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Sammanfattning/ Svenska

Syftet med studien ar att undersoka flexenheter och flexteam som startades i en av Sveriges kommun,
for att anpassa larmiljéer till elever med funktionsnedsattningar, framfér allt elever inom autism och ADHD.
Undersokningen bygger pa foljande fragor: Vad ar syfte med denna valda organisation? Hur bidrar
organisationen till tillganglighet for denna grupp elever? Vilka utmaningar och utvecklingsomraden kan
identifieras inom den valda organisationen?

Kvalitativ forskningsmetod anvandes i studien och semi-strukturerade intervju och fokusgruppsintervjuer
genomfordes for att samla in empirin. Teoriansatsen bygger pa Bronfenbrenners systemteori samt
Nilholms specialpedagogiska perspektiv.

Resultatet visar att flexenhetens- och flexteamens organisation erbjuder tillgangliga larmiljéer fér denna
grupp elever genom flexkompetens och det kompensatoriska perspektivet men, att det kritiska
perspektivet spelar ocksa roll i den flexibla organisationen. Utmaningar och utvecklingsomraden ligger i
implementering av arbetssatt och forhalliningssatt hos andra larare sa att dessa elever kan inkluderas i
de vanliga klassrummen. Det langsiktiga malet fér kommunen ar att alla larare anpassar undervisning
och miljo till dessa elever med hjalp av erfarna flexpedagogerna.
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Abstract/ English

The purpose of this study is to elucidate why one of Sweden’s municipalities chose to implement a new
way of including students with neuropsychological deficits, especially ASD (Autism Spectrum Disorder)
and ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder). The municipality decided to offer adapted resource
rooms and flexible well-trained teachers to this group of students as a way of ensuring them accessible
learning environments. The questions raised in this research are the following: what is the aim of the
implementation of this flexible organisation to this group of students? In which ways does this organisation
contribute in providing an inclusive learning environment to these students? What are the challenges and
areas of improvement within such an organisation?

The research method is based on semi-structured interviews with, on the one hand, flexible teachers in
two of the municipality’s schools, and on the other hand, the developer of this flexible organisation for this
group of students. As theoretical frame, Bronfenbrenner’s ecological theory as well as Nilholm’s special
education perspectives were used in this study.

The results of the research show that this organisation really offers accessible learning environments to
this group of students by using the compensatory and critical perspectives. The challenges are that the
other teachers need to learn from them in order to be able to really include these students in mainstream
regular classes. The long-term goal of this municipality is to see all the students with special needs
included in regular classes with the help of flexible teachers, trained in these students’ special needs. The
flexible teachers’ mission is to help the other teachers and show them that inclusion of these students in
mainstream regular classes is a possible mission.
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1. Inledning

Foreliggande studie behandlar implementering, utveckling och funktionalitet hos
flexenheter och flexteam i en av Sveriges kommuner. Syftet med implementering av dessa
flexenheter och flexteam &r 2014 var ett vixande antal elever med autismspektrumtillstdnd
(AST) vars larare inte klarade att anpassa undervisning och milj6 for. Dessa elever fick inte
det sdrskilda stodet som de var i behov av. De kinde sig inte inkluderade. Hog franvaro,
utanforskap och otrivsel hos dessa elever ledde till utveckling av en specialdesignad
larmiljo samt ett flexteam som &r utbildat i vad diagnosen AST innebér for att kunna
anpassa sig till elevernas behov och forutséttningar. Detta framgar i en rapport om elever
med autismspektrumtillstind som lades fram i kommun ar 2012. Ar 2015 fick jag mojlighet
att besoka, studera och observera nirmare en av kommunens flexenheter, vilket fick min
nyfikenhet att véixa kring inkludering av elever med neuropsykiatriska
funktionsnedsittningar (NPF). Varannan vecka hade alla som arbetade mot flexenheten
handledning av kommunens flexutvecklarna om bristande formégor hos NPF elever, om
skolans ansvar att erbjuda, inte bara en likvérdig utbildning, utan ockséd en tillgénglig
larmiljo for alla elever. Utover nyfikenhet kring flexenheters implementering fick jag,
under min specialpedagogiska utbildning, fordjupade kunskaper om specialpedagogiska
perspektiv, skollagen och ldroplanen. Da vicktes dnnu mer intresse for likvirdig samt

tillgénglig utbildning for NPF elever.

Olika rapporter visar att antalet barn och elever med ADHD (Attention Deficit
Hyperactivity Disorder) och AST oOkar stindigt. Rapporter fran Socialstyrelsen (2014) och
(2018) visar hur antalet ADHD barn 6kar stiandigt.

1.1. Likvardig utbildning

Sedan 1800-talet har Sveriges skolpolitik velat grunda sig pa idén om en skola for alla,
vilket betyder att alla barn och ungdomar ska erbjudas en likvérdig utbildning. 1994
undertecknade ocksa Sverige Salamancadeklarationen, som innebér att skolan ska striva
efter en inkluderande utbildning. Da skapades en dverenskommelse om att elever i behov
av sarskilt stod skulle inkluderas i ordinarie undervisning och enbart i undantagsfall skulle
barn skiljas frdn ordinarie klassen. Aven i SOU (2004) pdminde regeringen att Sverige

anslutit sig till FN standardregler som betonar likvirdig utbildning till alla oavsett olikheter



i behov och formagor. Den nya skollagen (SFS 2010:800) fortsdtter i samma riktning
angaende betydelsen av en likvirdig utbildning for alla. I 1 kap § 9 star det att alla barn och
elever har ritt att ldra sig och utvecklas utifran egna forutsittningar och behov. I samband
med den nya skollagen behovde bland annat barn och elever med hogfungerande autism
inte ldngre ga i sdrskolan utan inkluderas i ordinarie undervisning i grundskola och
gymnasium. Elever med funktionsnedsittning ska ges stod for att sa la&ngt som mojligt
motverka funktionsnedséttningens konsekvenser (SFS 2010:800, kap 3 § 2). Vidare star det
1 § 8 av samma kapitel att sirskilt stod ska ges inom den elevgruppen som eleven tillhor.
Fran Salamancadeklaration till den nya skollagen betonas alltsa att skolan ska inkludera
alla barn oavsett olikheter. Aven i kapitel tva av ldroplanen star det att liraren ska mota och
utveckla eleverna utifrdn deras olika individuella behov och forutsittningar, vilket dr den
storsta pedagogiska utmaningen. Utmaningen bekréftas av bade skolverkets rapport (2012:
374) och UNICEF:s rapport (2018) som menar att Sverige brister nér det giller likvardighet
i skolan.

Olika rapporter fran bade socialstyrelsen (2010, 2014, 2017 och 2018) och Autism- och
Aspergerforbundet (2016 och 2018) patalar & ena sidan, att antalet barn med autism och
ADHD okar stiandigt och & andra sidan, att skolan inte dr anpassad till deras behov och
forutséttningar. For att atgdrda brister utfardade regeringen forordningen (SFS 2018:49) for
att ge statsbidrag till Sveriges kommuner med syfte att stirka likvérdighet och

kunskapsutveckling. Statsbidraget for likvardig utbildning trddde i kraft den 6 mars 2018.
1.2.  Sérskilda undervisningsgrupper i styrdokument

I Skollagen (SFS 100:800) star det tydligt hur vdgen till sérskild undervisningsgrupp ska
se ut for att undvika att skolor tar snabba beslut frdn klassen till sédrskild
undervisningsgrupp. Det star bland annat att alla elever ska tillférsdkras “en miljé som
priglas av trygghet och studiero” (kap.5 §3). Det podngteras ocksa att sirskilt stod ska i
forsta hand ges inom den elevgrupp som eleven tillhor, men sirskilt stod kan ocksa “’ges pa
det sétt och i den omfattning som behovs sé att eleven kan na de kunskapskrav som minst
kan uppnds” (kap 3 §10). I kapitel 11 av skollagen som handlar om sérskild
undervisningsgrupp eller enskild undervisning star det att det sarskilda stodet ocksa kan

ges 1 en annan undervisningsgrupp én elevens klassrum om det finns sirskilda skl for det.



Négra ar efter att den nya skollagen hade tritt i kraft granskade Skolverket kommunernas
sirskilda undervisningsgrupper. Denna Skolverkets (2014:405) rapport om hur kommuner
och skolor organiserar sirskilda undervisningsgrupper redovisade for- och nackdelar med
sarskilda undervisningsgrupper. Enligt rapporten ar fordelarna att dessa gruppers
huvuduppgift &r att tillgodose elevernas specifika behov och att 1armiljon dr anpassad till
elevernas behov. De huvudnackdelar som rapporten redovisar dr & ena sidan att eleverna
skiljs fran de klasser de tillhor och & andra sidan att dessa sirskilda undervisningsgrupper
ofta saknar verksamhetsbeskrivningar, vilket leder till att verksamheter saknar mal och
syfte. Konsekvenser blir att det saknas plan for hur och nér dessa elever kan komma tillbaka
till ordinarie klasser och detta paverkar negativt elevers sjalvbild och motivation, enligt
samma rapport. Aven i Skolinspektionens (2014:06) rapport om sérskilt stod i enskild
undervisning och sérskild undervisningsgrupp stdr det att placering 1 sérskild
undervisningsgrupp ska planeras noggrant, efter att ha forsokt anpassa undervisning och
larmiljo till eleven i den ordinarie klassen. Enligt rapporten ska skolan undvika att
16sningen med sdrskild undervisningsgrupp blir permanent for eleven utan skolan ska
planera och se till eleven atergar till den ordinarie klassen. I Skolverkets (2014) allménna
rad om extra anpassningar och sérskilt stod stér det tydligt att rektorn méste ha sirskilda
skél ndr han eller hon fattar beslut att placera en elev i en sdrskild undervisningsgrupp. Alla
dessa tre rapporter understryker att skolan forst méste prova andra alternativ i ordinarie

klass innan beslut om placering i en sirskild undervisningsgrupp ska borja diskuteras.
1.3. Avgriansning

Begrepp neuropsykiatriska funktionsnedsdttningar (NPF) omfattar olika diagnoser som
utgér fran hjdrnans annorlunda sétt att fungera (Habilitering och Hélsa Region Stockholm
2015 och SPSM, 2015). Studien fokuserar pad de vanligaste NPF diagnoser som ar
autismspektrumtillstind (AST) och ADHD pé grund av det dr de mest vidxande och
utmanande diagnoser i skolan. Nér det géller barn inom AST ligger studiens fokus péd barn

och elever som gér i vanliga skolor.
1.4.  Syfte och fragestillningar

Syfte med studien ar att undersdka kommunens flexenheters och flexteams uppdrag och
dess tillgénglighet for elever med neuropsykiatriska funktionsnedsittningar. Fokus ligger

pa hur larmilj6 och undervisning anpassas till dessa elevers behov och forutsittning for
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tillgénglighet och en likvirdig utbildning i en skola for alla. Fragestdllningar som belyses

ar foljande:

- Vad ir syftet med flexenheter och flexteam i kommunens skolor?
- Hur bidrar den valda organisationen till tillgdnglighet for elever inom NPF?

