskriver vidare hur utredningen av diagnosen genomfors och sedan ska hanteras i skolan.
Vad inkludering, integrering, segregering och exkludering innebar skriver vi sedan om
kopplat till hur dessa begrepp hanteras i undervisningspraktiken. Vi fortydligar hur olika
metodval i undervisningen &r kopplade till inkludering och exkludering samt for ett

kritiskt resonemang kring dessa.

2.1. Sprakstérning

For att skilja sprakstorning fran allmanna sprakliga svarigheter och andra
funktionsvariationer som kan paverka den sprakliga uttrycks- och forstaelseformagan
behdver de svarigheter som individer med sprakstérning kan ha definieras. |
Socialstyrelsens (2016, s.214) Overséttning av Varldshélsoorganisationens (WHO)

beskrivning av sjukdomar och diagnoser star foljande om sprakstorning:



Storningar av den normala sprakutvecklingen som upptrader i de tidigaste

utvecklingsstadierna. Tillstdnden kan inte direkt tillskrivas neurologisk

sjukdom, abnormitet i talapparaten, sensoriska storningar, psykisk

utvecklingsstorning eller miljofaktorer. Dessa tal- och sprakstérningar ar

ofta foljda av andra storningar sasom inlarningssvarigheter,

kontaktsvarigheter, kanslomassiga svarigheter och beteendestérningar.
Enligt WHO:s definition av sprakstdrning har alltsa individer med sprakstérning normalt
en avvikande sprakutveckling redan vid unga ar. Sprakstérning kan inte forklaras av att
barnet har nagon typ av utvecklingsstorning, fysisk eller psykisk, inte heller av att den
sprakliga avvikelsen beror pa férhallanden som ror individens bakgrund eller yttre
omstandigheter®. Daremot dr det vanligt att individer med sprakstorning ocks& har
svarigheter som paverkar deras mojligheter till att samverka socialt med andra manniskor
samt att de far problem med att tillgodogora sig utbildning pa samma vis som individer

utan sprakstorning.

Liksom WHO har dven SOU (2016, s.201) tagit fram ett forslag till definition av
sprakstorning som galler specifikt for grav sprakstorning. De menar att ett barn med grav
sprakstorning har varaktiga sprakliga svarigheter sa val nar det galler att tillagna sig sprak
som att uttrycka sig i sprakliga sammanhang. De sprakliga svarigheterna paverkar, vid
grav sprakstorning, individens vardag bade privat och i utbildningssammanhang. For
diagnosen grav sprakstorning kravs att barnets intelligens uppmats till vad som raknas
som normal niva. WHO:s och SOU:s definitioner &r nagorlunda samstammiga da
beskrivningarna ar innehallsmassigt lika. Bada beskriver individers inlarningssvarigheter

och problem nér det galler utbildning.

Definitionerna beskrivs dven av Bishop (2006) som menar att elever med sprakstorning
har en forsenad spraklig utveckling som visar sig inte minst genom foérsenat tal. Hon
betonar ocksa att den avvikande sprakutvecklingen ofta visar sig redan i tidig
forskolealder. Reilly, Bishop och Tomblin (2014) som skriver om betydelsen av
gemensam benamning och tydlig definition av sprakstorning poangterar dock att barn
med lattare former av sprakstorning séllan ar fokus for forskning och darfor ar kunskapen

om dessa ocksa samre.

3 Definitionen géller dven for vuxna med sprakstérning men da vi i detta arbete fokuserar pa barn i skolalder sé valjer
vi att anvinda oss av ’barn” eller “elev” i texten.
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Barn med sprakstorning kan ha olika former av fonologiska, grammatiska, semantiska
och/eller pragmatiska svarigheter (SOU 2016, s.204-205 och Carlberg Eriksson 2016,
5.17-19). Med sprakets fonologi menas sprakljuden och hur ljuden kan kombineras. Ett
barn med fonologiska svarigheter kan till exempel ha svart for att uttala langa konsonanter
och kan darfor byta dem mot korta konsonanter istéllet. Ett annat resultat av fonologiska
svarigheter kan innebéra att barnet later bli att uttala delar av orden (ABC Logopedtjanst).
Till exempel kan da “kalendern” bli “kennen” eller “giraff” bli “raff”’. Till grammatiken
raknas ordens uppbyggnad och bojning samt hur sprakets delar kan kombineras till
sprakliga helheter baserat pa regler for det sprak som anvands. Grammatik ar saledes,
som Mattsson (2010, s. 16) beskriver det, sprakets regler vilka skiljer sig mellan olika

sprak. Exempel pa grammatiska omraden som ska utvecklas &r andelser och bojningar.

Semantik innebar sprakets innehall. Till de semantiska problemen raknas lexikala
svarigheter som tolkning av ord, uttryck och meningarnas betydelse. Individer med
semantiska svarigheter kan ha ett valdigt litet ordforrad. De kan ocksa ha svart att forsta
och folja instruktioner (Specialpedagogiska skolmyndigheten 2015, s.10). Pragmatik,
sprakets anvandning, innefattar formagan att kommunicera och samspela med andra.
Svarigheter i denna dimension kan till exempel vara att kunna tolka och forsta
kroppssprak (Specialpedagogiska skolmyndigheten 2015, s.7; 10). Det kan &ven innebara
problem med att tolka inneb6rden av meningar som ar icke-bokstavliga (Carlberg
Eriksson 2016, s.30). P4 frigan “Kan du stinga dorren?” kan svaret, frin ndgon med
pragmatiska svarigheter, bli “Ja” utan att barnet stdnger dorren trots att den som fragar

egentligen menar “stdng dorren”.

Svarigheterna hos barn med sprakstorning brukar dessutom delas in i impressiva och
expressiva svarigheter. Den forsta kategorin innebér att barnet har svart att forsta andra
medan expressiva svarigheter betyder att barnet sjalv har svart att uttrycka sig och gora
sig forstadd (SOU 2016, s.204, Carlberg Eriksson 2016, s.17). Det ar dock mojligt att
anta att impressiva och expressiva svarigheter ofta paverkar varandra da det galler att
bade kunna forsta och gora sig forstadd i kommunikation med andra manniskor. | likhet
med detta antagande patalar Bishop (2006) att barn med sprakstorning oftast har
svarigheter inom bada omradena. Det hander att individer med expressiva problem
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utvecklar en social fobi. De undviker da att prata nar de kanner sig pressade i en situation
med andra (Specialpedagogiska skolmyndigheten 2015, s.11). Barn med sprakstérning
tar sédllan for sig i konversation med andra och de kan ha svart att fa vanner (Bruce,
Hansson & Nettelbladt 2010, s.494-495).

2.1.1. Andra funktionsvariationer

Det hander att individer med sprakstérning bedoms ha storre eller ytterligare svarigheter
an de som ryms under definitionen for sprakstorning. Barnet kan da behdva utredas for
andra diagnoser som till exempel dyslexi eller ADHD (Specialpedagogiska
skolmyndigheten 2015, s.11). Dessutom kan dessa diagnoser l&att forvaxlas med
sprakstorning.

De avvikelser som barn med sprakstorning kan ha delas in i fonologiska, grammatiska,
semantiska och pragmatiska svarigheter (SOU 2016, s.204-205; Carlberg Eriksson 2016,
s.17-19). Dyslektiker har svart att kanna igen ord och darmed lasa och stava. Da barn
med dyslexi har fonologiska svarigheter har de ocksa svart for att ljuda fram bokstaver
och ord vid lasning (Wallace 2016). Det kan innebéra att eleven laser mycket langsamt.
De laser ofta fel och kan fastna vid eller hoppa 6ver ord i en text. For att ta reda pa om ett
barn har dessa svarigheter och darmed dyslexi gors, liksom med sprakstérning, en
utredning. Vanligen gors utredningen i tidig alder da dyslexi, liksom sprakstorning, for
det mesta visar sig redan i unga ar (Hjarnfonden 2016). Mellan tre och tio procent av alla
barn har dyslexi (Wallace 2016). Dessa siffror ar ungefar i samma omfang som de vi

tidigare presenterat gallande barn med sprakstorning.

En annan diagnos som kan forvaxlas eller kopplas samman med sprakstorning ar ADHD.
Gemensamma svarigheter hos barn med sprakstérning och barn med ADHD ér framst
semantiska och pragmatiska svarigheter. Avvikelserna kan visa sig genom barnets
bristande kommunikativa férmaga vilken kan innebéra att barnet pratar med sig sjalv,
byter &mne vid opassande tillfallen och avbryter mitt i ett samtal (Specialpedagogiska
skolmyndigheten 2015, s.11). Barn med ADHD har ofta svart att koncentrera sig. Det ar
ocksa vanligt med humarsvangningar som kan paverka deras sociala relationer. | likhet
med de semantiska svarigheter som finns inom sprakstérning kan dven individer med
ADHD ha svart att forsta och tolka instruktioner (Vardguiden 1177 2015).
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2.1.2. Utredning av diagnos

Om ett barn uppvisar tecken pa sprakstérning bor en utredning goras. Utredningen av
sprakstorningen genomfors av en logoped som utfor observationer av barnet i
kommunikativa sammanhang och som anvander sig av olika test for att faststalla om

svarigheterna ar just en sprakstorning (Carlberg Eriksson 2016, s.73).

Reilly, Bishop & Tomblin (2014) beskriver sprakstorning, pa engelska Specific Language
Impairment (SLI), som en diagnos vilken stélls genom att utesluta andra svarigheter.
Detta kan kopplas till de definitioner fran WHO och SOU som vi tidigare presenterat.
Rice (2000, s.17-18; 32) skriver att det &r viktigt att ha faststallda specifika symptom for
att kunna gora kopplingar mellan sprakstorning och genetik eller andra svarigheter samt

for att forsta vad sprakstorning innebar.

Att gora en utredning och stalla en korrekt diagnos sa tidigt som majligt ar viktigt for att
barnet ska fa rétt stod i tid. “En diagnos kan fungera som garant for att en noggrann och
strukturerad kartlaggning gors, vilket ar forutsattningen for en allsidig bedémning av
barnets hela situation” (Mattsson 2010, s.38). Diagnosen i sig menar hon alltsa ar viktig
for att barnet ska fa ratt stod. Dessutom poangterar hon att en diagnos kan ge stod till
individen for att finna forum for gemenskap med andra med samma diagnos. Med
bakgrund i utredningen, diagnosen och barnets behov skall sedan undervisningen

anpassas.

2.2. Sprakstérning i skolan

Att ha en sprakstorning paverkar skolgangen avsevart. Har kommer vi att beskriva och
problematisera undervisningen for elever med sprakstorning i grundskolan. Vi beskriver
hur kartlaggningar gors och vilken typ av anpassningar larare kan gora for att tillgodose
elevers behov. Vidare diskuterar vi sedan inkludering och hur det skiljer sig fran
integrering, segregering och exkludering. I diskussionen gallande undervisningsmetoder
beskriver vi metoder som ska stodja larandet for elever med sprakstorning. Flera metoder

kan genomforas bade inkluderat, integrerat, segregerat och exkluderat.
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2.2.1. Kartlaggning och anpassningar

I avsnitt 2.1.2 har vi beskrivit att en utredning gors for att faststalla en diagnos. Nar en
fullstandig utredning gjorts och resultatet visat pa sprakstorning blir nésta steg att forsta
i vilka situationer spraksvarigheter uppstar och varfor de uppstar. Det galler att hitta den
priméra svarigheten hos individen och i vilket/vilka omrade/n problemen oftast uppstar.
En undersokning av individens svarigheter bor genomforas i flera olika situationer menar
Specialpedagogiska skolmyndigheten (2015, s.15). De betonar vikten av att gora en
pedagogisk kartlaggning dar larare och specialpedagog tar reda pa elevens styrkor och
svarigheter. Undersékningen kan innebara att man tittar pa hur eleven beméts och hur
elever och larare arbetar tillsammans i gruppen. | Kkartlaggningen ingar alltsa
undersokningar av gruppstorlek och resursfordelning men ocksa hur elever blir bemotta
och en granskning av den fysiska miljon (Specialpedagogiska skolmyndigheten 2015,
s.15). Kopplat till kartlaggningen fattar rektor beslut om huruvida ett atgardsprogram
skall upprattas eller om eleven endast behdver extra anpassningar (Skolverket 2014a,
s.35).

2.2.2. Extra anpassningar och sarskilt stod

Da vi talar om utredning och atgardsprogram for elever i skolan kanner vi ett behov av
att klart definiera skillnaderna mellan “extra anpassningar” och “sérskilt stod”. En
utredning bestar, som beskrivet, av en kartlaggning dar larare, specialpedagog och andra
vuxna kring barnet granskar och analyserar elevens styrkor och svagheter i olika
skoldmnen och i olika situationer. Néar kartldggningen genomforts evalueras elevens
behov av lararen/lararna for att avgdéra om “extra anpassningar” eller “sarskilt stod” &r

nddvéndiga (Skolverket 2014a, s.11-14; 30-31).