- Vilka utmaningar och utvecklingsmdjligheter kan identifieras i denna organisation?
1.5. Centrala begrepp

NPF ir ett samlingsbegrepp for olika diagnoser bland annat AST, ADHD, Tourettes
syndrom, dyslexi, sprakstorning, tvangssyndrom/OCD. Forkortningen star for

neuropsykiatriska funktionsnedsittningar.

Tillgiinglighet: Enligt SPSM:s tolkning innebir tillginglighet att utveckla verksamhetens
pedagogiska, fysiska och sociala miljoer, vilket skapar béttre forutsittningar for ldrande
och bidrar i att undanrdja hinder i larmiljéer. Mer om tillgéngliga ldrmiljoer diskuteras

utforligare i avsnitt 2.3.

AST: Autismspektrumtillstind
ADHD: Attention Deficit Hyperactivity Disorder

ORT: Overgripande Resursteam i kommunen som bestir av specialpedagoger,

skolpsykolog, dramapedagog, socialpedagog och arbetsterapeut

Flexteam: Flexteam ér ett flexibelt team med en autismspecifik stodfunktion (NPF) inom
skolornas ordinarie verksamhet. Flexteamet bestar av pedagoger som ir utbildade for att
stodja NPF elever. Deras uppdrag ar att genom ett anpassat forhallningssatt, riatt metodik
och arbetssétt mojliggora ett framgangsrikt pedagogiskt arbete med elever inom
autismspektrumtillstaind (AST) och andra neuropsykiatriska funktionsnedsattningar (NPF)
med kartlagt behov av detta stod.

Flexenhet/ flexlokal: En enhet vars syfte dr att erbjuda till de mest behovande eleverna
en anpassad ldrmiljo och undervisning for att 6ka skolnérvaro, vdlmaende och
maluppfyllelse.

Flexpedagoger: Legitimerade ldrare som fatt extra utbildning inom NPF. Enligt

kommunens verksamhetsbeskrivning for flexteamen handlar det om pedagoger med



personlig lamplighet, relationskompetens samt fordjupad kunskap och kompetens inom

AST, ADHD och andra NPF diagnoser.

Flexutvecklare: Person som ér fick kommunens uppdrag for att utveckla flexenheter och

flexteam for att erbjuda en tillgénglig skola till barn och elever med AST.
1.6. Implementering av flexenheter och flexteam i kommunen

Bakgrundhistorik om implementering av flexenheter och flexteam i den valda kommunen
mojliggors av att jag fick till mitt forfogande alla dokument om implementering och
utvirdering av dessa enheter och team, fran 2012 till 2018. Eftersom de flesta dokumenten
ar offentliga handlingar har jag valt att inte namnge personer som producerade dokument
och inte heller vad de olika dokumenten heter. Vid en sokning pd Google kan dokuments

namn och kommunen avslojas.
Bakgrund till Flexenheter

Ett av de dokument som funnits att tillgd producerades av tva specialpedagoger och tva
skolpsykologer som valdes som representanter fran Overgripande Resursteam (ORT) och
arbetade for barn och utbildningsforvaltningen i den undersokta kommunen. Dokumentet

skapades vartermin 2012.

Bakgrund till dokumentet var, & ena sidan, den nya skollagen (2010:800), & andra sidan ett
okande antal akuta insatser kring barn och elever med AST som ORT hade bérjat
uppmirksamma. Enligt den nya skollagen (SFS 2010:800) behévde barn och elever med
hogfungerande autism inte langre ga i sdrskolan. I stdllet ska de inkluderas i ordinarie
undervisning i grundskolan och undervisningen skulle anpassas till deras behov och
forutsittningar. I och med att kommunens Overgripande Resursteam (ORT) hade borjat
uppmirksamma ett 5kat antal akuta insatser kring elever med AST, bestimde ORT att utse
en arbetsgrupp bestaende av tva specialpedagoger och tva skolpsykologer. Deras uppdrag
var att ta fram underlag som ska hjdlpa kommunen att skapa ett gemensamt forhallningssétt
kring barn och elever inom AST pé organisationsnivd, med syfte att oka tillgédnglighet for
dem i skolan. Arbetsgruppen tog fram ett frigeformulér som skickades via mejl till samtliga
lokala specialpedagoger for att inventera antalet barn och elever med AST eller som
beddmdes ha liknande svarigheter. ORT organiserade ocksi diskussioner kring teman

genom specialpedagogiska ndtverk och rektorsméten for att uppmérksamma svarigheter
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som elever inom AST moter i skolan. Under diskussionerna samlade ORT olika
representanters tankar och funderingar kring AST-problematiken for att sedan komma fram

till kommunens gemensamma plan kring likvardig utbildning for barn och elever med AST.

Nér enkdtundersokningen genomfordes, hade hela kommunen 2690 barn 1 forskolan och
6076 elever i grundskolan. Resultatet, som publicerades varterminen 2012, visade att
antalet barn och elever med AST- eller AST- drag var 145, varav 24 i forskolan och 121 i
skolan. I bade forskola och skola visade det sig att hifte av dessa barn och elever hade en
utredd diagnos. Enkéten visade ocksé att pedagoger saknade kunskap och kompetens inom
AST samt att det saknades kompetenta extraresurser som kunde stanna langre for dessa
barn och elever. Det redovisades att dessa barn och elever médde bra av att ha samma
rutiner med samma personal och 14rmilj6. Det saknades dven tid for att hinna med andra

barn och elever i klasserna och tid att fardigstilla material och bildstdd som behdvdes.

Efter utvirdering av enkitens resultat samt diskussioner i olika grupper kring
problematiken blev slutsatsen att skolorna behover sérskilda kunskaper om AST for att
anpassa undervisning och larmiljo till dessa barn och elever som annars ér sérbara for stress
och psykisk ohélsa. I dokumentet redovisades bristande formégor hos barn inom AST samt

forskning kring inkludering av barn och elever med AST.

Diskussioner kring problematiken betonade behov av att skapa flexibla alternativ i de
pedagogiska teamen, utifrdn varje enskild elevs behov och att infora
olikheter som standard i skolarbetet for en mer inkluderande verksamhet.
Slutsatsen blev att kommunen hade manga barn och elever inom AST-omrédet som inte
fick forstdelse for sina specifika svarigheter. Kommunen behdvde hitta och utveckla
flexibla 16sningar for att mota dessa elevers behov. Slutsatsens konsekvenser blev, enligt
dokumentet, ett behov av att starta en sa kallad ” sérskild autismgrupp” for de barn och
elever som behdver extraordindra insatser, dvs. de som behdver ett mindre sammanhang

med en tydlig struktur och rutiner for minska deras stressnivé sa att de kan aterhdmta sig.

Syftet med att skapa flexenheter var att erbjuda denna elevgrupp kompetenta NPF-
pedagoger som, sd smaningom, skulle hjdlpa skolorna med att 6ka kompetensen inom AST.
Den langsiktiga planen var att mojliggora for alla pedagoger att anpassa undervisning och

larmiljo till dessa elever i klassrum.



I ett annat dokument stér det att Barn — och utbildningsnimnden beslutade att stodja ett 3-
arsprojekt kring flexverksamheten. Efter beslutet startades flexibla enheter redan under
lasaret 2014/2015 pa sju grundskolor i kommunen med hjilp av ett flexteam pa varje skola.
Forfattarna till dokumentet om implementeringsprocessen som dirmed blev flexutvecklare,
fick 1 uppdrag att handleda skolor och folja upp och utvirdera skolornas

flexverksamheterna arsvis.

2. Litteraturgenomgang

2.1. Inkludering

Genom begreppet ” en skola for alla” som ndmndes forst i skolkommissions rapport 1946
(SOU 1948:27), kan det konstateras att idén om en inkluderande skola ldnge varit levande
i Sverige, fast det kridvdes olika reformer innan elever med olika behov och forutsittningar
borjade ga i samma skola. En riktig vindpunkt blev Salamancadeklarationen (Svenska
Unescoradet, 2006) som Sverige, tillsammans med manga andra lander skrev pa ar 1994.
Da blev det tydligt for alla att inkludering ska vara ett nyckelbegrepp for att skolan ska
bemota elevers olikheter. Egelund, Haug och Persson (2006) anser att det finns koppling
mellan begreppen “en skola for alla” och ”inkludering”. Enligt forfattarna betyder ”en skola
for alla™ att alla elever oavsett olikhet ska fa plats i skolan, vilket innebér att skolan ska
beakta varje enskild elevs behov. Goransson och Nilholm (2014) konstaterar dnda att
inkludering ir ett begrepp som ménga forskare tolkar pa olika siitt. Aven Mitchell (2008)

betonar att mycket ska tas hénsyn till nir begreppet inkludering ska tolkas.
Fyra olika definitioner av inkludering

Goransson och Nilholm (2014) gjorde en studie om hur andra forskare forstar begreppet
inkludering i sina studier. I de vetenskapliga artiklarna mellan 2002 och 2012 som de

studerade fick de fram fyra olika definitioner enligt f6ljande figur.
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[ D. Gemenskapsdefinition ]

[ C. Generaliserad individdefinition ]

[ B. Specificerad individdefinition ]

[ A. Placeringsdefinition J

Figur 1: Egen illustration av definitionerna ( frdn Goransson och Nilholm, 2014, s.268)

Enligt figuren kallas definition A placeringsdefinition. Med denna definition forklarar
Goransson och Nilholm (2014) att inkludering betyder att elever med
funktionsnedsittningar placeras i vanliga klasser. Det viktigaste med denna definition &r att
elever med funktionsnedséttningar dr placerade i samma klass som klasskamrater. Nilholm
(2014) preciserar att plats ar ett essentiellt och ndjaktigt villkor for att kunna prata om

inkludering.

Definition B, enligt Goransson och Nilholm (2014), kallas for specificerad
individdefinition. Med den hér definitionen betyder inkludering att de sociala och
akademiska behoven hos elever med funktionsnedséttningar ska tas hénsyn till. Med denna
definition fortydligar Nilholm (2017) att det inte bara placering som ar viktigt utan att

skolan gor ytterligare riktade insatser till dessa elever sa att det ska kallas for inkludering.

Forfattarna kallar definition C for generaliserad individdefinition och det betyder att sociala
behov och utbildningsbehov hos alla elever ska motas. Hér fortydligar Nilholm (2017) att
det dr bade plats och kvalitet for alla elever som dr nddvindiga for att begreppet inkludering

ska gilla.

Definition D kallar Goransson och Nilholm (2014) for gemenskapsdefinition. Med den
sista definitionen betyder inkludering att det &r gemenskap i klassrummet som virderas

mest, forutom plats och kvalitet pd undervisning for alla elever.
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Mitchell (2008) ser inkludering pa ett annat sdtt fast han ocksa tar hansyn till plats, kvalitet
och gemenskap. Enligt honom é&r inkludering en 6msesidig vinst for bade elever i behov av
sarskilt stod och elever utan behov av extra stod. For elever i behov av sdrskilt stod
utvecklas bade dmneskunskaper och sociala fardigheter. Han hévdar att inkludering
utvecklar dven deras sjilvkinsla. Elever utan behov av sérskilt stod utvecklas d&nnu mer,
menar han. Enligt hans mening utvecklar de inte bara dmneskunskaper, utan ocksa olika
sociala fardigheter som bland annat, forstaelse for olikheter som en tillgdng och att olikhet
berikar samhéllet, social réttvisa och jdmlikhet. Dessutom liar de sig omtinksamhet

gentemot kamrater i behov av sarskilt stod.

Mitchell (2008) anser forst och framst att inkludering &r ett komplext och omtvistat begrepp
nér det géller elever i behov av sérskilt stod. For att inkludering ska lyckas dr det manga
parametrar som ska kombineras samtidigt som formeln nedan visar. Syfte med hans formel
ar att presentera de olika parametrar som behdver finnas samtidigt for att kunna prata om

inkludering. Dessa parametrar ar foljande (ibid, s. 29):

V+P+S+R+L+5A
V: Vision

P: Placement

S: Support

R: Resources

L: Leadership
SAs:

1. Adapted Curriculum
2. Adapted Assessment
3. Adapted Teaching
4. Acceptance
5. Access
Med formeln menar han att skolan ska leva upp till alla dessa delar for att inkludering ska

genomsyra verksamheten.
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2.2. Elever med NPF och deras behov i skolan

Enligt SPSM (2019) och Riksforbundet Attention (2018) 4r de vanliga neuropsykiatriska
funktionsnedsdttningarna ADHD, autism, Tourettes syndrom, dyslexi och sprakstérning.
Elever med dessa nedsatta formégor har olika behov och skollagen (SFS 800:100) kréver

att skolan moter deras behov, vilket &r en utmaning for manga skolor.
2.2.1 Elever med autism och ADHD

Som forklarats i inledningen ska fokus for den hér studien liggas pa ADHD och AST och
detta av tre anledningar. For det forsta ér elever med dessa diagnoser de som bedoms vara
mest utmanande i den traditionella skolorganisationen. For det andra har den undersokta
kommunen valt att starta flexenheterna forst och framst for elever med AST och sedan for
elever med ADHD i och med att elever med de nimnda diagnoserna delar ménga
svarigheter (Craig, Margari F, Legrottaglie, Palumbi, Giambattista & Margari, L., 2016;
Jensen, 2018; Ortiz och Sjolund, Jahn, Lindgren och Reutersward, 2017; Taurines och
Schwenck, 2012). For det tredje forekommer ocksd kombination av bada diagnoser hos ett
antal barn (Sj6lund, 2017; Craig et al., 2016).

Enligt Craig et al. (2016), Jensen (2018) samt Taurines och Schwenck (2012) finns det
manga likheter mellan AST och ADHD é&ven om dess tva diagnoser verkar vara olika nir
det giller diagnoskriterier. Vidare menar samtliga refererade forfattare att vissa personer

dven har kombination av bada diagnoserna, vilket leder till ytterligare svérigheter

For att lattare forstd skolsvarigheter for elever med autism och ADHD samt elever som har
en kombination av de tva diagnoserna menar forfattarna att det ar av stor vikt att forsta hur
deras hjarnor arbetar och fungerar genom att redogora for vad diagnoser innebdr samt hur
de paverkar deras skolging. Det 4r angeldget att pedagoger behdrskar kunskap och
kompetens om nedsatta funktioner vid autism och ADHD for att kunna erbjuda anpassad
undervisning, menar Jensen (2018), Carlsson Kendall (2015), Ortiz och Sj6élund (2015)
samt Sjolund et al, (2017). De papekar att autism och ADHD innebir att vissa omraden 1
hjarnan inte fungerar som de gor hos de flesta. Vidare hdvdar dessa forfattare att det ar
vitalt att pedagogerna ocksé dr medvetna om elevers styrkor eftersom det dr de senare som
maste stirkas for att kompensera for bristande formagor. Dérutdver anser forfattarna att
bade skolmiljé och kunskapskrav starker svarigheter i och med att de stéiller hogre krav pa

elever med funktionsnedsattningar.
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2.2.2 Nedsatta funktioner vid autism och ADHD

De nedsatta funktionerna vid bade autism och ADHD, enligt de ovannimnda forfattarna,
ar framfor allt exekutiva funktioner, perception samt nedsatt kinsloreglering. Forfattarna
understryker & ena sidan, att diagnoskriterierna for dessa tva diagnoser i grunden skiljer sig
at, och a andra sidan, att individens specificitet medfor att skolan ska individanpassa bade

larmilj6 och undervisning.

Exekutiva funktioner

Jensen (2018), Carlsson Kendall (2015) samt Sjolund et al. (2017) definierar exekutiva
funktioner som de funktioner som ger formaga att styra, organisera och samordna
information till mélorienterade beteende som i sin tur leder till onskade resultat. Exekutiva
funktioner ar centrala funktioner for att kunna planera, organisera, prioritera, sétta igang,
genomfora och utvérdera aktiviteten. Exekutiva funktioner &r ocksé viktiga for att bland
annat kunna minnas, vara flexibel och ha en tidsuppfattning. Sammanfattningsvis forklarar
Jensen (2018) att dessa formagor styrs frdn den frimre delen av hjdrnan och att de rdknas

som hjarnans projektledare.

Perception

Jensen (2018) menar att bade elever med autism och ADHD har en annorlunda perception
fast sinnesintryck vid autism péverkas &nnu mer, jimfort med elever med ADHD.
Perception &dr den funktion som hjdlper ménniskor att halla sig informerade om
omgivningen genom de olika sinnesintrycken. Ortiz och Sjélund (2015) fortydligar hur
dessa sinnesintryck ndmligen syn, horsel, lukt, smak och kinselsinne forvandlas med hjélp
av hjirnans tolkning, i ljus, ljud, smaker, lukt och beréring. Dessa intryck bearbetas av
hjdrnan genom att sortera dem och prioritera bort oviktiga intryck och vélja de intryck som
behovs beroende pé situation och omgivning. Elever med perceptionssvarigheter blir
negativt paverkade av olika intryck och saknar formaga att urskilja de viktigaste fran de
oviktiga for att kunna anpassa sig till situation och miljo. Ortiz och Sjélund (2015)
poéngterar att personer med autism har mest svarigheter att salla bland dessa olika intryck
och att de ofta inte klarar att hantera flera sinnesintryck samtidigt. Ndr ett sinnesorgan
bearbetar information maste andra sinnesorganen vara i viloldge. Sjolund et al. (2017)

upplyser om hur en annorlunda perception i skolmiljo orsakar stress och angest hos elever
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med autism och ADHD som reagerar pa allt som hander runt omkring dem eftersom de inte
kan sortera mellan det visentliga och det ovisentliga. Allt detta gor skolan till en
ovialkommen plats for dessa elever som inte kan hantera 6verkrav pa ett béttre sétt &n att
antingen fa utbrott eller g darifran. Taurines och Schwenck (2012) bekréftar att vissa
miljoer dkar AST och ADHD symptom och skolan, som krédver mycket av exekutiva
funktioner, dr en av dem. For att ta hinsyn till perceptionssvarigheter som vissa elever har
uppmuntrar Carlsson Kendall (2015) och Sjolund et al. (2017) att sanera skolans 1drmiljo
perceptuellt och anpassa larmiljon till dessa elevers svarigheter. De menar att dessa barn
har svart att fokusera pa ménga olika saker samtidigt exempelvis manga ménniskor, mycket

ljus och ljud eller andra intryck.