Med “extra anpassningar” avses sadana anpassningar som gors for elever inom ramen for
den ordinarie undervisningen. Extra anpassningar kan till exempel innebéra att en elev
behover anvanda horselskydd for att kunna koncentrera sig under enskild l&sning, att
eleven behover sitta avskilt i klassrummet bakom skiljevagg eller att eleven far mojlighet
till extra fardighetstraning. En elevs behov av extra anpassningar utreds och beslutas om
av den enskilde lararen och det finns inget krav pa dokumentation utéver den som gors i
elevens individuella utvecklingsplan, IUP (Skolverket 20144, s.11-14; 30-31).
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Sarskilt stod skiljer sig fran extra anpassningar vad galler graden av insatser men ocksa
gallande hur lang tid insatserna ar nédvéandiga. Dessutom innebér sarskilt stod stéttning
som inte kan ges i den vanliga undervisningen. | de fall da kartlaggning och lararnas
bedémning pekar pa att en elev ar i behov av sérskilt stod maste ett atgardsprogram
utformas. Utformningen av atgardsprogrammet skall ske efter rektorsbeslut och i samrad
med eleven och elevens vardnadshavare. Atgardsprogrammen maste dokumenteras till

skillnad mot beslut om extra anpassningar (Skolverket 2014a, s.11-14; 30).

2.2.3. Inkludering

Anpassningar som beslutas om for eleven kan genomforas pa flera satt. Ett mal ar, som
vi diskuterat i inledningen, att anpassningar ska goras inkluderat i klassrummet men for
att kunna tala om inkludering och inkluderande arbetssatt samt hur detta utformas i skolan
idag behdver vi konkretisera vad inkludering innebar och sarskilt satta det i forhallande
till begreppen integrering, segregering och exkludering. Nationalencyklopedin beskriver
orden inkludera, integrering, segregering och exkludera. Inkludera forklaras pa féljande
vis: “lata ingd som del i viss grupp” (Inkludera u.4.). Nationalencyklopedin definierar
ocksa att motsatsen till att inkludera ar att exkludera vilket ar synonymt med att utesluta
(Exkludera u.d.). Vidare beskrivs segregation som “det rumsliga atskiljandet av
befolkningsgrupper” (Segregation u.d.) och integration forklaras som en situation dir
tidigare skilda grupper bildar en helhet (Integration u.d.). Begreppen inkludering,
exkludering, integrering och segregering ar samtliga mojliga att applicera pa de
undervisningsformer som finns i skolan idag. | figur 1 demonstreras skillnaden mellan
inkludering, integration, segregation och exkludering.

(fig 1. efter Skolverket 2014b)*

Inkludering

:

Exkludering Segregation Integration

4 Atergiven med tillstand av Skolverket
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Inkludering och exkludering kan ses som motsatser till varandra liksom integration och
segregation ar varandras motsatser. Samtidigt syns det pa bilden att inkludering och
integration skiljer sig avsevart fran varandra da individer som ar inkluderade &r en del av
helheten medan integrerade personer &r en del av en mindre grupp som endast fysiskt

nérmat sig helheten.

Nilholm & Goéransson (2014, s.25-31) diskuterar inkludering och dess innebdrd. De
forklarar att inkludering vuxit fram i skolan som en effekt av att integrerade och
segregerade alternativ speglar ett forhallningssatt dar somliga elever ska anpassas till en
verksamhet som inte passar dem. Inkluderingsbegreppet innebér istéllet att verksamheten

skall anpassas for att maéta alla individer och se varje individs olikheter som en resurs.

Begreppet inkludering kan innebdra olika saker beroende pa hur det anvands.
Gemenskapsorienterad, individorienterad och placeringsorienterad &r tre inriktningar
som diskuteras kopplat till inkludering. Den gemenskapsorienterade inriktningen handlar
om gemenskap och tillhdrighet. Da delas inte personer in i olika grupper utan det finns
en strdvan efter att samtliga ska vara delaktiga oavsett individuella egenskaper. | en
individorienterad definition fokuseras varje enskild persons egenskaper och diskussionen
handlar da ofta om elever som avviker fran det som anses vara typiskt. Den
placeringsorienterade definitionen av inkludering handlar endast om personers rumsliga
position. Det innebar i skolan att en eller flera elever med svarigheter placeras i en storre
grupp men de &r inte automatiskt delaktiga (Nilholm & Gdéransson 2014, s.30-35). En
gemenskapsorienterad inriktning kan saledes, som vi forstar det, definieras som
inkludering. Vi tolkar individorienterad inkludering som néra kopplad till integration men
menar ocksa att den kan innebéra inkludering beroende pa de olika val som lararen gor i
undervisningen. Placeringsorienterad inkludering kan innebéra inkludering, integrering,

segregering eller exkludering, aven dar beroende pa lararens val.

2.2.4. Undervisningsmetoder
Elever med diagnosen sprakstorning behover extra anpassningar eller sarskilt stod for att

fa mojlighet att tillagna sig undervisningen i skolan pa basta sétt.
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Det ar lararens arbetsuppgift och ansvar att géra anpassningar i undervisningen och att
folja uppsatta atgardsprogram for elever och darmed mojliggora for dem att uppna
kunskapskraven. Att undervisningen ska framja elevernas kunskapsutveckling utifran
deras egna erfarenheter, kunskaper och sprak beskrivs i laroplanen for grundskolan
(Skolverket 2016. s.8). I laroplanen star det ocksa att elevernas forutsattningar och behov
ska beaktas och att vagen till malen kan vara olika.

Enligt Specialpedagogiska skolmyndigheten (2015, s. 19-24) finns det nagra exempel pa
vad skolan och lararna kan gora for att 6ka elevernas forstaelse for innehallet i
undervisningen. Specialpedagogiska skolmyndigheten menar att undervisningen for
elever med sprakstorning med fordel kan bygga pa deras tidigare erfarenheter for att
skapa sammanhang och stétta dem i deras méjligheter att tillgodogdra sig ny kunskap. Pa
samma vis beskriver laroplanen (Skolverket 2016, s.8) vikten av att undervisningen &r
erfarenhetsbaserad for samtliga elever. Inkludering av elever med sprakstorning i
undervisningen bor saledes vara mojlig da laroplanen for grundskolan och
Specialpedagogiska skolmyndigheten pekar pad samma typ av undervisning for samtliga

elever oavsett individuella svarigheter.

Det finns flera fordelar med inkluderande undervisning av elever med sprakstérning. En
fordel med bade inkludering och integrering ar att sprakbruket hos eleverna med typisk
sprakutveckling stimulerar anvandningen och utvecklingen av spraket hos elever med
sprakstorning (SOU 2016, s.288-290). Bruce, Hansson & Nettelbladt (2010) har
genomfort en studie av konversationer mellan barn med sprakstérning och barn med
typisk sprakutveckling i samma alder eller barn pa samma sprakliga utvecklingsniva.
Deras resultat visar att elever med sprakstorning tenderar att hamna i underlage i
kommunikationen med elever i samma alder men att de ar mer drivande i
kommunikationen med elever pa samma sprakliga niva som de sjélva befinner sig. Mot
bakgrund av deras studie och vad som framgar av SOU framgar det att inkludering och
delaktighet blir viktigt for barnet men ocksa att det ar betydelsefullt att lararen planerar
for kommunikativa mojligheter med olika samtalspartners och i olika sammanhang.
Vikten av att vara delaktig i kommunikation med andra gor att sprakets utveckling kan
forstds som nagot av det mest betydelsefulla i ett barns liv. Det hanger ihop med det

Skolverket (2013, s.21) skriver: “Spraket 4r ménniskans frimsta overforingsmedium for

17



kunskap.” Att har ett sprak kan ge identitet och tillhérighet. Gemenskap och samspel med
andra ger mojlighet till att utveckla en god spraklig formaga.

Vikten av sprakanvandning och gemenskap betonas aven i kursplanen for amnet svenska
dar det star att manniskan samtalar och skaffar sig kunskaper genom spraket. Det star
ocksa att spraket ar det framsta redskapet for identitetsskapande och for att interagera
med andra manniskor. Ett rikt och varierat sprak ar betydelsefullt for att forsta och for att
mota olika kulturer (Skolverket 2016, s. 247). Det ar alltsa rimligt att anta att i en
inkluderande miljo 6kar kanslan av gemenskap och tillhérighet och spraket far en naturlig
funktion och variation. Kopplat till SOU (2016, s.288-290) bor darfor elever med
sprakstorning fa ett rikare sprak och en battre social formaga i en inkluderande

undervisning.

Exkludering eller segregering av elever med sprakstdrning kan fa negativa konsekvenser.
Sarskilt stod som sker i form av enskild undervisning utanfér klassrummet kan, av elever
med sprakstorning, uppfattas som besvarligt da de behover lamna salen. Problem som
eleverna kan uppleva &r att de hamnar utanfor gruppen och att de k&nner sig
stigmatiserade (SOU 2016, s.250). Exkludering och segregering i undervisningen skulle
kunna bidra till en utanforskapskansla och okad distans mellan elever med sprakstorning
och andra manniskor pa samma vis som inkludering skulle kunna minska distansen och

Oka gemenskapen.

Undervisningsmetoder som stodjer larandet for elever med sprakstorning kan genomforas
saval inkluderat som integrerat, segregerat eller exkluderat. Det betonas i skollagen (SFS
2010:800) att elever i storsta mojliga utstrackning skall undervisas i den ordinarie
gruppen. | klassrumsundervisningen kan elever med sprakstorning ha ett stérre behov av
en tydlig och strukturerad undervisning jamfort med andra elever. Léararen b6r anpassa
undervisningsaktiviteterna och fundera Over vilket stdd som mest effektivt kan hjalpa
eleven till storre sjalvstandighet. For att underlatta for elever med sprakstorning kan
lararen, bland annat, behéva anvanda sig av flera olika metoder i sin l&s- och

skrivundervisning.
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| fraga om undervisning av elever med sprakstorning bor larare kanna till att individer
med sprakstérning ofta har en stark visuell formaga (Specialpedagogiska
skolmyndigheten, 2015, s.15). Den visuella formagan kan forenkla forstaelsen for elever
med sprakstorning om lararen anvéander sig av val valda metoder. Sjoberg (2007, s.137)
skriver att tecken kan vara ett bra satt att hjalpa kommunikationen med elever som har en

sprakstorning.

Forkortningen TAKK star for Tecken som Alternativ och Kompletterande
Kommunikation. Tecknen anvands for att forstarka talet eller delar av talet. Exempelvis
kan vissa ord forstarkas med hjalp av tecken for att 6ka forstaelsen. Tecken som AKK &r
inte detsamma som teckensprak, som &r ett eget sprak med en egen grammatik, utan
grammatiken vid anvandning av tecken som AKK foljer det svenska talspraket (SOU
2016, s.281, Blom & Sjoberg 2000, s.137). Heister Trygg (2010, s.61) skriver att stod i
form av tecken ska erbjudas till barn i forskola och skola som har behov av det. Heister
Trygg patalar att det star angivet i skolans styrdokument och hanvisar till Pettersson (i
Heister Trygg 2010, s.61) som skrivit om att skolans uppdrag innebar utvecklingen av en

kommunikativ formaga.

GAKK ér forkortningen for Grafisk Alternativ och Kompletterande Kommunikation och
det innebar anvandning av bilder, symboler och saker for att forstarka eller komplettera
talet. IT kan ocksa vara ett verktyg for Grafisk AKK (Specialpedagogiska
skolmyndigheten 2016). Sjoberg (2007, s.124-125) skriver att anvéndning av bilder och
tecken som kommunikationsforstarkare kan hjalpa elever som har sprakstorning. Larare
som anvander sig av bilder for att forstarka spraket upplever att det ar till hjalp dven for

elever utan sprakliga svarigheter (SOU 2016, s.253).

2.2.5. Kiritik mot inkludering

Tidigare har vi belyst inkludering och vad det innebdr. Vi har ocksa presenterat
undervisning av elever med sprakstorning i inkluderande sammanhang vilket kan verka
otvetydigt positivt. Mojligheterna for larare att undervisa inkluderande och for elever med
sprakstorning att ta del av inkluderande undervisning bor dock problematiseras.
Anledningen till det &r att det inte alltid & mojligt att undervisa inkluderat och det &r inte

sakert att inkludering lampar sig bast for elever med sprakstorning.
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Elever med sprakstérning behover extra anpassningar och/eller sarskilt stod i
undervisningen. Saval extra anpassningar som sarskilt stod kan ges i form av alternativa
verktyg, material och undervisningsformer sdsom enskild undervisning eller
undervisning i mindre grupp. Elever kan uppleva kanslor av utanférskap om de maste ga
ivag for att fa undervisning. Men en del elever med sprakstérning som deltar i ordinarie
klassrumsundervisning vill inte anvanda de verktyg som erbjuds pa grund av radsla for
att klasskamraterna ska uppleva dem som annorlunda (SOU 2016, s.250). Det finns ocksa

elever som sjélva foredrar att inte befinna sig i klassrummet med den ordinarie gruppen.