Nedsatt kiinsloreglering

Formaga att hantera kanslor och impulser varierar hos olika manniskor. Elever med autism
och ADHD har svarigheter att styra sina kénslor i forhdllande till situation och nirmiljo,
vilket kan leda till affektutbrott, menar Carlsson Kendall (2015) och Sjélund et al (2017).
For att undvika konsekvenser av denna bristande forméga i skolan rekommenderar bada
referenserna att prioritera ett forebyggande arbete vars syfte dr att kartligga
belastningsfaktorer for att forebygga att elever hamnar i affekt. Deras rad till skolan ar att
anpassa bade fysiska och psykiska miljder till elevernas behov. Vidare anser de att skolan
behover utrusta dessa elever med formaga att hantera sina kénslor. For att lyckas med
insatser podngterar forfattarna att pedagoger behdver hitta ett bra sétt att mota eleverna och
intressera sig for dem, samtidigt som pedagoger ska vara medvetna om att skolan kréver

mycket mer dn vad dessa elever kan hantera pa grund av de bristande férméagorna.
2.2.3 Andra nedsatta funktioner vid bara autism

Elever med autism har mer nedsatta funktioner &n elever med ADHD. Enligt Kendall
(2015), Ortiz och Sjolund (2015) samt Sjolund et al. (2017) finns det tva extra nedsatta
omriden hos elever med autism, ndmligen central koherens och mentalisering (theory of
mind). Enligt forfattarna handlar central koherens om hjiarnans forméga att samordna olika
typer av information, tolka dem samt sitta dem i ritt sammanhang for att sedan ta rétt beslut
eller forstd konsekvenser. Ofta dr de detaljfokuserade och saknar helheten. Elever med
autism far ocksa svarigheter att tolka den icke-verbala kommunikationen namligen
kroppssprak, gester, mimik eller sociala relationer. Vidare menar forfattarna att
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konsekvenser av den nedsatta funktionen &r att elever med autism inte kan forsta och tolka
situationer som alla andra, nér bearbetning av information, avkodning och bedémning av
situation ar annorlunda &n hos andra. Detta leder till en annan nedsatt funktion som
forfattarna kallar for mentalisering (theory of mind). Svérighet att forsté att andra kan tinka
och kénna pé ett annat sitt &n de sjdlva leder till bristande flexibilitet. De kan inte forestélla
sig hur andra tdnker nir de inte avldser situationer eller den andres intentioner eller

reaktioner.
2.2.4 De viktigaste tio funktionsomridena

Jensen (2017) sammanfattar nedsatta funktioner som elever med autism och ADHD delar
i tio funktionsomréden. Enligt henne ska dessa funktionsomraden alltid tas hénsyn till vid
kartldggning av elevernas behov sé att skolan sétter in rétt dtgirder for varje elev med

autism eller ADHD. Foljande figur illustrerar dessa tio funktionsomraden.

Motorik och
sinnesintryck Kravtalighet

Samspel och

kommunikation Milstyrning

Informations

_ Nedsatta funktionsomraden
-bearbetning

AST och ADHD

- Uppmiirksamhet

Informations

_forstaelse Sjilvkontroll

Minne och Motivation
intelligens

Figur 2.  Egen illustration av de tio gemensamma nedsatta funktionsomrdden
vid AST och ADHD (Efter Jensen, 2018, 5.26)

Det dr dessa tio funktionsomraden som behdver tas hinsyn till vid kartldggning sa att skolan
satter in ratt atgarder for elever med bade AST och ADHD.

Jensen (2018) havdar att dessa funktionsomraden dr mer utforliga dn diagnoskriterierna och
att elever med autism och ADHD generellt uppvisar svérigheter inom samtliga omraden,
dven om funktionsnedséttningar kan bedomas ha olika svérighetsgrader. Hon betonar dven
faktum att individer &r olika, vilket krdver individanpassning av stodet.
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2.3. Tillgangliga lirmiljoer for elever med autism och ADHD

Miljon paverkar stindigt minniskors kunskaper, erfarenheter och utveckling. Kiiller (2004)
forskade om hur ménniskor paverkas av sin omgivning. Han menar att vissa miljoer ar
vidlkomnande medan andra kan orsaka stress och angest. Fokus i hans forskning som han
kallade for "The Human- Environment- Interaction model”, var effekter av interaktionen
mellan ménniskor och milj6 och han kom fram med en modell med fyra aspekter som
paverkar ménniskor i deras omgivning. De fyra aspekterna i hans modell ér fysisk miljo,
social miljo, individuella faktorer och aktiviteter. Han hévdar att modellen hade visat sig
vara anvindbar inom miljodesign for att anpassa miljo till manniskors onskemél och
situationer. Vidare menar han att, om en person inte klarar av att anpassa sig till en bestimd

miljo, blir konsekvenserna oro, frustration samt stindig &ngest.

Tufvesson (2014) inspirerades senare av Kiillers modell ndr hon presenterade SPSM:s
tillginglighetsmodell som ocksa redogor for fyra aspekter vars samspel dr premissen for
tillgdnglighet och ldarande. Dessa fyra perspektiv, i nedanstdende figur, som redovisas med
tillstdind av SPSM, dr forutsittningar for larande, social miljo, fysisk miljo och pedagogisk

miljé.

Social miljé

Utveckling

Fysisk miljo Pedagogisk miljo

Figur 3. Tillginglighetsmodellen (SPSM 2015)

I skolan utvecklas elever i en god och stimulerande ldrmiljo. Szonyi och Soderqvist
Dunkers (2015) definierar begreppet ” larmilj6” som de miljoer som elever stills infor
under sin skoldag. Vidare menar de att skolans larmiljo &r tillgdnglig ndr goda
forutsittningar skapas sa att elever fa mojlighet till delaktighet i olika aktiviteter. Persson
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(2016), Tufvesson (2007) och Te-Wang och Holcombe (2010) péstar att skolans miljo
spelar en avgorande roll i elevers skolframgang. Te-Wang och Holcombe (2010) menar att
elevers engagemang och framgéng dr direkt kopplad till skolans organisation och sociala

klimat.

Persson (2016) tittade ndrmare pé hur Kiillers fyra aspekter kan appliceras pa skolan for att
skapa tillgéngliga larmiljoer. Enligt henne handlar den fysiska larmiljon om utformning av
klassrum, ljus och ljud. Nir det géller den sociala miljon ndmner hon social
sammansittning, undervisningsmetod samt pedagogisk atmosfir som kdnnetecknas av
relation mellan eleven och pedagogen. De individuella faktorerna innefattar elevernas
individuella forutsittningar som péverkar anpassningar av miljo. Den sista av Kiillers
(2004) fyra aspekter dr pedagogiska aktiviteter. Under denna aspekt menar Persson (2016)
att pedagogiska aktiviteter behdver anpassas till varje elevens behov och formégor. Enligt
henne behover alla pedagogiska aktiviteter kidnnetecknas av flexibilitet i form av rum,

laromaterial, uppgifter samt undervisningsstrategier.

Tufvesson (2007) betonar ocksa betydelsen av tillgéngliga larmiljoer i skolan men lagger
stor vikt vid anpassning av larmilj6 for elever i behov av sirskilt stod. Enligt henne dr det
de som péverkas dnnu mer av en larmiljo om den inte dr anpassad till deras behov och
formagor. Grupper av elever som negativt influeras mest av 1armilj6 dr, anser hon, &r forst
och framst elever med autism och sedan elever med ADHD. Béade Diseth et al. (2017) och
Tufvesson (2007) markerar att elever med autism eller ADHD paverkas av alltfor ménga
intryck i klassrummet, av ljus eller ljud. Diseth et al. (2017) visade dven, genom sin
forskning, att skolfrdnvaron for elever med autism berodde pé en icke anpassad larmilj6 for
dessa elever. Tufvesson (2007) menar exempelvis att elever med autism eller ADHD &ven
ar 1 behov av att sitta pa samma plats som ridknas som en egen plats. Bildstod &r ocksé
viktigt for att kompensera deras bristande formagor. For att lyckas erbjuda tillgdngliga
larmiljoer till elever med NPF &r hennes rad till skolan &r att ge kunskaper om NPF till
skolpersonal samt tinka pd att anpassa miljo till elever med neuropsykiatriska

funktionsnedsittningar.
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2.4. Forskning kring sirskilda undervisningsgrupper

Karlsson (2012) noterar att elevers olikhet och skolans miljo gor att nagra elever inte far
plats i den traditionella skolformen. Nagra av anledningarna till att vissa elever placeras i
sarskilda undervisningsgrupper dr bland annat medicinska diagnoser eller sociala och
emotionella svarigheter (Rosenqvist, 2005). Enligt Karlsson (2007) &r fordelen med dessa
sarskilda undervisningsgrupper att de ofta erbjuder en lugnare milj6 utan storande intryck
for de elever som behdver det. Anda papekar forfattaren att det ocksa finns nackdelar med
dessa grupper, ndmligen att de kan ta emot elever som skulle kunna fé stdd i ordinarie
klasser. Vidare uppger hon att en annan risk dr att antalet elever i dessa grupper kan tendera

att vaxa samtidigt som deras vistelse dér riskerar att bli permanent.

Malmgqvists och Nilholms (2016) forskning kring sirskilda undervisningsgrupper for elever
med ADHD visar att 17% av alla kommuner har ADHD klasser. Enligt deras forskning ar
syftet med dessa klasser att kunna erbjuda anpassad larmilj6 till elevernas behov och
forutséttningar s& att elever kan na kunskapsmélen. Som Karlsson (2007) menar &r
huvuduppdraget i sérskilda undervisningsgrupper att kompensera for elevernas brister och
svarigheter, vilket uppvisar att dessa sirskilda undervisningsgrupper grundar sig pa
kompensatoriskt perspektiv. Karlssons (2007) péstdende dverensstimmer med Bonds och
Hebrons (2016) studie om inkludering av elever med autism i skolan. Bond och Hebron
(ibid.) anser ndmligen att dessa elevers nedsatta funktioner kriaver extra resurser i form av
anpassad milj0 och extra personal for att kunna ta hiansyn till individuella, sociala och
organisatoriska faktorer som paverkar deras skolgdng. Som ett exempel ndmner forfattarna
att dessa elever &r i behov av ett lugnt rum som de far utanfor klassrummets 1armilj6. Trots
fordelar som vissa forskare ser med sdrskilda undervisningsgrupper kritiserar Malmqvist
och Nilholm (2016) de kommuner som tycker sig ha hittat béttre 16sningar for ADHD
elever genom att sirskilja dem frén deras klasskamrater. De anser att det stigmatiserar dessa
elever och konsekvenserna blir att de senare ser sig sjdlva som mindre vdrda och

annorlunda.