Flera av eleverna, med sprakstorning, som intervjuats av Sjoberg (2007) ger en positiv
bild av att arbeta enskilt eller i liten grupp tillsammans med specialpedagog. Sjéberg, som
ar journalist med gedigna kunskaper gallande handikappfragor, har intervjuat ett antal
barn med sprakstérning och deras foraldrar samt pedagoger som arbetar med barnen.
Trots att Sjébergs arbete inte ar en forskningsstudie menar vi att intervju som metod ar
ett bra sétt att ta reda pa hur barn och vuxna upplever och hanterar undervisningen eller
andra faktorer som paverkas av att barnet har en sprakstorning. Sjobergs intervjuer ger en
inblick i elevernas och lararnas egna upplevelser vilket vi inte lyckats finna med samma
tydlighet i annan forskning. Dessutom ger intervjuerna deltagarna en rost och en
mojlighet att delge sina upplevelser pa ett satt som vi inte tror mojliggors pa samma vis

genom exempelvis observation eller enkater.

Ett barn menar i Sjobergs (2007, s.18; 44) intervju att hon arbetar bast nar hon far
stottning utanfor klassrummet enskilt och ett av de andra barnen uttrycker en énskan,
under ett studiebesok, om att gd i sprakskola. Sprakskola ar en alternativ
undervisningsform, liksom kommunikationsklasser, vilken kan erbjudas barn med
funktionsvariationen sprakstorning. De undervisas da i sma grupper, med tillgang till fler
pedagoger och resurser, sa som logopeder och elevassistenter (SOU 2016, s.253-256)
Alltsé énskar de tva barnen inkluderas i mindre utstrackning. Aven intervjuade pedagoger
menar att det kan vara bra att elever far vara i liten grupp tillsammans med andra med
liknande svarigheter och behov (Sjoberg 2007, 5.88-89; 95, Blom & Sjdberg s.127-128).

20



I likhet med detta menar Mattsson (2010, s.57; 59-62) att det inte alltid &r lampligt for
elever med sprakstorning att vara placerade i stor grupp. Mattson ar en logoped som i sin
rapport beskriver verksamheten vid den sprakforskola dar hon sjélv arbetar. Kritiken mot
att ha elever med sprakstérning i stor grupp ar bland annat att den nedsatta sprakliga
formagan hos elever med sprakstorning kan bidra till att de har en minskad social formaga
(Specialpedagogiska skolmyndigheten, 2015, s.11). Dessutom menar Mattsson (2010,
s.51, 56; 59) att ett krav for att kunna anpassa undervisningen till elever med
sprakstorning &r att lararna och pedagogerna har omfattande kunskaper och utbildning
inom omradet sprakstérning. Men den kunskap som larare behover saknas hos manga
grundskolelarare.

Mattsons (2010) rapport beskriver arbetet i sprakforskola, inte grundskolans mellanar
som var studie ar inriktad pa, men den ger en bild av hur uppfattningen om inkludering
av elever kan uppfattas som tvadelad. Rapporten visar ocksa pa samma sak om Sjébergs
(2007) intervjuer som tyder pa att inkludering i en ordinarie skolklass kan vara negativt

for elever med sprakstorning.

Annu en kritik mot inkludering av elever med sprékstorning &r att inkludering och
integrering ofta blandas ihop. | avsnitt 2.2.3, figur 1, visar bilden skillnaden mellan
inkludering och integrering trots att placeringen av eleverna ér i klassrummet i ordinarie
elevgrupp oavsett om eleverna &r inkluderade eller integrerade. Skolsituationen for
manga elever med sprakstorning beskrivs i ett citat fran en intervju mellan Sjéberg (2007,
s.50) och en foralder till ett barn med sprakstorning. Fordldern berittar: “en assistent som
hon hade pa hogstadiet papekade for mig att nackdelen med assistans ar att larare ibland
overlamnar eleven till assistenten helt och hallet eftersom de vill lagga all sin tid pa att
gora ett bra jobb med den 6vriga klassen.” (Sjoberg 2007, s.50). Citatet tyder pa att eleven
inte ar inkluderad i undervisningen och gruppen utan integrerad. Vi har tidigare beskrivit
skillnaden mellan de tre omradena gemenskapsorienterad, individorienterad och
placeringsorienterad inkludering. | det ovan beskrivna fallet &r inkluderingen

placeringsorienterad.
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2.3. Léarares kunskaper
Tidigare har vi namnt att larare i grundskolan ofta saknar tillracklig kompetens for att
undervisa elever med sprakstorning. | detta avsnitt skriver vi om hur larares kunskaper

kan 6ka om de har méjlighet att fa fortbildning.

2.3.1. Fortbildning for larare
Larare har i uppgift att anpassa undervisningen efter eleverna (Skolverket 2016, s.14). Vi
har i detta arbete belyst att kunskaper géllande sprakstorning ar begransade vilket

forsvarar larares arbete.

Ferm & Gunterberg-Klase (2015) har undersokt larares kunskap om, bemotande av och
omhandertagande av elever med sprakstorning. | efterforskningen deltog 13 larare som
arbetade med elever i arskurs 1-4 pa tre olika skolor. Deltagarna delades in i tre grupper
som samtliga fick gora tva test med ca tva veckors mellanrum. Testen var uppdelade i tva
delar, varav den forsta bestod av fragor med svarsalternativ och den andra av fiktiva
elevfall, och de var utformade for att undersoka lararnas kannedom om sprakstorning
samt deras formaga att bemata dessa elever. En av grupperna fick mellan testen genomga
en tretimmars fortbildning om elever med sprakstérning, en grupp fick lasa
fortbildningsmaterialet och den tredje gruppen fick ingen handledning om sprakstorning
mellan testen. Efter avslutad undersokning kom Ferm & Gunterberg-Klase (2015) fram
till att fortbildningen pa tre timmar gor stor skillnad i hur lararna bemoter och kan hantera

svarigheter som elever med sprakstorning kan ha.

Undersokningen &r en del av Ferm & Gunterberg-Klases (2015) C-uppsats och resultatets
tillforlitlighet kan diskuteras da deltagarantalet &r begransat. Dessutom tror vi att annu ett
test med storre tidsintervall efter fortbildningen vore relevant for att se hur bestandig
kunskapen som lararna tagit till sig ar. Deras undersokning bekréftar resultaten fran
Cunningham, Purdy & Hands (2010) studie som dven den visar pa stor paverkan gallande
lararnas kunskaper efter endast tre timmars fortbildning. Dock &r dven Cunningham,
Purdy & Hands (2010) undersokning genomford i liten skala, med endast sex deltagare,

men da bada undersokningarna pekar pa likvardiga resultat okar tillforlitligheten.

22



I inledningen av detta arbete namnde vi att lararutbildningen pa Hogskolan Kristianstad
innehaller en kurs med specialpedagogiskt fokus vilken ska leda till att lararstudenterna
far en forstaelse for sitt behov av att bredda sina specialpedagogiska kunskaper. Ferm &
Gunterberg-Klase (2015) understryker att utbildningsplanerna for lararprogrammet
fokuserar pa den typiska sprakutvecklingen hos elever, men att avvikande
sprakutveckling namns véldigt lite i lararutbildningarnas kursplansmal. Studien visar
ocksa att larare behdver fortbildas och skaffa sig kunskaper om sprakstérning i storre
omfattning. Skolverket (2013, s.9) belyser vikten av att larare inte endast lar av sin egen

undervisningspraktik utan att de &ven tar del av forskning och fortbildning.

Mot bakgrund av Ferm & Gunterberg-Klases (2015) undersokning och innehallet i
grundlararutbildningen for arskurs 4-6 pa Hogskolan Kristianstad tror vi att de
yrkesverksamma inom skolan behover mer kunskap om och forstaelse for vad en

sprakstorning innebar for att battre kunna tillgodose samtliga elevers behov.

Kompetens och utbildning kréavs for larare vars elever ar i behov av att undervisas med
Tecken som Alternativ Kompletterande Kommunikation. For att TAKK ska kunna
anvéandas som hjalpmedel i verksamheten behdver pedagogerna uthildas inom omradet.
“Personal i forskolan ska krdava utbildning och kontinuerligt stod i hur de ska beméta
barnet.” (Heister Trygg 2010, s.61). Vi forutsétter att detta dven géller pedagoger i skolan
och tolkar dven in att det delvis ligger pa pedagogernas eget ansvar att se till att de far

utbildning inom omradet.

Lérarnas brist pa kunskap gallande sprakstorning bekraftas av statistik framtagen av SOU
(2016, s.244-248) som redovisar att av de l&rare, i grundskolan, som undervisar elever
med grav sprakstorning uppger 14 procent att de inte fatt nagon typ av fortbildning eller
handledning. Endast 47 procent av grundskolorna har tillgang till logoped och 58 procent
har tillgang till talpedagog. Andelen grundskolor med tillgang till speciallarare/-pedagog
ar dock hogre, 70 procent, men 43 procent av de skolor som saknar logoped eller

talpedagog ar ocksa utan specialpedagog eller speciallarare (SOU 2016, s.244-248).

Grundskolelararnas mojligheter att anpassa undervisningen efter elever med grav

sprakstorning ar darmed begransade. Begransningen grundar sig i att lararnas egna
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kunskaper inom omradet &r svaga. Samtidigt saknas det i manga fall annan personal pa
skolan som har nddvandig kompetens for att stotta lararen. Det &r rektorer och skolledning
som kan avgora lararnas mojlighet till fortbildning samt begransa skolans tillgang till

pedagoger och personal.

2.4. Diskussion

Vi har i denna teoretiska bakgrund forsokt definiera vad funktionsvariationen
sprakstorning innebar. Men att definiera vad som ryms under begreppet sprakstorning ar
inte helt oproblematiskt. De ovan beskrivna definitionerna ar precisa men samtidigt ar det
latt att misstolka olika kdannetecken och svarigheter som barn med sprakstorning kan ha

och att forvéxla problemen med andra funktionsvariationer.

Upptackten av symptom, som tyder pa att ett barn har en sprakstorning, bor leda till en
utredning som efter faststalld diagnos foljs av en kartlaggning av elevens svarigheter.
Kartlaggningen ska i sin tur leda fram till tgarder i form av extra anpassningar eller

sarskilt stdd som barnet behdver.

Vidare har vi diskuterat inkludering och dess innebdrd jamfort med integrering,
segregering och exkludering. Malet ar att samtliga elever i en inkluderande undervisning
ska befinna sig i samma sal och vara delaktiga i samma undervisning. Ett inkluderande
forhallningssatt genomsyrar, trots avsaknaden av just ordet inkludering, grundskolans
laroplan. Darmed ar det inte sagt att inkludering alltid &r den basta 16sningen. Eleverna
kan k&nna sig stigmatiserade oavsett om de undervisas inkluderande eller exkluderande.
Vid inkludering kan det kénnas jobbigt att vara den enda som maste anvéanda speciella
verktyg och metoder vilka avviker fran dvriga elevers arbetsmetoder och vid exkludering
kan en kansla av utanforskap latt uppsta. Darfor bor inte inkludering eller exkludering
vara en generell 16sning for alla elever med sprakstorning i alla situationer. Insatserna
oavsett vilka de ar bor inte heller vara permanenta utan maste kunna anpassas efter

individerna vid olika tillfallen.

For att larare ska kunna gora individuella anpassningar och speciellt for att kunna arbeta
inkluderande krdvs goda kunskaper om hur undervisningen kan anpassas for att mota alla

typer av svarigheter som elever med sprakstorning kan ha. Bristen pa specialkompetenser
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gor inkluderande undervisning svaruppnadd i de vanliga grundskolorna. Det i sin tur kan
leda till att exkluderande alternativ sdsom enskild undervisning &r det enda sattet att
hjalpa elever med sprakstorning att uppfylla kursmalen. Det kravs en 6kad mangd
resurser, i form av bland annat specialpedagoger och speciallarare, som finns tillgangliga
i det dagliga arbetet och planeringen i den ordinarie verksamheten pa skolorna. Dessutom
maste lararna fa goda majligheter att fortbilda sig och skaffa den kompetens som behovs

for att mota alla elever oavsett vilka svarigheter de har.

3. Teoretiskt perspektiv

| var arbetsprocess var det nodvandigt att se dver de faktorer vilka paverkade saval vart
val av bakgrundsforskning som vart eget forskningsomrade och de resultat vi fatt. Dessa

paverkansfaktorer kan beskrivas genom den sa kallade ramfaktorteorin.

3.1. Ramfaktorteori
Enkelt beskrivet kan ramfaktorteori forklaras som en stegvis modell vilken visar hur

ramarna paverkar processen som i sin tur paverkar resultatet (Lindblad, Linde &
Naeslund 1999, 5.98).

Ursprunget till ramfaktorteorin finns i Dahlléfs (1967) bok Skoldifferentiering och
undervisningsforlopp. | en undersékning pekade Dahllof pa att “’ramarna majliggjorde
eller omgjliggjorde olika undervisningsprocesser” (Lundgren 1999, s.33). Dahll6f (1999,
s.6-8) beskriver resultatet av en tidigare genomford undersokning. Undersokningen, som
genomfordes av Svensson (i Dahll6f 1999, s.8) handlade om hur elevgruppen paverkade
lararens undervisning och déarmed elevernas tillagnade kunskap. Vid en senare studie dar
Dahll6f anvande och kompletterade materialet men studerade andra paverkansfaktorer
for elevernas kunskapsresultat blev resultatet annorlunda. I resultatet gar det saledes att
se att de ramfaktorer som var utgangspunkt for processen paverkade resultatet.

Saval Gustafsson (1999, s.47-48) som Dahllof (1999, s. 8-9) diskuterar ramfaktorteorin
som just teori och pekar pa att den kan ses som bade en teori och en metod. For att den
ska fungera som teori maste relationen mellan hur ramar paverkar process och resultat
galla generellt. Som metod fungerar ramfaktorteorin da det gar att besluta om de ramar

som ska studeras i forhallande till processen och se hur dessa sedan paverkar utfallet.
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Lundgren (1999, s.36) skriver att ramfaktorteorin inom utbildningen utgar ifran ett
formulerat mal som arbetas med for att sedan utvarderas. | detta arbete utgar vi fran
styrdokumenten som ramfaktor, alltsa malet. Processen ar i sin tur lararnas kunskap,
forhallningssatt, val gallande undervisning och deras valda metoder. Elevernas kénsla av
att vara inkluderade och deras mojligheter till 1arande blir resultatet.

Lindblad, Linde & Naeslund (1999, s.98) menar att ramfaktorteori i sig kan paverka
utfallet av ett resultat och vara en forandringsaktor. Detta kan ses i Dahll6fs (1999 s.6-8)
undersokning dar ramen forandrade utfallet av studien. Att fa syn pa de forutséttningar

som paverkar ett utfall kan vidare paverka framtida processer.

4. Empirisk del

Baserat pa bakgrunden och den tidigare forskningen vi presenterat och de slutsatser vi
kommit fram till har vi genomfort en undersokning. Det vi tagit fasta pa i var studie &r
lararnas installning till och upplevelse av inkludering av elever med sprakstorning. Var
avsikt var att ta reda pa vilka kunskaper de intervjuade svensklararna har om elever med
funktionsvariationen sprakstorning, hur lararna uppfattar och staller sig till inkludering,
integrering, segregering och exkludering i sin undervisning och vilka metoder de finner
gagna elever med spréakstorning®. Ett vidare intresse infor studien var ocksa att ta reda pa

lararnas mojligheter till fortbildning for att 6ka sina kunskaper.

4.1. Insamlingsmetod

Vi utgick fran en abduktiv ansats dar vi gick in med en forestéllning om vilka kunskaper
lararna har om sprakstorning, vilken installning de har till inkludering, integrering,
segregering och exkludering samt vilka mojligheter de har till fortbildning. Saledes utgick
vi ifrdn hypoteser som vi staller baserade pa vara slutsatser i den tidigare presenterade
bakgrunden och tidigare forskningen, avsnitt 2, och undersokte sedan om hypoteserna
stamde Overens med verkligheten. En abduktion bygger pa att forskaren kombinerar
induktion med deduktion, alltsa att man redan innan observationen anvander sig av teorier

och gissningar i resonemanget for att sedan blanda dessa med resultatet fran

51 detta avsnitt bendimner vi de ldrare som vi intervjuat som “ldrare” eller “deltagare”.
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observationen (Dalen, 2015, s.123). Vi som forskare ror oss mellan teori och empiri for

att sa smaningom fa forstaelsen att véxa fram.

Vi har valt att anvanda en kvalitativ metod i var undersokning da den lampar sig bast i
var studie. Vi vill beskriva larares uppfattning utifran ett sammanhang och tolka och
forsoka skapa en storre forstaelse. Enligt Denzin & Lincoln (i Justesen & Mik-Meyer
2011, s.13) sa ar en kvalitativ undersékning nagot som inte kan matas i forhallande till
kvantitet, mangd, intensitet eller frekvens. En kvantitativ undersokning handlar om att fa
fram ett material som kan réknas och métas. Darfor menar vi att en kvantitativ
undersokning inte hade passat var studie da grundtanken &r att beskriva och tolka det som

framkommit i intervjuerna.

For att kunna fa svar pa vara undersokningsfragor har vi saledes anvant oss av kvalitativ
metod i form av semistrukturerad intervju. Var kvalitativa undersékning innefattar
intervjuer som spelats in, med hjalp av mobiltelefon-appen “Réstinspelning”.
Intervjuerna har sedan transkriberats ordagrant innan vi gjort var sammanstéllning och
tolkning av resultaten fran intervjumaterialet vilket finns att lasa i avsnitt 5 och 6 i detta
arbete.

4.1.1. Eventuella problem med kvalitativ intervju

Att genomfora intervju ar inte alltid uteslutande positivt. Enligt Dalen (2015, s.20) finns
det nagra negativa aspekter med att anvanda kvalitativ intervjuforskning som metod.
Forskare kan st6ta pa etiska och metodologiska problem i intervjuprocessen, till exempel
faran for att stigmatisera enskilda elever, larare, eller grupper. Dalen (2015, s.21) menar
att forskare noggrant bor tanka igenom vilken avsikt och andamal undersokningen har i
forhallande till eventuella bieffekter som kan uppsta efter genomforandet. Vi sag som en
risk med var undersokning att vi kunde komma att ge en stigmatiserad bild av elever med
sprakstorning, vilket inte ar kopplat till metoden intervju men som dock riskerade att bli
ett utfall av sjalva undersokningen. En annan viktig aspekt att ta hansyn till vid en
kvalitativ intervju ar att undersokningsdeltagaren far information om alla inslag i
undersokningen, sasom deras uppgift i projektet och vilka villkor som galler, innan

genomforandet (Dalen, 2015, s.26). Var forsta kontakt med intervjudeltagarna var genom
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ett introduktionsbrev (se bilaga 1) dar vi beskrev intervjuns syfte, metod och hur resultatet
skulle presenteras.

4.1.2. Forskningsetiska 6vervaganden
Under detta arbete tar vi hansyn till CUDOS-kraven (se vetenskapsradet 2017, s.13).
CUDOS-kraven foljer vi genom att vart resultat kommer att publiceras. Var presentation
av tidigare forskning baseras pa forskningsresultaten och inte forskaren som person.
Malet med var forskning &r att styrka och 6ka kunskapen inom vart forskningsomrade.
Dessutom har vi forhallit oss kritiskt till saval existerande forskning som till vara egna

resultat.

I redovisningen av undersokningsresultaten &ar det av stor vikt att varna om anonymitet
och vi har darfor avidentifierat saval larare som skolor. Vi var noggranna med att tala om
for deltagarna att full anonymitet ska rada och att de kan kanna sig sakra pa att deras
uppgifter blir sekretessbehandlade. Dalen (2015, s.27) betonar vikten av anonymitet av
personuppgifterna i en kvalitativ undersokning da forskare och informant mots
personligen. Av den anledningen fick ocksa lararna signera att de tagit del av
introduktionsbrevet och att de var medvetna om att intervjuernas resultat kommer att

redovisas anonymt samt att allt material kommer att behandlas med sekretess.

For att anonymisera lararnas identitet sa har vi avidentifierat dem genom att inte anvanda
deras riktiga namn utan samtliga larare har fatt fingerade namn. De namn vi valt &r Alva,

Britta, Celest, Disa, Ester och Freja.

4.1.3. Frageformulering

Vi valde att lata intervjudeltagarna svara pa en enkatundersokning innan intervjun
genomfordes. Vi hoppades, med hjalp av enkaten, att vi skulle fa en helhetshild av
lararnas bakgrund, som till exempel antal ar i yrket och om de har genomgatt nagon form
av fortbildning. Att vi valde att stalla fragor i enkatform berodde pa att vi ville fa
forforstaelse om lararna infor intervjuerna och for att kunna anpassa fragorna och
foljdfragorna efter de individuella skillnaderna lararna emellan. Ett problem som uppstod

géllande enkaterna var att endast en av lararna hade besvarat den i férhand, vilket vi
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muntligt meddelat och avsett att de skulle gora. Insamlingen av enkaterna gjordes i stéllet

i direkt anslutning efter varje intervju. Fragorna i enkaten finns att lasa i bilaga 2.

Intervjufradgorna valde vi att géra oppna och vi forberedde aven ett antal foljdfragor.
Enligt Hager (2001, s.61) kraver 6ppna fragor att deltagaren i intervjun forklarar och
utvecklar resonemang. Hager (2001, s.64) menar ocksa att fragor som forbereder for
foljdfragor ar bast, da svaren ofta blir utvecklade och citatvanliga. Fragor som bor
undvikas, enligt Hager (2001, s.64—68), ar ledande fragor da intervjun enbart kan komma
att handla om intervjuarens hypoteser och vad intervjuaren vill hora. Vara forberedda

intervjufragor finns att lasa i bilaga 3.

Intervjutekniken som vi valde kallas semistrukturerad och karaktariseras av att intervjun
inleds med 6ppna fragor som successivt blir mer detaljerade och specificerade i form av
ett antal foljdfragor. En semistrukturerad intervju kan, enligt Patel & Davidsson (1994)
gora att intervjudeltagarna kanner sig mer avslappnade och bekvama da mer generella
fragor inleder intervjun. Det kan i sin tur ocksa leda till att dialogen blir mer naturlig vid
specificering av fragestéllningarna och vid anpassning av fragorna efter deltagarens
bakgrund, miljé och situation. Pa sa sétt blir varje intervju unik och beroende av

deltagaren och situationen.

4.1.4. Urval av informanter

| vart val av intervjudeltagare inriktade vi oss pa larare vilka undervisade i amnet svenska
pa mellanstadiet. Vart mal var att intervjua tio larare men antalet intervjudeltagare blev
slutligen sex. Enligt Dalen (2015, s.58) ar valet av informanter sérskilt viktigt i en
kvalitativ intervju. Det far helst inte vara for manga till antalet da det ar en ganska stor
och tidskravande process med genomforandet av intervjun och bearbetningen efterat.
Samtidigt maste intervjumaterialet halla hog kvalité och vara tillrackligt omfattande for
att skapa ett bra underlag for analysen. Vart urval blev alltsa totalt sex larare fran tva olika
skolor. Antalet foll sig av att det var de larare vi fick kontakt med och vilka kunde tanka
sig att stalla upp pa intervju. Vi skickade forfragningar till ytterligare fyra larare men fick

ej svar respektive lyckades ej fa till en tid for intervju.
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Samtliga sex informanter var legitimerade larare vilka undervisade i mellanstadiet i &mnet
svenska. Alla hade undervisat eller undervisade elever med sprakstérning. En av lararna
genomgick vid intervjutillfallet en vidareutbildning i specialpedagogik och ytterligare en
intervjudeltagare hade sedan tidigare en specialpedagogisk utbildning. Att vi valde att ha
med bade svensklarare och larare i specialpedagogik berodde dels pa att vi ville utoka
vart intervjuunderlag och dels for att se om lararnas utbildningar bidragit till att de hade
olika, kunskap om sprakstorning och olika synsatt och tillvdgagangssatt géllande

undervisning av elever med funktionsvariationen sprakstorning.

4.2. Analysmetod

Efter presenterad forskningsoversikt och var insamling av data presenterar vi var analys
av materialet. Enligt Holme & Solvang (1997, s.289) innebér en analys av informationen
att forsoka hitta de monster som finns och kunna forutsdga konsekvenser av en
foreteelse. Var insamlade data analyseras och sorteras efter likheter och skillnader.
Resultatet som vi fatt fram staller vi i relation till och forsoker férklara genom

forskningen.

4.2.1. Formedla resultat
Syftet med vart forskningsarbete ar att na ut till lararstudenter och verksamma larare med
vart resultat. Vi har tagit var utgangspunkt i helheten av den information som vi har samlat
in och presenterar olika centrala teman, en sa kallad helhetsanalys. Analysen av materialet

tar avstamp dels i forskningsmaterialet och dels i den bakomliggande teorin.

Vi hoppas att studien ska kunna ge en samlad bild av de intervjuade l&rarnas kunskap om
sprakstorning hos elever samt belysa om lararna har majlighet till och om de i sa fall
utnyttjiar mojligheten till fortbildning. Vi hoppas ocksa fa en 6verblick over lararnas
installning till inkluderande respektive exkluderande undervisning och vi 6nskar kunna
presentera en variation av arbetsmetoder som lararna finner vara effektiva for att méta

elever med sprakstorning.
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5. Resultat

| detta avsnitt kommer vi att redovisa resultatet av intervjuerna kopplat till bakgrunden.
Vi lankar samman den forskning vi presenterat med var tolkning av lararnas intervjusvar.
I inledningen till varje avsnitt belyser vi var abduktiva ingang till fragestallningen och

staller sedan resultatet mot vara antaganden.

5.1. Funktionsvariationen sprakstérning

I inledningen till detta arbete har vi presenterat undersokningar som visar att upp till 5%
av alla barn har en sprakstérning (Sydhoff 2015; American Psychiatric Association 1994,
s.57) vilket &r nastan lika manga som har dyslexi, 3-10% (Wallace 2016), men trots det

ar det inte en sarskilt uppmarksammad funktionsvariation.

| var abduktiva ansats var var forestallning, mot bakgrund av den presenterade
forskningsdversikten, att fa av lararna i intervjuerna skulle vara medvetna om att det finns
en funktionsvariation som heter sprakstorning och vi trodde inte att vi skulle fa nagra

utvecklade svar géllande vad lararna visste om sprakstorning.