Lozic (2014) hivdar att det finns tvd utbildningssystem i Sverige nidmligen ett for
majoriteten av elever och ett annat for elever i behov av sérskilt stod. Hans studie riktar sig
till en specialenhet for elever inom AST. Denna enhet “the Plough” &r specialiserad i hur
elever inom hogfungerande autism kan undervisas. Resultaten visar att lararna som arbetar
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med att anpassa miljé och undervisning for dessa elever anser sig arbeta inkluderande. De
menar att eleverna far kunskaper samtidigt som de lar sig att anpassa sig till samhaéllet.
Enligt ldrarna &r de ordinarie klasserna exkluderande i och med att de inte dr anpassade till
elever inom AST. Studien visar att dessa elever far precis vad de behdver nir det géller
kunskaper och social trdning. Lirarna i enheten har specialkompetens inom AST och
erbjuder undervisning enligt behov, dnda dr dessa elever exkluderade frdn andra.
Forfattaren ser enheten som inkluderande genom exkludering, vilket han anser vara en

paradox i svenska skolsystem.
2.5. Larare- elev relation

Ahlberg (2013) och Aspelin (2013) menar att motet mellan elev och ldrare dr av stor vikt
for hur larandet gar till. Ahlberg (2013) anser att en god relation mellan eleven och liraren

spelar annu mer roll for elever i behov av sérskilt stod.

Hughes (2012) och Lilja (2013) betonar dessutom att relationer mellan elever och ldrare
har stor betydelse for elevers skolprestation och beteende. De menar att en positiv larare —
elev relation spelar en avgorande roll i elevens hela skolging, det vill sdga elevens sociala

utveckling, trivsel, motivation till lirande och vilméende.

Liksom Ahlberg (2013) hidvdar Hughes (2012) att detta har en sérskild betydelse for elever
i behov av sérskilt stod. Den senare forfattaren menar dven att denna goda relation &r
stressreducerande, vilket leder till att eleven litt kan koncentrera sig p 1drandet och relation

till kamrater.

Lilja (2013) poéngterar att elever behover se att lararna bryr sig om dem, lyssnar pad dem
och bekréftar dem. Hon hdvdar att ldraren behover se hela eleven med hans eller hennes
fysiska och kénslomissiga behov och inte bara elevens kunskapsbehov. Hon menar att det
ar nér ldraren ser hela eleven som fortroende och relationer kan utvecklas mellan eleven
och ldraren. Enligt henne behover ldraren ha en uppriktig ambition att se, lyssna, hjilpa och

bry sig, sa att eleven kdnner fortroende for l4raren.

Aspelin (2010) havdar att lararyrkets kdrna &r sociala relationer och att det &r relationen
mellan ldrare och elev som &r en forutséttning till [dirandet. Utan goda relationer kan larande
och utveckling inte ens dga rum. Vidare menar han att bade kvalitet och karaktir av

undervisningen &r starkt beroende av relationen mellan lirare och elev i och med att det ar
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den fortroenderelationen som &r nyckeln till larande och utvecklingsmojlighet for eleven.
Enligt honom é&r det ldraren som ska béra ansvar for kvaliteten av relationen mellan dem.
Diarmed ar det upp till ldraren att anpassa sitt beteende till elevernas och varda goda
relationer med dem. For forfattaren ar relationskompetens en central egenskap for varje
larare. Med relationskompetens menar han lararens formaga att bygga upp goda relationer
med sina elever, s att de senare kan kdnna fortroende, tillit och respekt gentemot lararen.
Aspelin (2010) anser att lararens relationskompetens ska kénnetecknas av kvaliteter som

arlighet, trovardighet, omsorg och ékthet.

3. Teoretiska perspektiv

De teoretiska ansatserna som studien grundar sig pa Adr Bronfenbrenners

utvecklingsekologiska systemteori samt Nilholms specialpedagogiska perspektiv.
3.1. Bronfenbrenners utvecklingsekologiska systemteori

Bronfenbrenners utvecklingsekologiska teori har fokus pa samspel mellan individen och
omgivningen. Bronfenbrenner anser att ménniskors utveckling ar starkt bunden till miljon
med dess sociala och kulturella ssmmanhang. For ett barn dr det miljopéverkan som bidrar

till larande och utveckling.

Bronfenbrenners ekologiska systemteori grundar sig pa fyra olika system som gér in i
varandra och dr sammanbundna med en bestdimd rangordning. Hans modell byggs fran
insidan och ut. Fran insidan kallas dessa fyra olika system for mikrosystem respektive
mesosystem, exosystem och makrosystem. En egen tolkning av Bronfenbrenners modell
valdes for studien for att titta ndrmare pa hur eleverna paverkas av skolans virld och detta
illustreras enligt foljande ellipser i figuren nedan. Studiens fokus ligger pa mikrosystem

och mesosystem.
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Figur 4. Egen tolkning av Bronfenbrenners modell med fokus pa eleven och skolmiljo

Som figuren ovanfor visar dr eleven i centrum av hela systemet. Han eller hon paverkas av
de ndrmaste miljoerna for utveckling och ldrande. Dessa nérmiljoer dr bland annat familj,
skolmiljo, vuxna i skolan och skolans sociala samspel. Enligt Bronfenbrenner (1979) spelar
mikrosystem och mesosystem en avgorande roll i elevens utveckling eftersom det senare
ar resultat av samspel och interaktion mellan individen och dennes direkta omgivning i
detta system. Att skolan ridknas som ett mikrosystem visar hur mycket den paverkar barnens
utveckling (Andersson, 1986). Vidare betonar Andersson (1986) att en skolmiljon kan ha
positiv eller negativ effekt pa barnens utveckling beroende pa om skolmiljon dr trygg eller
otrygg. En trygg miljo for barnen i skolan &r en skolmilj6 som tillgodoser barnens behov
pa fysisk, social och psykologisk niva for att, sedan, kunna stimulera deras positiva
utveckling bade kunskapsmaissigt och socialt. Andersson (1986) poéngterar att barnens
utveckling i ritt riktning kan bromsas eller dven utebli om skolan inte tillfredsstiller deras

behov.

Vid direkta eller indirekta relationer mellan tvd mikrosystem skapas ett nytt system som
Bronfenbrenner kallar for ett mesosystem (Andersson, 1980). De olika ndrmiljoerna
paverkar varandra pé ett medvetet eller omedvetet sétt och dessa olika mesosystem behdver
tas hinsyn till samtidigt vid analys av barnens utveckling i ndrmiljon. Detta innebir att det

som héander i skolan paverkar hemmet och vice versa.
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Faktorer utanfor de redan ndmnda nérmiljoerna tillhdr ett annat system som
Bronfenbrenner kallar for exosystem (Andersson, 1980). Det kan vara olika
samhdllsinstitutioner eller andra forhillanden utanfor barnens mikrosystem som ocksa
paverkar barnens utveckling. Bronfenbrenner (1979) understryker att fokus ska ldggas pa

hur relationer, roller och aktiviteter paverkas i form och innehall.

Nasta system kallas for makrosystem (Andersson, 1980). Hér paverkas barnet av de
samhélleliga forutsattningar som barnet lever under, de politiska och ekonomiska beslut

som fattas samt av andra allmdnna vérderingar, lagar och av kulturen.

Huvudsyftet med Bronfenbrenners systemteori, enligt Andersson (1986), ar att forsoka
forsta och identifiera hur socialt samspel och miljon péverkar individens utveckling i

sambhallet.

3.2. Bronfenbrenners utvecklingsekologiska systemteori i studien

I detta arbete ska undersokas hur samspelet mellan miljo och elev paverkar utveckling,
trivsel och inhdmtning av kunskaper. Huvudfokus ska ldggas pa miljopéverkan pa eleven.
Elevens utveckling och inldrning ar betingade av den miljo som eleven verkar i. I studien
ska det undersokas varfor flexenheter och flexteam anses vara béttre for vissa elevers

utveckling och larande.

Skolans styrdokument som innehéller skollagen, férordningar, foreskrifter, laroplaner samt
kommuners skolpolitik paverkar elevens utveckling. Alla dessa olika lagar ligger pa
makrosystemniva enligt Bronfenbrenners modell och de péverkar elevens framgang i

skolan.
3.3. Specialpedagogiska perspektiv
3.3.1 Inledning

For att kunna redogdra for specialpedagogiska perspektiv ar det av stor vikt att forstd vad
specialpedagogiken dr och vad den handlar om. Begreppet kommer fran de sammansatta
orden “special” och ”pedagogik”. Enligt Persson (2019) kan det sammansatta ordet vara
forvirrande och tolkas pé olika sitt. A ena sidan kan det tolkas som en speciell pedagogik
for elever som anses vara speciella. A andra sidan kan det tolkas som en speciell, férdjupad

kompetens i pedagogik for elever som behdver en annan slags pedagogik. Utifrdn den
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senare tolkningen tar begreppet specialpedagogik sin utgagéngspunkt i svérigheter hos
eleven sjidlv och de specialpedagogiska huvuduppgifterna karakteriseras da av stod till
elever i behov av sirskilt stod. Anledningen ddarmed &r att underlitta deras inldrning sé att
de kan na kunskapskraven. Bade Nilholm (2007) och Persson (2019) menar att
specialpedagogik ofta tolkas som den pedagogik som sitts in dir den vanliga pedagogiken
anses vara otillracklig. Bdda forfattarna menar da att malgrupperna for specialpedagogik ar
elever i behov av sdrskilt stod och specialpedagogikens uppdrag blir att kompensera brister
hos dessa elever genom att hitta olika sitt att underlétta inldrningen for dem. Det betyder

att dessa elever bedoms som avvikande gentemot elever som inte behdver kompenseras.
3.3.2 Perspektiv pa specialpedagogik