Vart antagande visade sig vara inkorrekt da samtliga av de sex intervjuade lararna menade
att de kanner till sprakstorning om an i varierande omfattning. Samtliga av lararna beskrev
att svarigheterna som en elev med sprakstorning kan ha stracker sig over flera olika
sprakliga omraden. Ingen av ldrarna namnde visserligen att svarigheterna kan vara
fonologiska, grammatiska, semantiska och pragmatiska men alla ldrarna ndmnde

svarigheter som ryms inom ett eller flera av dessa omraden.

Alva: men alltsa du behéver ju inte ha generell for du kan ju ha delar inom
din sprakstorning och dar du kan vara starkare auditivt eller svagare
auditivt till exempel. Oftast har du ju ganska svart ocksd med att fa helhet
dven i talet inte bara, bdde nér du producerar text och ndr du... alltsa lisa,
skriva, tala oftast har du lika stora svarigheter i alla delarna, tycker jag att
jag har markt av de eleverna som jag méter. Det jag ocksa kan mérka ar att
de har ganska svart med det sociala samspelet och det tanker jag ar pa grund
av att har du inte spraket s& har du liksom, kan du inte kommunicera.

Aven Disa visade pad viss kunskap om de sprékligasvarigheter som elever med
sprakstorning kan ha. Pa fragan om vad hon vet om funktionsvariationen sprakstorning
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svarade hon: ehm, lite /...] att den kan vara ehm, visuell, eller auditiv’(Disa). Dessa tva
citat visar pa bredden mellan de kunskaperna om sprakstorning som ldrarna uttryckte.

Till sprakets fonologi hor sprakljud och det &r kopplat till de verbala svarigheter som barn
med sprakstorning kan ha. Att sprakstorning kan innebéra problem med talet namner fyra
av de sex lararna. Alva och Disa sdger i citaten ovan att eleverna kan ha auditiva
svarigheter. Bade auditiva och verbala svarigheter namner Freja: ja, alltsa,
sprakstorning kan ju vara sa mycket. Det kan ju vara allt fran 1as, skriv, hora och lyssna
och prata”. Samtliga av dessa tre och ytterligare en patalar att sprakstorning innebar

svarigheter med att lasa och skriva. Intervjusvar som ytterligare férvanade oss var:

Ester: Ehm vad jag vet ar att den &r valdigt varierad. Den kan vara inatvand
eller utatvand. Ehm, s& antingen ar det hur de uttrycker sig som kan vara
problemet men att de kan ha spraket pa insidan eller sa &r det sa hur de,
ehm, att de har svart att mobilisera ord kan det vara i vissa fall liksom att
det bara &r begrepps biten. Ehm, i vissa fall &r det, det &r valdigt individuellt

s& kan man val saga.

Det Ester kallar “inatvand eller utatvand” tolkar vi som synonymt med impressiva och
expressiva svarigheter. Celest kopplar sprakstorning till pragmatiska svarigheter nar hon
sager: “alltsd sprakstorning, da kan du ju, det kan ju hanga ihop med hur man klarar
samspel med andra barn och det kan vara hur man, hur latt man har for att liksom ta till

sig det nagon annan séger och forsta det eller tolka det s& som det har sagts”.

Ytterligare en larare, Alva, pekar i citatet ovan pa de sociala svarigheter som barn med
sprakstorning kan ha. Hon menar att de sprakliga svarigheterna ocksa ofta forsvarar
kommunikationen med andra barn och kan vara h&mmande i lek-situationer med
jamnariga. Det stammer 6verens med Bruce, Hansson & Nettelbladt (2010, s. 494-495)
som konstaterat att kommunikationsproblem mellan elever med sprakstorning och elever
med typisk sprakutveckling kan medfora att det ar svart med relationsskapande. Aven
Britta menar att sprakstorning kan innebéra ytterligare svarigheter: ”Eh, ibland har man
ju “bara”, "bara” sdger jag med citationstecken, sprakstorning sa men ibland dr det ju

kopplat till andra svarigheter ocksa och da far man titta pa, som en kille som jag hade i

X hon hade autismspektrumsvarigheter ocksa ”(Britta).

Fyra av lararna poéangterade, i sin beskrivning av sprakstorning, att svarigheterna skiljer

sig fran individ till individ. Nar vi vidare fragade om hur undervisning for elever med
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sprakstorning bor utformas sa blev det tydligt att samtliga av lararna ser sprakstorning
som en funktionsvariation vilken ter sig olika hos varje barn och vilka kréver olika

insatser. Vidare om detta skriver vi i avsnitt 5.2.

5.1.1. ADHD och dyslexi

De svarigheter som barn med sprakstorning kan ha ar delvis de samma som svarigheter
som barn med dyslexi eller ADHD har. Var forestéallning infor intervjuerna var att lararna
skulle blanda ihop sprakstérning med ADHD eller dyslexi och att de skulle ha mer koll
pa dyslexi och ADHD &n de hade om sprakstérning. Den uppfattning vi ar av efter
genomforda intervjuer &r att detta verkligen var fallet i flera av intervjuerna men inte i

samtliga.

Alva, som har en god uppfattning om likheterna mellan diagnoserna, menar att elever
med sprakstérning kan ha gemensamma drag med bade elever som har dyslexi och elever
som har ADHD och att anpassningar i undervisningen av eleverna kan vara snarlika: ”Om
du har dyslexi, kan du ha snarlika svarigheter som med sprakstorning [ ...] det beror ju
pa vilka svarigheter man har i sin dyslexi. ADHD tycker jag ju &r lite som sprakstorning.
Jag jamfor inte diagnoser, det &r inte s& jag menar “(Alva). Aven Freja och Ester kopplar
ihop sprakstorning med dyslexi. Men de ger en bild av att elever med ADHD inte har
gemensamma svarigheter med elever med sprakstorning. Freja avfardar att elever med

sprakstorning har sociala svarigheter vilket bade Celest och Alva namnt att de har.

Freja: om man jamfor med ADHD till exempel s& kanske inte de kan vara
kanske alltid i en stor grupp medan en med sprakstérning klarar kanske det
rent socialt sd att, att vara i den stora gruppen med hjdlpmedel sd att... Det
ar svart att jamfora kanske ehm tv, tv av dem. Det &r sa stor skillnad, det
ar sa stor variation.

Ester: alltsa dyslexi och sprakstorning gar ju in i vartannat tanker jag, alltsa

det ar ju sprakkompensation i vilket fall som. Alltsd ADHD ar alltid

jobbigast. Ja, alltsa de stor ju alla andra och det gor inte de andra eleverna

om de inte har en tillaggsdiagnos. Men ar det bara sprak s ar det med

pedagogiska, liksom mer, hur man hanterar...
Det som Ester och Freja menar forbinder sprakstérning och dyslexi ar just de sprakliga
svarigheterna. Dock tycks ingen av dem kanna till de semantiska och pragmatiska

svarigheter som en elev med sprakstorning kan ha.
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En av lararna, Disa, menar att det &r svarare att undervisa elever med sprakstérning i
klassrummet jamfort med elever med andra funktionsvariationer, sa som dyslexi eller
ADHD, eftersom de eleverna inte gér mycket véasen av sig och hon menar darfor att det
ar svarare att upptacka om de har svarigheter: Jag drar alla éver en kam, men ofta i varje
fall fran den erfarenheten jag har, sa ar de som har sprakstorning tysta och lugna och de
gor inte sa mycket vasen av sig och vill, nu ar detta verkligen baserat pa mina
erfarenheter, vill liksom visa att de kan och kanske inte ber om hjalp sa ofta, sa darfor ar
det svarare att upptiacka dem”(Disa). Detta kan delvis kopplas till Bruce, Hansson &
Nettelbladt (2010, 5.494-495) som menar att barn med sprakstorning inte tar for sig i
samtal med andra. Detta kommer vi att diskutera vidare i avsnitt 6.1.

5.2. Undervisning
Vi kommer hér att redovisa de diskussioner i intervjuerna som berérde undervisning saval

inkludering som metoder.

5.2.1. Inkludering

Infor intervjuerna var var forvantning att vi skulle fa svar fran lararna som tydde pa att
inkludering var positivt och exkludering negativt. Dessutom trodde vi att lararnas
tolkning av inkludering skulle vara placeringsorienterad. Vi hade samtidigt en tro att
lararna trots det skulle mena att losningar maste vara individuella och baseras pa

elevernas behov. Detta bekraftades vilket vi kommer att presentera.

| resultatet fran de intervjuer vi genomfort framkommer det att samtliga larare pa bada
skolorna &r eniga om att elever med funktionsvariationen sprakstorning ska kanna sig
tillfreds och vara delaktiga i att bestimma hur de vill undervisas. Eleverna ska alltid,
enligt lararna, k&nna sig inkluderade i klassen oavsett om de undervisas inom
klassrummets fyra vaggar eller utanfor. Definition av begreppet inkludering kan betyda
olika saker beroende pa vad som avses med det. Enligt Skolverket (2014b) och
Nationalencyklopedin (Inkludera u.a. och Exkludera u.a.) &r inkludering och exkludering
motsatser till varandra. Exkludering beskrivs som att “utesluta” medan inkludering
beskrivs som “lata ingd som del i1 viss grupp”. En fraga som ar viktig att diskutera &r om

inkludering alltid ar ratt for elever med funktionsvariationen sprakstorning?
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Inkludering har vuxit fram som motpol mot exkluderande undervisningsalternativ
(Nilholm & Goransson 2014, s.25-31). Dock anvénds inte begreppet entydigt. De olika
orienteringarna, gemenskapsorienterad, individorienterad och placeringsorienterad
inkludering visar detta. Det finns ocksa bade fordelar och nackdelar med den fysiska
inkludering som skollagen (2010:800) betonar. Det visar sig bland annat genom att elever
med sprakstorning sjalva ibland foredrar att befinna sig utanfér klassrummet.

Disa: Jag vet ju, jag vet ju egentligen att forskningen séager att det ska vara
inkluderande men samtidigt sa har jag sett, atminstone pa de eleverna jag har att en
exkludering, inte alltid s& klart, men att det funkar béast for dom och dér trivs de bast.

Celest: ... Alltsd jag har elever som sdger till mig att de hellre vill komma ut hdr till

mig och nér de ska gora vissa saker for att de tycker det &r lattare att fokusera, det

blir, de far inte det har stoket runt omkring sig och de kan lattare sjélv liksom sortera

upp det.
Disa haller med om att den fysiska inkluderingen inte alltid &r basta utan att fysisk
exkludering ocksa kan vara ett bra alternativ. Det beror, enligt Disa och Celest, pa hur

eleverna sjalva foredrar att undervisas och var de kénner att de lar bast.

Déarmed blir en diskussion om vad inkludering, integrering, segregering och exkludering
innebar i klassrumssituationer aktuell. En fraga som uppstar ar: Betyder det att elever
segregeras nar larare valjer att lata en grupp sitta utanfor klassrummet och fa mer hjalp
med vissa uppgifter? Lararna som vi intervjuat ar alla eniga om att exkludering och
segregering ar negativt betonade ord. Disa sdger: man far ju sa klart inte segregera
eleverna eller utesluta dem”. Freja véljer att inte ndmna ordet exkludering alls i
diskussionen utan fokuserar pa inkludering i olika sammanhang: “alltsa, inkludera kan ju
aven innebdra att man behéver ha lite extra stod ibland, att man far vara utanfor
klassrummet och jobba med nagot, nagot eget sa att sdga men att man anda tillhor

gruppen i det stora ’(Freja).

Disa och Freja liksom de andra intervjuade lararna ar eniga om att exkludering fysiskt
inte behover betyda att en elev inte &r inkluderad. Alva och Celest betonar att
undervisning utanfor den ordinarie gruppen, vilket innebér att fysiskt exkluderande och
segregerade losningar, kan vara en forutsdttning for att eleverna ska ké&nna sig
inkluderade. Alva beskriver hur eleverna kan behdva undervisas i olika grupper och

larmiljoer eftersom spraket anvands hela dagarna i skolan: ”Om eleverna ska kunna
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inkluderas sa maste dom fa ha olika larmiljoer och olika storlekar pa grupperna. For
min erfarenhet sa blir de fortare trétta pa grund av att vi anvander spraket i allt och om
du sa tittar pa film eller lararen pratar eller om du lyssnar pa en inlast text sa tar det mer
kraft och darfor sa tycker jag att de behdver olika larmiljoer for att bli inkluderade ”
(Alva). Celest fokuserar pa att delaktighet och gemenskap inte alltid behover innebara att

alla elever gor samma saker.

Celest: med barn med sprakstérning sa ar det inte alltid sékert att de kan
vara med i allt det som vi gér men man kan vara inkluderad anda. Man kan
ju ha en samhorighet med en klass eller med, pa en skola i alla fall fast an
man inte till exempel alltid gor exakt det som alla andra gor for man kanske
far, man far kanske nagon anpassning pa nagot annat satt eller man kanske
till och med laser samma sak men i en annan bok for att den &r mer
lattillganglig for den eleven sa d& tanker jag att inkludering, inkluderad ska
man ju vara, men det behdver ju inte kanske alltid betyda att man &r inne i
klassrummet med alla de andra for det beror ocksd pd...

Den instéllning till inkludering som lararna har visar pa ar att deras uppfattning faller
under begreppet gemenskapsorienterad inkludering. Gemenskapsorienterad inkludering
innebdr att hansyn tas till individuella egenskaper samtidigt som delaktighet efterstréavas
(Nilholm & Goransson 2014, s. 30-35). De intervjuade lararna menar saledes att
placeringen i sig inte ska paverka inkluderingen och att svaret pa den tidigare fragan &r
att det inte &r segregering att undervisa i liten grupp sa lange eleverna sjalva kanner att de
tillhor ordinariegruppen och sa lange undervisningens form beslutas om i samrad med
eleven och med elevens basta i atanke. Att se till de individuella behoven hos eleverna

ses som viktigt och betonas tydligt av Disa som talar om vikten av goda relationer.

Disa: samtidigt som jag sager att alla kan integreras sa sager jag att alla
mar bra av att exkluderas och det, jag vet inte riktigt vad jag tanker dar,
men, eller jo jag vet vad jag tanker men det ar jattesvart. For jag tror, sa
hér, jag tror att alla behdver bli sedda. Eller jag inte bara tror, jag vet att
alla behover det. Och fér att kunna se alla sa behover man tid enskilt eller i
liten grupp och det &r inte bara for inlarningen utan det &r for relationer
och for, for att de ska bli sedda [...] och det behéver inte vara att man har
nagra svarigheter over huvud taget men, men att bli sedd och, det &r super,
det &r nog A och O i allt. Sen spelar det nog ingen roll, eller det spelar ingen
roll om man har sprakstorning eller om man har dyslexi eller om man har
ADHD eller ja, vad som helst.

Har patalar Disa att oavsett om en elev har svarigheter sa ar det viktigt att i

undervisningen kunna ta hansyn till individen och for att kunna gora det kravs att lararen

har en god relation med varje elev.
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5.2.2. Varfor inkludering?
Som vi kan se ovan sa har lararna en syn pa inkludering som gemenskapsorienterad. Att

vara delaktig i den ordinarie undervisningen menar Britta ar viktigt.

Britta: Generellt sa tycker jag att man ska vara med i klassrummet sa mycket
som mojligt. For att man lar sig ocksa av nar andra svarar och nar andra
fragar och man behdver inte kénna sig sa speciell heller for det ar ofta andra
ocksd fragar om kanske samma saker sa mérker man det, att ’det dr inte mig
bara det ar fel pa utan det &r manga som undrar samma sak’.

Detta kan kopplas samman med uppgifter fran SOU (2016, s.288-290) om att elever med
sprakstorning paverkas positivt av sprakbruket hos elever med typisk sprakutveckling.
Dock menar Alva och Celest samstammigt att elever med sprakstorning behdver vara
inkluderade och delaktiga i en klass samtidigt som ocksa grupper och larmiljer behéver
vara varierade. De bekréftar ddrmed Bruce, Hansson & Nettelbladt (2010) som undersokt
den sprakliga delaktigheten hos barn med sprakstorning och vilka beskriver att elever
behover erbjudas en variation av samtalspartners. | undervisningen gor lararna olika
anpassningar for att mota individuella behov och svarigheter som elever har. Celest
diskuterar anpassningar och menar att alla elever behover stod fér att nd malen och Britta

anvander sig av hjalpmedel som kan individanpassas.

Celest: de har anpassningarna som vi haller pa med i skolans véarld idag det
ar ju nastan sa att alla, har ju, alltsd gor man det och da blid det ingen
anpassning sa detta har jag pratat mycket om med var specialpedagog for
att s& mycket anpassningar som vi gor i det vardagliga arbetet idag da far
man inte kalla det en anpassning langre eftersom man gor det. Fast
egentligen &r det en anpassning men nu har det blivit s& vanligt att man gor
det i hela klassen och da &r det helt pl6tsligt ingen anpassning langre.

Britta: for att fa det ndgorlunda réattvist med glosorna till exempel sa har vi
gatt dver till glosboken.se och déar finns det vissa knappar. D4 kan jag ju
tink att ’ja, det och det barnet behover att, behover fa ratt, kan inte stava pa
grund av att man har dyslexi eller nagot’. Och da kan de fa en hjdlp att om
de, dels kan de fa fyra olika alternativ och klicka i det ratta eller sa kan de
fa en, ett hjalpmedel med att vi struntar i stora och sma bokstaver, eh vi
struntar i alla tecken s, fragetecken och sant. Enm och om de stavar
ljudenligt om liksom datorn kan l4sa av att det ar det har ordet da far de ratt
for det &ven om de inte kan skriva det fysiskt. Och det har kénts valdigt bra
for mig att kunna erbjuda alla da for har man inga problem da ar, da gor
man det vanliga men annars kan jag da pricka in vissa hjalpmedel till dem.

Med tanke pa dessa anpassningar som gors for flera eller samtliga elever i en klass men

ocksa utan att nagon annan elev marker att anpassningen gors sa bor inte inkludering av
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elever med sprakstorning vara utmarkande jamfort med inkluderande undervisning av

elever med andra svarigheter eller utan svarigheter.

5.2.3. Beslut om undervisning

Da lararna har en likvardig syn pa inkludering som gemenskapsorienterad blir det ocksa
mojligt att diskutera hur beslut ska fattas gallande elevernas fysiska placering. Nilholm
& Goransson (2014, s. 32-33) menar att elevens egna onskemal maste tas tillvara nar
beslut fattas om den fysiska inkluderingen. Detta bekréftar dven lararna i vara intervjuer.
Samtliga av dem betonar att eleven maste vara delaktig i valet av individuella
anpassningar som ska genomforas i undervisningen. Vidare menar tre av de intervjuade
lararna att pedagogernas kunskaper och asikter om vad som &r bast for eleven &r en del i
beddmningen och beslutsfattandet gallande inkluderad, integrerad, segregerad eller

exkluderad undervisning.

5.2.4. Undervisningsmetoder

| vara intervjufragor valde vi att belysa undervisningsmetoder som kan bidra till 6kad
forstaelse for elever med sprakstorning. Flera av lararna kom i sina svar in pa att diskutera
sin egen lararroll. De funderade dver hur de kunde adndra och forbattra undervisningen sa
att det underlattar for elever med sprakstorning. Léarare bor anpassa
undervisningsaktiviteterna och anvdnda sig av flera olika metoder i lds- och
skrivundervisningen for elever med sprakstorning (Specialpedagogiska skolmyndigheten
2015, s.21). | var abduktiva ansats antog vi att lararna skulle vara medvetna om att elever
med sprakstorning kan behdva olika anpassningar och sarskilt stod i undervisningen. Vi
formodade ocksa att lararna skulle ha en forstaelse for att en variation av metoder
generellt behdvs i undervisningen. Vart antagande visade sig vara korrekt. Flera av
lararna ndmnde att det ar viktigt att variera och kombinera metoderna for att kunna hjélpa
alla. Samtliga larare menade ocksa att individuella anpassningar av olika slag ar

nodvandiga.

Flera metoder for undervisning namndes under intervjuerna. Britta berdttade att
kroppssprak och gestikulering kan vara bra i undervisningen for elever med
sprakstorning. Att visa med kroppen ar en form av visuellt stod som forstarker talspraket.

Enligt Specialpedagogiska skolmyndigheten (2015, s.15) har elever med sprakstérning
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ofta en stark visuell formaga som kan forenkla forstaelsen for eleven om lararen valjer att
anvénda sig av val valda metoder. Fyra larare i intervjun ndmnde att larare kan anvanda
sig av bild i undervisningen for att stodja elever med sprakstorning. Tva exempel pa detta
ar:

Celest: mm, bildstod, ar ju bra, enm men ocksa hjalpa dem strukturera upp, till

exempel om du ska... om du laser en bok till exempel och du ska sammanfatta. Da

dr det bra med bildstod. Alltsd bilder som du sdtter upp och hjdlper liksom “forst,

sedan, ddrefter, slutligen” om den personen ska skriva om det sen, fér annars sd

kan det bli lite, alltsd da kan det bli svart att f& sammanhang och det &r, alltsé just
det har att fa upp och veta liksom strukturera upp det tanker jag till dem ar bra.

Alva: Jag tanker ocksa att garna kanske forsoka rita eller anvéanda mycket bildstod
ar ocksa jatteviktigt. For ibland &r det svart att forklara sjalv. Kanske ocksa trana
pa att ha sdna sekvenshilder sa att man ser ett sammanhang och en langre mening.

Aven SOU (2016, s.253) understryker vikten av att larare som anvander bilder i
undervisningen for att forstarka spraket upplever att det dven kan hjalpa elever utan
sprakliga svarigheter.

Vi har tidigare skrivit om GAKK, som ar en forkortning for Grafisk Alternativ och
Kompletterande Kommunikation, vilket kan anvandas som bilder, symboler och annat
som forstarker och kompletterar talet i undervisningen (Specialpedagogiska
skolmyndigheten 2016). Ett redskap som kan anvandas for GAKK ar datoranvandning
och IKT. Ester ndmner att de anvander datorer for att stddja och hjalpa elever med

sprakstorning. Hon namner en elev som far anvanda sig av filmer i undervisningen.

Tre av lararna anser att arbetsomraden bor kortas ned och att lampliga uppgifter bor véljas
ut till elever med sprakstorning. Vi har redan patalat att larare behdver ta hansyn till att
elever med sprakstorning kan behdva anstranga sig mer i undervisningen. Enligt
Specialpedagogiska skolmyndigheten (2015, s.24) &r det darfor viktigt att lararen ger
eleverna tid att koncentrera sig och forsta det som ségs. Idag &r datorn ett verktyg som
anvands i undervisningen. En ytterligare metod dér datorn fungerar som stéd kan enligt
Ester vara att eleven far lasa in sin text genom en hogtalare i datorn istallet for att skriva

in texten.
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Ester: ja, alltsa det ar ju, nu &r det ju mycket datorkompensation. Men jag
har ju en elev nu som &r ett ratt s gott exempel, som, vi har nu jobbat fram
ehm, att hen ska kunna sjalv g& och prata in och dela dok... dela ljudfilen
med sin undervisande larare. Sa att hen kan géra uppgiften, hen kan fa det
upplést, hen kan prata in den och hen ska kunna dela.

| var diskussion kommer vi att reflektera Gver denna metod i relation till
placeringsorienterad inkludering. | diskussionen kommer vi ocksa att dela med oss av
vara funderingar kring anledningen till att ingen ldarare namnde TAKK som metod for

undervisning av elever med sprakstorning.

5.3. Kunskap och fortbildning

Mot bakgrund av de undersokningar som Ferm & Gunterberg-Klase (2015) och
Cunningham, Purdy & Hands (2010) genomfort valde vi att lata lararna i var studie svara
pa om de genomgatt nagon typ av fortbildning om antingen sprakstorning eller pa det
specialpedagogiska féltet. | de fall fortbildning genomforts fick lararna svara pa om de
upplevde att de fatt 6kad forstaelse och kunskap om elever med sprakstérning tack vare
utbildningen. De larare som inte genomgatt ndgon vidareutbildning inom omradet fick
mojlighet att beratta hur de tillagnat sig den kunskap de hade om sprakstorning. Vi trodde
att lararna skulle ha begransad mojlighet till fortbildning, vilket visade sig vara felaktigt,
och vi forvantade oss att lararnas kunskap framst tilldgnats med erfarenhet, vilket

bekraftades av lararna.

Alva, som gatt en fortbildning i specialpedagogik, anser att hon tillagnat sig mycket
kunskap om olika funktionsvariationer: »Jag tycker, ja, jag har fatt ganska mycket pa
fortbildningen, ehm, i stora drag. Vi har liksom aldrig gatt pa djupet men vi har ju kunnat
gora kartlaggningar, da valde jag inte inom sprakstdrning men, det finns ju med, tanker
jag, i utbildningen” (Alva). Pa fragan om hon skulle behova lara sig mer om just
funktionsvariationen sprakstorning ar hon positiv: »Ja saklart. Det har jag alltid. Dar
kommer ju nya ron och da tanker jag att det ar viktigt att lasa in sig pa det ocksa. Sen far
man ju liksom vaga och se vad den individen behdver. Det kanske ar nagot av det som

har kommit tidigare men det &r viktigt att anda vara pa det nya hela tiden ” (Alva).