Som redovisats hir ovanfor kan specialpedagogik innebira bade en positiv och en negativ
diskurs. Nilholm (2007) uppméarksammar dessa tva diskurser av specialpedagogik. Om
utgdngspunkten for specialpedagogik ses som den fordjupade kompetensen i pedagogik
som gynnar eleverna i deras olikheter, uppfattas specialpedagogiska insatser som nagot
positivt. Harvid handlar det om att individanpassa undervisningen genom differentiering.
Om specialpedagogik ddremot upplevs som den pedagogik som dr avsedd for speciella och
avvikande elever detta en negativ innebord. Hér ligger fokus pa vissa grupper elever som
avviker fran vad samhéllet rdknar som normalt. Sammanfattningsvis betonar Nilholm
(2007) att specialpedagogik antingen kan ses som en pedagogik som har sin utgangspunkt
i elevers olika forutsittningar eller som en pedagogik som sirskiljer och stimplar vissa

elever.
3.3.3 Nilholms specialpedagogiska perspektiv

Med utgéngspunkt i de olika specialpedagogiska diskurserna redovisar Nilholm (2007) tre
perspektiv pé specialpedagogik med hjélp av den internationella forskningen (Clark, Dyson
och Millward, 1998) om specialpedagogik. Enligt honom spelar dessa tre perspektiv en

avgorande roll for med vilka glasdgonen olika manniskor ser pa specialpedagogiken.
Det kompensatoriska perspektivet

Det kompensatoriska perspektivet, som Nilholm (2007) presenterar, ar det perspektiv som
haft storst inflytande inom specialpedagogiken och som fortfarande dominerar forskningen.

Sedan lang tid tillbaka har svarigheterna i skolan ansetts vara individbundna och atgérder
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har riktats enbart mot eleven som individ. Eleven skulle alltsd kompenseras for sina
svarigheter. Nilholm (2007) menar att detta perspektiv kategoriserar elever genom att
betrakta dem som bérare av svérigheter. Darfor kallades detta perspektiv for det kategoriska
perspektivet av Emanuelsson et al. (2001). Vidare forklarar Nilholm (2007) att det
kompensatoriska perspektivet soker svar pa olika svérigheter i bdde medicin och psykologi.
Forfattaren menar att de som foresprdkar detta perspektiv dr Overtygade om att
neurologiska och psykologiska forklaringar till svarigheterna &r avgorande for
specialpedagogiska atgdrder, ndr det giller att anpassa undervisningen for eleven. Han
fortydligar de steg som det kompensatoriska perspektivet foljer for att kategorisera elever.
Forst pastar Nilholm (2007) att problemgrupper identifieras. Nista steg blir sokande efter
neurologiska och psykologiska forklaringar till problemen och till slut skapar
specialpedagogiken undervisningsmetoder for att kompensera for diagnoser eller brister.
Harvid spelar diagnostiseringen en avgorande roll. Han drar siledes slutsatsen att det
kompensatoriska perspektivet fokuserar pa diagnoser och brister hos individen och dtgérder

sitts in mot individens brister for att kompensera dem.
Det kritiska perspektivet

Persson (2019) framhaller att utgdngspunkten for detta perspektiv &dr den
specialpedagogiska utbildning som startades pa 1990-talet. Specialpedagogiken skulle inte
marginalisera eller peka ut elever. Nilholm (2007) menar att kritiken mot det
kompensatoriska perspektivet borjade vixa i och med att det saknade objektivitet gillande
bade diagnostisering, bedomning och anvéndbarhet av de olika diagnoserna. Enligt samma
forskare var diagnoser till nackdel for eleverna medan de var till fordel for skolsystemet
som lade skolmisslyckande pa elevernas brister i stillet for att analysera skolans eget
misslyckande. Det kritiska perspektivet uppmuntrar att leta efter skolmisslyckanden nagon
annanstans an hos eleven. Persson (2019) fortydligar det genom att siga att skolan skulle
ta hinsyn till andra forhallanden och processer i skolan och dirmed anpassa miljoerna till
elevers forutsittningar. Persson (2019) betonar hur forskningen, sedan tva decennier, har
uppmédrksammat skolmiljons betydelse gillande skolans framgéing eller misslyckande.
Han sammanfattar detta forskningsomrade som ett omrdde som vill flytta fokus fran individ
till miljopaverkan. Hans forklaring ar att elevens prestation i skolan kan paverkas av
fordndringar 1 omgivningen. Haug (1998) kritiserar skolan som system nér han havdar att

det 4r den som skapar problemen hos eleven, fast skolan ldgger problemet hos elevernas.
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Han menar att det &r skolan som inte klarar av att anpassa undervisningen till elevers
olikheter. Detta perspektiv kallades av Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001) for
det relationella perspektivet. Enligt perspektivet ligger skolsvérigheter i miljon, inte pa

eleven.

Béde Nilholm (2007) och Persson (2019) poédngterar att detta perspektiv ser elevers
olikheter som en tillgdng. Enligt bada forskarna inom specialpedagogik &r méanniskors
olikhet en anledning till att de ska leva tillsammans for att dela olika erfarenheter som

berikar alla inblandade.
Dilemmaperspektivet

Skollagen (SFS 2010:800) riktlinje &r att skolan ger en likvérdig utbildning till alla elever
trots olikheter. Ibland gér det inte att undvika att skolans krav blir for hoga i forhillanden
till vissa elevers forutséittningar och personliga intressen. Detta skapar obalans mellan
skolans krav och forvintningar och elevernas formagor. Persson (2019) konstaterar att det
ar gapet mellan vision och verklighet som tydliggjort behovet av ett kompletterande
perspektiv som Nilholm (2007) kallar for dilemmaperspektivet. Nilholm (2007) citerar
Clark, Dyson och Millward (1998) som forst uppméirksammade dilemman i
utbildningssystem som kriver att alla elever ska fa samma kunskaper och fardigheter
samtidigt som samma utbildningssystem krdver att skolan ska anpassa sig till elevers
olikheter och forutsittningar. Vidare fortydligar Nilholm (2007) det han menar med
dilemmaperspektivet. Skolan ska inte kategorisera elever samtidigt som det inte gar att
undvika kategoriseringar nér skolan ska anpassa undervisningen till elevernas behov. Att
planera undervisningen utifrdn elevernas forutséttningar kréver att jamforelser &ndé blir
utgdngspunkt, och att det leder likvil till kategoriseringar.

Enligt ”Arbete med extra anpassningar, sérskilt stod och atgérdsprogram” (2014) ska
utredningar skrivas och atgirdsprogram upprittas om en elev riskerar att inte na
kunskapskraven som minst ska uppnas. Detta kriaver att specialpedagogen lagger fokus pa
individen och individens behov, pé brister hos individen (diagnos) samt hur dessa brister
ska kompenseras. A ena sidan ligger dilemmat i att kategoriseringar behdvs for att skolan
ska sdtta in ratt hjilp och resurser, & andra sidan skapar kategoriseringar grupper som kan

ses som avvikande och dessa grupper tenderar att stigmatiseras och marginaliseras.
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Nilholm (2007) fortsétter att understryka det faktum att d&ven det relationella perspektivet
presenterar nagra dilemman. Aven om detta perspektiv foresprakar olikheter som fordel,
belonar skolsystemet vissa onskvdrda beteenden medan andra mindre dnskvérda straffas.
Bland olika dilemman som skolan maste hantera, redogdér Nilholm for utbildningssystem
som kraver kompensatoriska atgdrder samtidigt som skolan ska undvika att sérskilja elever
frén andra i grupper. I stillet rekommenderar det relationella perspektivet inkluderande
l6sningar som handlar om att anpassa larmiljon till elevernas behov och forutsittningar.
Atgérder riktas mot skolmiljon istillet for att riktas mot individen. Nilholm (2007)
poédngterar dnd4 att inkludering inte 10ser alla problem i skolan. Han menar att dilemmat
kvarstar trots allt, i och med att vissa exkluderande losningar dndé kan inkludera eleverna
mer dn de exkluderar dem. Hér fortydligar han péstdendet med hjilp av Socialstyrelsens
(2002) uttalande om att en liten grupp kan bli rétt miljo for vissa elever som behdver férre
storningsmoment som inte kan undvikas i det vanliga klassrummet. Enligt honom leder
begreppet inkludering till ett annat dilemma, eftersom de olika perspektiven kan tolka det

pa olika sitt.

Trots att forskningen kring det kritiska perspektivet &r pa frammarsch, poéngterar Persson
(2019) att det kompensatoriska perspektivet fortfarande viaxter. Han menar att
diagnostiseringar, sedan 2006, har blivit allt vanligare och att specialpedagogiken fortsétter

bygga sina insatser pa diagnoser och individens perspektiv.