Samtliga larare ar eniga om att de har lart sig om funktionsvariationen sprakstorning

genom erfarenhet. De har fatt okad kunskap genom att undervisa elever med
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sprakstorning och genom att lasa elevernas journaler. Alla lararna, utom en, ar dessutom
samstammiga om att de behover tillagna sig mer kunskap for att battre forsta situationen
for elever med sprakstorning. Ester, som har utbildning inom specialpedagogik, menar
att hon inte har nagot storre behov av att lara sig mer: ”Det beror pa om det kommer
nagon ny elev som utmanar den kunskapen man har liksom. Men inte sadar generellt det
har jag inget behov av” (Ester). Hon menar dock att hon sjélv laser pa i litteratur om det

finns behov av att lara nagot mer.

Alva, Ester och Freja ndmner alla tre att kollegor ar en viktig kélla for larande och
kunskapsutbyte. Ester som ar specialpedagog siger: “anda fastan det bara ar ett spar sa
har jag en kollega liksom och vi kan ha utbyte av varandra sd det dr ju jdttebra” (Ester).
Det framgar att det inte &r helt vanligt att det finns tva specialpedagoger pa en skola. Aven
Freja tar hjalp av sina kollegor: ” jag tycker kollegor &r viktigt att prata med. Och just om
man tanker specialpedagoger och vi har ju aven stéd och halsa som vi kan vanda oss till
om dar ar nagot som vi inte riktigt liksom klarar av sjalva (Freja). Samarbetet med
kollegor och specialpedagog diskuterar daven Alva. Hon ar ndjd med samarbetet med

kollegorna men mindre néjd med stodet fran specialpedagogen.

Alva: Jag tycker vi har, som vi har resurslarare i 1as och skriv och det &r

ju jattebra for vi, man, dar bollar vi ju jattemycket och bollar med de har

eleverna som far ga dit ibland att "hur gor vi nu for jag mdrker att det tar

mycket pa krafterna ska det vara de har 20 minuterna hen jobbar med det

hér och det hdr’ alltsd sd ddr. Jag tycker dndd att vi har ett bra kollegialt

larande men inte av specialpedagogen i den fragan.
Alva och Esters erfarenheter skiljer sig gallande specialpedagogens delaktighet sa gor
aven ovriga intervjuade larares upplevelser. Alva ndmner samarbete med resurslérare
men papekar att samarbetet med inte ar lika bra med specialpedagogen. Freja a andra
sidan menar att hon kan vénda sig till specialpedagogen vid behov. Celest och Disa svarar
foljande pa fragan om deras mojlighet att fa stéttning: Ja, ja, ja det tycker jag, vi har ju
handledningstillfallen man kan boka in” (Celest). Om samarbetet med specialpedagogen
sager Disa: “hon ar ju valdigt tillganglig och sa om jag har nagon fraga. Sen kanske jag
ibland, inte alltid, det blir mer som en diskussion eller s& man funderar tillsammans. Men
dit &r dorren alltid 6ppen och sen kommer hon ju ut ibland ocksa men det &r ju for att

inkludera alla elever . Brittas erfarenhet visar pa skillnader mellan arbetet pa olika
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skolor. Specialpedagogen pa en tidigare arbetsplats arbetade annorlunda och narmre
verksamheten an det hon erfar pa den nuvarande arbetsplatsen.

Britta: dar jag jobbade innan, dar hade jag handledningstid en gang i veckan och
d& gick vi igenom olika satt som, som jag kunde ha nytta av i undervisningen sa.
Den specialpedagogen var ute mycket i klasserna sé hon kande till barnen och deras
svarigheter valdigt bra. Darfor var vi liksom tva som bollade olika satt hur man
kunde hjalpa dem. Ja, ett ndra samarbete var det. Det har jag inte upplevt har for
att specialpedagogen ar inte ute pa samma satt i klasserna och jobbar tillsammans
med oss. Ja, sa det ar en stor skillnad mot dar jag jobbade innan. Jag hade ett
narmare samarbete dar med bade speciallarare och specialpedagog.

Négot som ocksa var intressant i var undersokning, och som vi tog upp under intervjun,
var om rektorn gav lararna mojlighet till fortbildning. Ferm & Gunterberg-Klases (2015)
forskning betonar att larare ar i behov av 6kad kunskap om funktionsvariationen
sprakstorning och Skolverket (2013, s.9) menar att larare behover ta del av fortbildning.
Med bakgrund av det var vart antagande infor intervjuerna att lararna onskade
fortbildning men att de inte gavs mojlighet till fortbildning vid behov. Vart antagande
dementeras av lararna da samtliga av dem uttrycker att de troligtvis skulle ges mojlighet
till fortbildning om de skulle be rektorn. Alva och Ester berattade om pagaende och
kommande fortbildningar. Flera av lararna menade att de inte har fragat rektorn om

fortbildning och att de darmed inte var helt sékra pa sina mojligheter.

6. Diskussion

Vi kommer i foljande avsnitt att fora en analytisk diskussion kopplad till resultatet av var
intervjustudie och fora in vara tolkningar av lararnas berattelser samtidigt som vi lankar
ihop tolkningen med det ramteoretiska perspektivet vilket innebar att vi tittar pa hur
lararnas beskrivningar av deras kunskaper, undervisning och forhallningssatt forhaller sig

till skolans styrdokument. Déarefter resonerar vi kring var valda metod.

6.1. Resultatdiskussion
Var intervjuundersokning genomfarde vi med malet att bygga pa tidigare forskning och
rapporter samt for att fora fram de intervjuade lararnas roster. Vi ville presentera lararnas

egna uppfattningar om deras individuella och gemensamma kunskaper om sprakstorning
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och undervisning av elever med sprakstorning. | relation till styrdokumentens innehall
ville vi se hur lararna sag pa inkludering, integrering, segregering och exkludering samt

inkluderande och exkluderande undervisning.

6.1.1. Diskussion om sprakstorning

Utfallet av intervjuerna Overraskade oss positivt till stor del eftersom lararna generellt
kande till mer om vad funktionsvariationen sprakstérning kan innebéra an vad vi trott.
Lararnas samlade kunskap strackte sig fran att de kande till de fonologiska, grammatiska,
semantiska och pragmatiska svarigheter som en elev med sprakstérning kan ha. Att
spraksvarigheterna kan vara bade impressiva och expressiva togs ocksa upp. Det var dock
ingen av lararna som uttryckte en samlad kunskap géllande alla dessa omraden och
terminologin varierade fran larare till larare. Det kan vi satta i relation till Rice (2000,
s.17-18; 32) samt Reilly, Bishop & Tomblin (2014) som skriver att tydlig definition och

gemensam bendmning ar nédvandig.

| visst avseende é&r vi, trots lararnas berattelser och beskrivningar, dock tveksamma till
om samtliga av lararna faktisk vet vad sprakstorning ar. Anledningen till var skepsis ar
att flera av lararna pratar om sprakstorning som en funktionsvariation vilken endast
paverkar las- och/eller horforstaelse och menar att elever med sprakstorning inte har nagra
svarigheter att fungera i stérre gruppsammanhang. Specialpedagogiska skolmyndigheten
(2015, s. 11) skriver dock att elever med sprakstorning kan ha svarigheter med socialt
samspel och att de kan utveckla sociala problem. Lé&rarnas intervjusvar ger 0ss en

uppfattning att sprakstorning framst forvaxlas med dyslexi.

Resultatet fran vara intervjuer var positivt da lararnas samlade kunskap var storre an vi
trott. Var uppfattning ar dock att varje larares enskilda kunskaper om sprakstérning ar
begransade. De begransade kunskaperna far oss att tro att de maste tolka skollagen och
ovriga styrdokument, ramarna, for att anpassa undervisningen pa béasta sétt efter deras
kunskaper men inte strikt efter styrdokumentens innehall. Detta eftersom kunskapen om
elevers individuella behov, och darmed kunskap om funktionsvariationen sprakstérning,
skall beaktas i undervisningen. Om sagda kunskap ar svag far ocksa ramarnas
styrfunktion en svag paverkan pa undervisningsprocessen och i sin tur pa resultatet. Dock
ar det inte sagt att lararna darmed pa nagot vis bryter mot skolans regelverk och ramar
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utan endast att de sannolikt tolkar innehallet i forhallande till deras individuella och unika
forutsattningar.

6.1.2. Diskussion om undervisning

De beskrivningar av undervisning av elever med sprakstorning som lararna i intervjuerna
ger exempel pa visar enligt oss tydligt pa vilket forhallningssatt varje enskild larare har.
Lararna har vad vi vill kalla ett inkluderande forhallningssatt. De tycks se inkludering
som en kénsla snarare an en plats vilket vi kopplar samman med gemenskapsorienterad
inkludering. Lérarna i var studie betonar vikten av att eleverna ska kanna delaktighet
samtidigt som de ar noga med att ta hansyn till elevernas individuella uppfattningar. Néra
kopplat till ett inkluderande forhallningssatt ar det som Disa talar om med relationer och
att bli sedd. En elev som kénner att den & med och en del av en helhet i relation med

andra klarar ocksa av fysisk distans fran gruppen.

Att lararna tar i beaktande bade individen och gruppen ar férenbart med olika delar av
styrdokumentens innehall. Dock star det i skollagen (SFS 2010:800) att undervisning
utanfor gruppen endast far ske i undantagsfall. Flera av lararna forhaller sig till detta
genom att skapa varierade grupper inom den ordinarie gruppen och pa sa vis tolka
ramarna sa att det passar deras verksamhet.

Lararnas satt att arbeta runt de radande ramarna for undervisningen far storre vikt med
tanke pa att elever med sprakstérning behdver olika samtalspartners for att utvecklas
sprakligt vilket Bruce, Hansson och Nettelbladts (2010) undersokning visar pa. | den
ordinarie gruppen kanske inte elever med sprakstorning kan fa den varierande sprakliga
stimulans som de behover. Kopplat till detta blir Alvas diskussion om larmiljoer viktig.
Om samtliga elever kanner delaktighet men ocksa ar vana vid att arbeta i mindre grupper
och i olika fysiska rum sa blir det ingen stigmatisering av elever med sprakstorning.
Celest podngterar att anpassningar ofta idag gors for samtliga elever och att de da inte
langre raknas som anpassningar. Det bor da heller inte utmérka de elever som behover

stottningen.

Ester beskriver datorstdd som ett verktyg for att undervisningen ska kunna

individanpassas och hon berdttar att en elev kan anvanda datorn for att l&sa in en text
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istallet for att behova skriva. | efterhand har vi reflekterat 6ver denna metod i relation till
placeringsorienterad inkludering. Vi menar att det kan vara svart fér eleven att anvanda
det verktyg som hen har i den ordinarie gruppen, att undervisning ska ske i ordinariegrupp
betonas i skollagen (SFS 2010:800), da eleven maste prata medan de andra eleverna
skriver. Dock m@jliggor det att eleven kan arbeta med samma uppgifter som de andra
eleverna men pa sina egna villkor vilket vi ocksd menar kan bidra till kénslan av

gemenskap och delaktighet.

| detta arbetes bakgrund och tidigare forskning, avsnitt 2.2.4, ndmner vi metoderna TAKK
och GAKK som kan anvandas for att ge sprakligt stod at elever med sprakstorning.
GAKK namner flera intervjuade larare i form av bildstdd. TAKK & andra sidan ar det
ingen av lararna som tar upp. Vart antagande gallande TAKK ar att det ar svart att
anvanda i en storre grupp dar 6vervagande andel elever foljer en typisk sprakutveckling.
Metoden kraver att eleven med sprakstorning kan tecken och att lararen kan tecken.
Dessutom, for att metoden ska vara till hjalp for samtliga elever, maste resten av eleverna
i gruppen kunna de tecken som anvands. Bildstdd menar lararna dock att samtliga elever

kan stottas av.

6.1.3. Diskussion om fortbildning
De intervjuade lararnas uthildningar och fortbildningar var varierade. Var uppfattning
angaende de larare som har fortbildning &r att de bor ha mer kunskap om olika behov hos
elever med funktionsvariationer och darmed om funktionsvariationen sprakstorning. Vi
marker ingen skillnad mellan de larare som inte hade nagon vidareutbildning och de som
hade vidareutbildning. Detta trots att lararna vilka gatt fortbildning sjélva ansag att de
hade 6kad kunskap pa grund av sin utbildning. Deras beskrivningar av vad sprakstérning
inneb&r och dven deras metodval i undervisningen var inte mer utvecklade &n de andra
lararnas. Det kan bero pa att dven vidareutbildningen ar bred och inte specialiserad pa
enskilda funktionsvariationer. Saledes kan vi anta att lararnas svaga kunskaper inom
omradet sprakstorning kan forsvara mojligheter till anpassning i undervisningen for dessa

elever.

Baserat pa resultatet och var analys av larares kunskaper om funktionsvariationen

sprakstorning anser vi, samstaimmigt med de intervjuade lararna och med Ferm &
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Gunterberg-Klase (2015), att larare behéver mer kunskap och fortbildning for att kunna
tillgodose behoven hos elever med sprakstorning. For att fortbildningen ska kunna ge
resultat som visar sig i skillnad mellan vidareutbildade larares kunskaper och bemdétande
av elever med sprakstorning menar vi att det behovs specificerad utbildning dér enskilda
larare far en spetskompetens géllande just sprakstorning. De larare som har denna
specifika kunskap kan sedan i det kollegiala samarbetet dela med sig av sina kunskaper

och oOka forstaelsen och kompetensen hos kollegorna.