4. Metod

I foljande avsnitt beskrivs val av metod. Sedan ska urvalet som &r grund for den gjorda
undersokningen redovisas. Darefter kommer genomforande, databearbetningen och etiska

overvéganden.
4.1. Metodval

Undersokningen utgdr frdn en kvalitativ ansats och empiri samlades genom
semistrukturerade intervjuer som genomfordes med bdde kommunens flexutvecklare och
fokusgrupper. Fokusgrupper bestod av alla flexteam som arbetade i de valda skolornas

flexenheter.
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4.2. Intervju och fokusgruppsintervju som metod

Kvale och Brinkmann (2014) hédvdar att den kvalitativa forskningsintervjun har som syfte
att forsoka forstd vérlden utifrén intervjupersonernas uppfattningar och erfarenheter. Jag
valde att genomfora strukturerade intervjuer med hjélp av en frageguide. Frigeguiden ar
ett stod for att kunna styra samtal och behalla intervjuns fokus, men jag kunde ocksé stélla
fordjupade fragor i form av uppfoljningsfragor och klargérande fragor (Bryman, 2011) for
att fa svar pé fragestillningar. Tva intervjuer genomfordes med kommunens flexutvecklare
som nu arbetar som verksamhetsutvecklare inom tillgéngliga larmiljoer och tva intervjuer
med tva olika fokusgrupper. Alla intervjuer varade ungefiar en timma. Enligt Bryman
(2011) innebér fokusgruppmetoden att man intervjuar flera personer samtidigt for att fa
svar pa vissa frigestillningar. Vidare menar han att man véljer gruppintervju som metod
nir man vill spara tid, men ocksa for att se hur personer bland annat reagerar pa varandras
synpunkter. En annan fordel med fokusgrupptekniken, anser Bryman (2011), &r att
forskaren ges en bredare forstaelse av hur respondenterna tanker vid interaktion. De senare
presenterar sina asikter, haller med, kompletterar eller ifragasétter varandra. Det &r framfor
allt viktigt att se hur deras asikter kan paverkas nér de argumenterar mot varandra. Bryman
(2011) menar att det dr under denna diskussion som forskaren far mer realistiska

beskrivningar av deras tankar och &sikter.

4.3. Urval

For att undersoka hur tillgéngliga flexenheter ar, behovde jag intervjua forst kommunens
flexutvecklare och sedan skolornas flexteam. Fore intervjun hade jag kontaktat
flexutvecklaren redan tvd manader innan det sjdlvstindiga arbetet skulle borja for att
undersoka mojligheten att kunna skriva om &mnet. Hen lovade att hjélpa mig med all
information jag skulle kunna behdva. Nar det blev dags for tidsbokning av intervjun, tog
jag kontakt med henne via mejl for att be henne om kontaktlistor till kommunens rektorer
samt flexteam. Som utlovat 6versdnde hen namn pa skolor som har flexenheter, rektorernas
mejladresser samt namn och adresser till flexteam pé varje skola. Det handlade om é&tta
skolor. Jag mejlade dem vem jag var och forklarade syftet med min studie samt en 6nskan
att fi intervjua flexteam pa skolorna. Jag bifogade mitt missivbrev (bilaga 1). Fyra skolor
svarade, varav tva tackade ja till intervju pa en géng och tva andra meddelade mig att de

tyckte att det skulle bli intressant, men att de skulle pratas vid forst. De senare tackade nej
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inom tva veckors tid, vilket gjorde att jag till slut bara fick intervjuerbjudande pa tva skolor.
Nér jag mejlade skolorna, hoppades jag pé att kunna fa ett positivt svar fran alla stadier sa
att jag skulle fa en form av helhetsbild i min undersdkning. Det blev s& d&ven om det kom
bara tva positiva svar. Skola A var ett lag- och mellanstadium (F-5) och skola B var en F-
9 skola. Skola As flexteam bestér av tva ldrare och tva elevassistenter (vid behov) och skola

B har tre legitimerade lérare och en elevassistent som arbetar som flexteam.

Skola A dr beldgen i centrum av en medelstor men vixande stad i Sverige. Det &r en F-5
skola med cirka 310 elever och cirka 40 ldrare. Skolans EHT (elevhélsoteam) bestar av tva
rektorer, en for F-2 klasser och den andra till 3—5 klasser, samt en kurator, en skolskoterska,
en specialldrare och tva flexpedagoger. Skolan har tvalararsystem och det finns en l4s- och

skrivutvecklare och en matematikutvecklare som samtidigt 4r specialldrare.

Skolans flexlokaler viljer jag att kalla for ”Solen” och de ligger ndra koket. Lokalerna
bestar av tre rum varav tva dr undervisningsrum och det tredje rummet bestar av ett kok
med bord och stolar. Rummet anvinds badde som grupprum eller extra matsal. De tva
klassrummen for flexelever &r anpassade till elever som behover bland annat bildstdd och
ljus- och ljudanpassning. Skolan har en verksamhetsbeskrivning for flexteam och
flexlokaler ddr antagningsrutinerna ir tydliga. Klassldrarna anmaéler exempelvis en elevs
behov av att vistas i flexlokaler genom EHM (elevhilsomoéte). Nista steg blir att
flexpedagogerna gor observationer i klassen innan lérarna och flexpedagogerna méts igen
for att diskutera elevens behov. Fokus ligger forst pa att anpassa 14rmiljo och arbetsmaterial
i klassen. Det dr bara elever med mycket hog stressniva som behover flexlokaler, men tiden
i lokalerna beror alltid pa elevernas behov. Ingen elev tillhor flexen, utan alla tillhor
ordinarie klasser. Flexlokaler tar emot hogst tre elever fran arskurs 4 och 5. Deras diagnoser
ar ADHD och en av dem har dessutom trotssyndrom med utitagerande beteende. Barnen
har ocksd mindre stodjande hemforhédllanden. I verksamhetsbeskrivningen for flexteam
presenteras forst den kommunens gemensamma visionen kring flexteam som anvénder sig
av tvd modeller. Den forsta modellen handlar om att erbjuda flexteamsstdd i elevens
ordinarie larmiljoer med mojlighet att starta och sluta i flexlokalerna. Den andra modellen

ar att ge eleven en studieplats i flexlokalen om det finns ett dokumenterat behov av det.

Skola B ligger cirka tva mil i norra delen av kommunen. Det 4r en F-9 skola med cirka 580

elever och 80 lédrare. Skolan har tva rektorer, en for F-5 och en for 6-9. Skolans flexlokaler
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ligger i en annan byggnad, ndra skolans matsal. Flexenheten som jag véljer att kalla for
“Tréaffpunkten” bestar av tva stora rum, det ena &r ett rastrum med matbord. Dér finns ocksa
elevernas skap och ett horn med bildmaterialet. Det andra ar en lektionssal med ménga
individanpassade studieplatser for elever. Dér finns det ocksa ett kok. Flexteamet tar emot
nio elever fran arskurs 6 till 9 med olika diagnoser och majoriteter har ADHD och AST.
Det ér alltid rektorns beslut om en elev ska vara i flexlokalen, men respondenterna beréttade
att de nu har mojlighet att paverka beslutet. P4 denna skola finns det en

verksamhetsbeskrivning for de elever som har flexlokaler som studieplats.

4.4. Genomforande

Pé skola A som ér en F-5 skola var det tva flexpedagoger som deltog i studien och tre
flexpedagoger deltog i studien pa skola B, den F-9 skolan. Fokusintervjuer med hjilp av en
frageguide (bilaga 2) genomfordes pa de tva skolorna under samma vecka. Pa skola A fick
en av flexpedagogerna ett akut drende precis nir vi skulle triffas, sa jag var tvungen att
starta intervjun med bara en flexpedagog, eftersom det var osdkert niar hen skulle komma
eller om hen kunde komma &verhuvudtaget. Hen var bara med pé intervjun halva tiden. P
denna skola dgde intervjun rum i musiksalen och i skola B var vi i flexenhetens rum. Sista
intervjun genomforde jag med den fore detta flexutvecklaren som nu arbetar
kommuné&vergripande inom ORT. En annan frigeguide anvindes vid intervjun (bilaga 3).
Alla intervjuer spelades in bade pa Ipad och mobiltelefon for att vara sdker pa att empirin
inte skulle ga forlorad i fall en av apparaterna skulle sakna tillrickligt med utrymme eller
g sonder. Fore varje intervju fragade jag mina respondenter om de hade fragor angéende
mitt missivbrev och etiska principer for min forskning. Ingen hade négon fraga om det.

Sedan skrev alla pa samtyckesblanketten som jag hade med mig, innan vi borjade intervjun.
4.5. Bearbetning

Transkriberingen av intervjuerna genomfordes pa intervjudagen for att underldtta
forstéelse, eftersom man fortfarande kommer ihag vad som sades, hur det sades och hur
andra reagerade pa det som sades. En annan anledning till att transkriberingen gjordes
samma dag var att be, vid behov, om en extra intervju for fortydligande av eventuella oklara

svar. Varje inspelad intervju lyssnade jag pa tre ganger for att inte missa viktig information
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frdn mina respondenter. Jag valde att transkribera hela intervjun for att inte missa nagot

som skulle kunna vara av vikt under analysen av resultat.

Under transkriberingen avidentifierades bade skolor och respondenter. Gillande skolorna
skrev jag skola A och skola B, och for respondenterna pa skolorna blev det L1, L2 och L3.

Overgripande ansvarig for flexteamen kallade jag for utvecklare (Ut).

Efter transkriberingen av alla intervjuerna tog jag fram studiens syfte och fragestillningar
for att uppmirksamma dem extra under kategoriseringarna av intervjuernas viktiga tema
och pastdenden. Kvale och Brinkman (2014) menar att det &r viktigt att tydliggora studiens
syfte samt identifiera &mnet for undersokningen. Genom kategoriseringarna, menar de att
det utvecklas en ” en teoretisk forstaelse” av det som studeras for att kunna se de nya
kunskaperna (Kvale och Brinkman, 2014, s.149). Vidare hdvdar fOrfattarna att
tematiseringens syfte r att vdlja de amnen som ska fa mer fokus i forhallande till studien,

medan andra viljs bort.
En systematisk kategorisering, analys och tematisering gjordes i foljande steg:

1. Lidsa noggrant texter pa dator och markera delar som visar en kategori och skriva i
kommentarsfiltet vilken kategori det handlar om.

2. Géigenom alla kategorier i texterna for att sikerstilla att ingen kategori missades.

3. Skriva ut kategoriserade texter och gi igenom dem igen. Under denna fas hittades
extra kategorier som missades vid arbete pa dator.

4. Dagen efter borjade arbetet med tematisering. Det gjordes efter att, 4nnu en gang,
ha gatt igenom syfte och frigestillningar, for att forsdkra mig om att resultatet alltid

kopplas till syfte och frigestillningar.