Till skillnad mot SOU (2016, s.244-248), som visar pa att skolorna saknar kompetenser
i form av specialpedagoger och speciallarare, sa berattade samtliga av de larare vi
intervjuat att de hade mdjlighet till stéttning av specialpedagog och/eller speciallarare.
Somliga hade chans till handledningstid med specialpedagog medan andra ocksa havdade
att de hade mojlighet att fa stéttning av andra kompetenser som kollegor eller av ndgon
typ av elevhalsoteam. Stéller vi de intervjuade lararnas erfarenheter mot SOU:s rapport
sa antar vi att de skolor vara intervjuade larare arbetade pd inte ar representativa for skolor
i Sverige. Det visar dven Brittas utlatande pa, namligen att specialpedagogens roll och

insats skiljer sig mellan de olika skolor hon jobbat pa.

Det som forvanat oss mest ar att lararna uttryckte att de av rektorn skulle ges méjlighet
till fortbildning om de sa dnskade. Eftersom flera av lararna medgav att de inte fragat om
att fa fortbildning tolkar vi det som att intresset hos lararna var svagt trots att de ocksa
uttryckte ett behov av att lara sig mer. Skolverket (2013, s.9) poangterar att larare maste
ta ansvar for sin egen kompetensutveckling. | detta fall tolkar vi det som att lararna inte
fullt ut tar det ansvaret men samtidigt vill vi betona att flera av lararna vi intervjuat
berattade att de skaffar nya kunskaper genom att lasa litteratur och arbeta kollegialt och

darmed ta del av andra larares kunskaper.

Av resultaten fran var undersokning kan vi uppmarksamma flera brister som tycks finnas
pa skolorna eller i kommunerna dér de intervjuade lararna arbetar. En sadan brist ar att
lararna inte verkar erbjudas kortare eller langre fortbildningar som éar tillgangliga och
tillrackligt lockande for att lararna ska ha intresse att soka dem. Vi tror att de
fortbildningar som finns for larare behdver finnas ndra och kunna genomfdras under

arbetstid for att de ska attrahera. Vidare tror vi att de kunskaper som varje larare skulle
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behdva ha for att undervisa och anpassa efter varje enskild elevs behov ar alldeles for
omfattande for att det ska vara mojligt for lararna. Darfor ar ett forslag pa ett upplagg att
lararna fortbildas for att fa olika spetskompetenser som de sedan kan delge sina kollegor.

Detta skulle kunna genomforas pa saval skolniva som pa kommunniva.

6.2. Metoddiskussion

Valet att géra intervjuer med kvalitativ ansats var en passande metod for att fa svar pa
véra tre forskningsfrigor: “Vad vet lararna om funktionsvariationen sprakstorning?”,
”Vilken undervisningsform passar bast for elever med sprakstorning?” och “Vilka
mojligheter har larare till fortbildning och hur har de fatt den kunskap de har géllande
elever med sprékstérning?” Lararna hade i forvag fatt intervjufragorna skickade till sig,
for att forhoppningsvis kunna svara sa fylligt som majligt pa fragorna. Vi, som
intervjuare, hade aven last in oss ordentligt pa amnet och forberett flera relevanta
foljdfragor for att intervjun sa langt som mojligt skulle kretsa kring amnet. For att fa en
storre uppfattning om lararnas faktiska kunskaper om funktionsvariationen sprakstorning
hade det varit mer tillforlitligt att lata lararna genomfora ett kort test istallet for att stélla
fragan i intervjun. Vart val att géra semistrukturerade intervjuer gjorde att lararna kunde

vara mer spontana och personliga i sina beskrivningar.

Genom att valja tva skolor i tva olika kommuner fick vi en storre helhet i var
undersokning. Vi fick ocksa en storre forstaelse och insikt om sprakutvecklande arbetssétt
nar vi valde att intervjua bade larare och specialpedagoger. For att 6ka helhetshilden och
forstaelsen ytterligare hade vi kunnat Oka antalet intervjuer och hitta fler
intervjudeltagande larare. Vi kénde dock att tidsperioden for var undersékning inte gav

oss majlighet att hitta fler larare som skulle ha tid att stalla upp i var undersokning.

Vi valde att anvanda oss av ljudupptagning under intervjuerna med lararna och sedan en
transkribering av det inspelade materialet. Anvéndandet av ljudupptagning bidrog till att
vi kunde minnas detaljer i samtalen som vi annars kanske inte skulle komma ihag. En
nackdel med att spela in intervjun och sedan transkribera ar att det kan ta valdigt lang tid.
Det &r ocksa viktigt att inspelningsapparaten fungerar och att man ar pa en plats dar inga
onddiga ljud tas upp. Vi upptackte efter att intervjuerna var inspelade att vi skulle haft
béattre teknisk utrustning till ljudupptagningen for att lattare hora allt som sades.
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Forskningsprocessen bdrjade med en litteratursokning for att kunna gora en
forskningsbakgrund och lara oss mer om vad som redan var kant inom
forskningsomradet. Darefter samlade vi in data till undersokningen, analyserade var data,
sammanstallde resultatet och till sist diskuterade vi resultatet i relation till vad som redan
ar kant. Utifran undersokningens resultat kunde dock inga generella slutsatser dras da
méangden intervjudeltagare var begransad. Syftet med studien var saledes att formedla och
ge en bild av hur ett inkluderande arbetssétt for elever med sprakstorning kan se ut utifran

intervjudeltagarnas erfarenhet och upplevelser.

7. Slutsats

| detta arbete har vi presenterat funktionsvariationen sprakstorning och de svarigheter
som barn med sprakstorning kan ha. En nodvandighet for att kunna diskutera
funktionsvariationen sprakstérning var att finna definitioner for vad sprakstorning
innebar och stalla sprakstorning i relation till andra funktionsvariationer. I intervjuerna
fick lararna besvara fragor gallande vad de visste om sprakstorning. Vart resultat visar att
lararnas samlade kunskaper var storre an vi trott men att de enskilda kunskaperna hos

varje larare var begrénsad.

Lararnas kunskaper om funktionsvariationen sprakstorning paverkar deras syn pa vilken
undervisning som lampar sig bést for dessa elever. Vi har presenterat ndgra metoder som
visat sig effektiva for elever med sprakstorning samt diskuterat for- och nackdelar med
inkludering av dessa elever. L&rarnas meningar delar sig gallande instéallning till
inkludering av elever med sprakstorning. Nagra svarar i intervjuerna att det inte ar nagra
problem att inkludera eleverna med sprakstérning i den ordinarie undervisningen medan
andra menar att dessa elever trivs battre om de undervisas avskilt fran gruppen. Dock ar
lararna Gverens om att samtliga elever behdver ké&nna tillhdrighet och delaktighet.

Inkludering beskrivs av lararna som en kansla snarare &n som en fysisk placering.

Forskning vi presenterat visar att till och med kort fortbildning ger 6kad kunskap for
larare. De larare vi intervjuade fick fragan om de ges mojlighet att fortbilda sig vid behov.
Alla l&rare vi intervjuat trodde att de skulle ges mojlighet till fortbildning men vi tolkar

det som att de inte riktigt tar tillvara pa den méjligheten. Samtliga larare beréattade att de
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fick stottning av specialpedagog eller speciallérare for att undervisa elever med
sprakstorning.

7.1. Vidare forskning

Underlaget till denna undersokning var begransat av saval tid som antal larare med
mojlighet att delta. For att bredda och bygga pa denna forskning vill vi foresla att fler
larare intervjuas for att kunna dra generella slutsatser om larares kunskaper, mojligheter
och forhallningssatt. Vara erfarenheter av att genomfora intervjuer var begransade.
Resultatet kan ha paverkats av denna avsaknad av kunskap. Darfor skulle liknande
undersokning kunna genomféras av forskare med storre kunskap och erfarenhet av

intervjuer och darmed mojliggora fordjupning och bredd av resultatet.

Efter de svar vi fick av ldararna upptickte vi dven nagot som kanske inte har
uppmarksammats tidigare och som kan vara vardefullt i vidare forskning inom omradet
inkludering. Namligen att lararnas forhallningssétt gallande inkludering ar att inkludering
ar en kénsla som varje elev ska kénna. Nér vi staller detta mot skollagen (SFS 2010:800)
sa ar det tydligt att skolverket betonar inkludering som elevernas placering i klassrummet
och i den ordinarie gruppen. Flera larare menar istéllet att inkludering kan kréva att
eleverna far mojlighet till undervisning i andra sammanhang an den egna klassen. Detta
skulle behdva forskas vidare pa bade for att dra generella slutsatser om larares
forhallningssatt till inkludering och for att se hur och om elevernas resultat skiljer sig om
de inkluderas pa det vis som skollagen betonar eller om de inkluderas enligt lararnas

uppfattning om inkludering.
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Bilagor

Bilaga 1: Introduktionsbrev
Hej!
Vi &r tva studenter, Cecilia Mabrink och Zophia Severin, fran Hogskolan Kristianstad
som skriver examensarbete inom ramen for grundlararutbildningen med inriktning mot
arbete i arskurs 4-6. | vart examensarbete undersoker vi hur val svensklarare kanner till
funktionsvariationen sprakstorning och vilka undervisningsmetoder som lararna finner

vara mest gynnsamma for dessa elevers larande.

Statistik, som redovisats av American Psychiatric Association (1994) och Sydhoff
(2015), visar att 3-5% av alla barn har en sprakstorning, vilket innebéar nastan ett barn i
varje klass. Darfor ar sannolikheten stor att de flesta larare, vid mer &n ett tillfalle under
sin yrkesverksamhet, har traffat eller kommer att traffa och ansvara for undervisningen

av elever med funktionsvariationen sprakstérning.

Vi onskar besoka er for att genomfora intervjuer med svensklarare som arbetar med elever
i arskurs 4-6. Totalt kommer vi att intervjua 6-7 larare i syfte att hora, fanga och kunna
formedla lararnas kunskaper om funktionsvariationen sprakstérning och hur dessa
kunskaper paverkar val som lararna gor i sin undervisning for att méta alla elever som
individer. Vi vill ocksa ta reda pa hur svensklararna ser pa inkludering, integrering,

segregering och exkludering av elever med sprakstorning.

Infor intervjun kommer lararna att fa besvara en kort enkéat med information om bland
annat antal ar i yrket och viss annan information for att ge oss férkunskap och kannedom
om bland annat lararnas utbildning. Svaren fran denna enkat kan komma att paverka de

fragor vi stéller till lararna i intervjuerna.

Det ar frivilligt att delta i studien och deltagandet kan nér som helst avbrytas utan att
orsak behdver anges och utan att det blir nagra konsekvenser.
Unders6kningens resultat kommer att behandlas anonymt. Inga personuppgifter kommer

att registreras och skolans savéal som ldrarens namn kommer att anonymiseras i
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examensarbetet. Intervjuerna kommer att dokumenteras med hjalp av ljudupptagning och
efter transkribering kommer ljudfiler saval som dokument att arkiveras digitalt pa USB

och l&sas in.

Vi hoppas pa ert deltagande och tackar pa férhand.

Med vanlig halsning

Cecilia Mabrink & Zophia Severin

Cecilia Mabrink, student Zophia Severin, student
Tele: 0737088898 Tele: 0765520170
Mail: ceciliamabrink@hotmail.com Mail:

zophia.severin@hotmail.com
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Bilaga 2: Enkét

Enkat till deltagande larare

Intervju till examensarbete om undervisning av elever med sprakstorning.

Namn: Alder:

Vilken lararutbildning har du?

Antal ar i yrket:

Har du gatt nagon fortbildning om sprakstorning/i specialpedagogik?

Om ja, vilken? Hur lang?

Har du i ndgot sammanhang undervisat elever med sprakstorning?

Signera formuléret om att du delgivits information om undersokningen.
Jag &r medveten om att jag kommer att avidentifieras och ddrmed att inga personuppgifter
kommer att redovisas i uppsatsen. Jag har tagit del av information om att jag har rétt att

avbryta mitt deltagande nar som helst och utan paféljande konsekvenser.

Jag ar villig att delta i undersdkningen.

Namnteckning:

Namnfortydligande:
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Bilaga 3: Intervjufragor

Intervjufragor

Vad vet du om funktionsvariationen sprakstorning?

Vad har du for syn pd/installning till inkludering, integrering, segregering och

exkludering av elever med sprakstérning?

Finns det nagon skillnad eller nagra likheter vad géller inkludering, integrering,
segregering och exkludering av elever med sprakstorning jamfort med elever med andra

funktionsvariationer exempelvis dyslexi eller ADHD?

Kan du ge ett exempel pa nagon god undervisningsmetod som bidrar till 6kad forstaelse

for elever med sprakstorning?

Hur ser du pa dina majligheter att vid behov fa fortbildning?

Detta ar intervjufragorna men eventuella foljdfragor beroende pa givna svar kan
forekomma och fragorna kan delvis komma att omformuleras for att mota varje

individuell larares enkatsvar.
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