For att fa resultaten i1 forhallande till fragestidllningarna uppmérksammades vissa begrepp
och kategorier under transkriberingen, namligen flexteamens syfte, tillgdngliga larmiljoer
for NPF-elever, inkludering, flexlokaler kontra sédrskild undervisningsgrupp, och
flexteamens kompetens. Kvale och Brinkman betonar att kategorisering och
tematiseringsfasen kan dra fram nya ovéntade begrepp och teman gentemot intervjufragor.
Detta hdnde ocksd i min studie ddr temat > ldrare - elev relation” blev tydlig under

kategoriserings - och tematiseringsfasen.
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4.6. [Etiska overvigande

De etiska principerna enligt vetenskapsrddet (2002) foljdes i1 studien, ndmligen

informationskrav, samtyckeskrav, konfidentialitetskrav och nyttjandekrav.
4.6.1 Informationskravet

I mejlet och missivbrevet som skickades till alla potentiella deltagare stod syftet med
undersokningen, att medverkan &r helt frivillig och att den kan avbrytas nir som helst.
Respondenterna informerades dven om metodval samt datainsamlingsmetoder. I
missivbrevet forklarades kort om de fyra etiska principerna. Dessutom stod, i hogskolans
mall, som skulle anvdndas for missivbrev, information om den EU:s nya

dataskyddsforordning och vad det innebér for studien.
4.6.2 Samtyckekravet

Som tidigare redovisats under rubriken ”Genomforande” fick alla mina respondenter skriva

pa en samtyckesblankett nér det gillde deras deltagande i studien.
4.6.3 Konfidentialitetskravet

Undersokningens syfte var inte att anvdnda personlig information om deltagarna,

kommunen eller skolorna, precis som det stod i missivbrevet som skickades till dem.
4.6.4 Nyttjandekravet

Deltagarna informerades om att den insamlade empirin endast skulle anvéndas for

forskningsdndamalet och att den kommer att forstoras efter examinationen.

5. Resultat och analys

Syftet med studien var att undersoka anledning till organisationen av flexenheter och
flexteam i den valda kommunen samt hur denna organisation erbjuder tillgidngliga
larmiljoer for elever inom NPF med fokus pé elever med AST och ADHD. Darutéver
utforskas utmaningar och utvecklingsomridden i organisationen av flexverksamheten.
Resultatet redovisas, & ena sidan i forhdllande till empirin och & andra sidan i relation till

teoretisk tolkning.
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5.1. Resultat och analys i forhallande till empirin

5.1.1 Syfte med flexenheter och flexteam

Alla respondenterna redovisade samma overgripande syfte med flexteam, som handlar om
att erbjuda en likvirdig utbildning till alla elever genom tillgéngliga larmiljoer och forst
och framst till elever med AST, ADHD och andra elever inom NPF. Fokus ligger mer pa
flexteam som ska arbeta flexibelt dir behoven finns, inte pa lokalerna (flexenheterna) for
att undvika att skapa sérskilda undervisningsgrupper som riskerar att bli permanenta.
Flexteamen erbjuder sérskild kompetens for elever inom NPF for att 6ka vdlméende, hoja
skolndrvaro och méluppfyllelse.

Ut: Syftet ar att 6ka NPF specifik kompetens pé skolor, 1dgga upp elever inom NPF pa agendan, visa

att de finns och att de behover forstaelse samt fa skolor att forsta hur elever med AST och andra

NPF diagnoser fungerar, ...satsa pa flexkompetens, ...att fA hemmasittande elever tillbaka till

skolan. /.../ Det &r kommunens gemensamma vision kring flexteamens uppdrag.

L1, Skola A: Erbjuda en tillginglig skolmilj6 (1&rmiljé och anpassad undervisning) till NPF elever
sa att alla kan utvecklas s& langt som mdjligt efter sin egen potential och sina
forutsittningar. ...men skolan tittar mer pa behov én diagnos. Det &r dven det som star i

kommunens beslutade flexteamsmodellen for alla skolor.

L1, skola B: Att anpassa till lite mindre sérskilda undervisningsgrupper for elever med NPF

diagnoser, men sirskilt autism.

L2, Skola B: Skapa den lugna avskalade miljon som dessa elever behover.

Respondenterna pa skola A berittar att de foljer flexteams verksamhetsbeskrivning som
fortydligar syftet med verksamheten. De betonar att flexteamens forsta uppdrag ér att stodja
lararna 1 att erbjuda tillgdngliga ldrmiljoer och anpassad undervisning till alla elever 1
klasser, med fokus pa elever i svarigheter. Skola A anvénder sig av andra modellen enbart

for elever 1 hogstressnivan.

Skola Bs huvudsyfte med flexverksamheten r att erbjuda en anpassad miljo och kompetens
till elever inom NPF och detta sker i anpassade lokaler som &r utanfor elevernas vanliga

klasser.
5.1.2 Tillgingliga larmiljoer for elever inom NPF

Alla respondenter betonade 1drmiljons avgdrande roll for elever med AST och andra NPF

diagnoser. Alla respondenterna menar att dessa elever behover tillgdngliga larmiljoer som
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tar hdnsyn till deras specifika behov och bristande forméigor. De ndmner bland annat
exekutiva funktioner och perceptionsfunktioner. Respondenterna pétalar att flexlokalens
syfte &r att erbjuda en anpassad l4rmiljo for varje elevs behov och att motverka stress som
ofta orsakas av skolmiljons otillganglighet. Skola A redovisar att dessa elever behover en
lugn start pa morgonen, en lugn plats eftersom de ar ljudkinsliga, ett anpassat ljus, en
mycket tydlig och visuell struktur samt tydliga rutiner.
L1, Skola A: I flexlokalerna &r ju védldigt mycket individanpassat for de f4 barn som ar dér.
Det dr precis bara for dem som behover det i rummet.
Flexlokaler dr anpassade och skriddarsydda efter de elever som é&r dir. Varje gang det

tillkommer en elev som behover tillgéng till lokalen maste vi moblera och géra om den

sd att den ocksa blir anpassad till den eleven.

L2, Skola B: Varje elev i flexen behover sin individanpassade 1armiljé som flexpedagogen och eleven
inreder tillsammans.

Flexutvecklaren podngterar att det &r ldraren som dr den viktigaste 1armiljon. Hen betonar

vikten av lagaffektivt bemotande, forstielse for nedsatta funktioner for att kunna hjilpa

eleven att kompensera for dem. Hen hévdar dven att flexteam och tillgéngliga larmiljoer

ar detsamma”.

5.1.3 Inkludering

Respondenternas syn pa begreppet inkludering skiljde sig at. Flexutvecklaren menar att
tanken med flexteamen var att vara en del av inkluderingsarbetet pa skolor. Hen menar att
elever med AST inte var inkluderade alls innan flexenheterna startades 1 kommunen, att
dessa elever inte hade ndgon tillgang till skolan 6verhuvudtaget och var tvungna att stanna
hemma. Hen anser att inkludering handlar om att framja tillgédnglighet for alla elever

oavsett behov och forutsittningar.

Respondenterna pa skola A hade samma tolkning av begreppet, medan respondenterna pa
skola B tolkade begreppet annorlunda. Skola A och B hade ockséd olika tolkningar av
begreppet. For skola A betyder inkludering delaktighet i sammanhang, gemenskap i ett
socialt nitverk, att kdnna sig vilkommen, omtyckt precis som man &r, att kdnna att man &r
en del av en grupp oberoende pa gruppens storlek.

L1 (Skola A): Man ténker att inkludering handlar om att man ska kédnna sig att man &r delaktig i sammanhang,

man kénner sig vilkommen och accepterad, okej som man ér...
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L1 (Skola A): Pa manga sétt tror jag att de pratar mycket om gemenskap, kompisar, om att gé ut och leka
med kompisar i klassen. De har ju ett socialt nétverk.

Skola As flexpedagoger betonar dnda att elever som behover deras stod behdver forst ma

bra for att kunna vara med kamrater och kénna sig delaktiga och inkluderade. Skolans

verksamhetsbeskrivning fortydligar, enligt dem, skolans gemensamma vision och

arbetsgang for flexverksamheten.

Pé skola B hade respondenterna olika tolkningar av begreppet inkludering. For L1 handlar
inkluderingsarbetet om att anpassa skolan till barn inom NPF och eleverna genom bildstdd,
anpassat schema och, att skapa lugn och ro i klassen sé att de kan vara i klassen. For L2
kopplas inkludering till klasstillhorighet. Hen menar att det &r viktigt att eleven som ér i
flexlokalen kommer ihdg att hen tillhor klassen, att hen har ett klassfoto vid arbetsbordet
och hen besoker sin klass eller far besok av klasskamrater. L2 menar att gemenskap och
tillhorighet dr viktigt, men att en elev som prioriterar tillhorighet och struntar i undervisning
inte heller dr inkluderad. L3 menar att inkludering handlar om relationer och om att skapa
trygghet. Hen betonar att inkludering inte handlar om placering utan om trygghet och
gemenskap samt att eleven kdnner sig sedd av ldraren. Om elever som ar i flexlokalen
kanner tillhora gemenskapen, ar trygga och omtyckta, sa dr de inkluderade. Nér jag fragade

om de tycker att eleverna i flexlokalerna kénner sig inkluderade fick jag foljande svar:

L1 (Skola B): Inte tillrickligt mycket. Det kraver mycket jobb for ldrarna och for hela skolan. Det maste
vara lugnare i klasserna. Ménga lédrare gor sa gott de kan men inte tillréckligt for dessa elever.

Det ér stressigt. Lararna klarar ofta inte att anpassa miljo och undervisning till dessa elever.

L2 (Skola B): Vi pratar tillrdckligt ofta om att elever faktiskt har en klass ocksa till den héir gruppen. Sa, vi
sitter ett klassfoto pa deras arbetsplatser och vi blir mer aktiva att ta emot deras klass-
kamrater hit ner. Och att man forsdker ha sddana styrda broar att elever fi komma och hélsa
pa. Om en av vara elever vill vara med i klassen maste vi sléppa allt, snabbt planera om for
att se till att en hér kan f6lja med i klassen /.../ men om en elev sitter i klassen och inte
hianger med, inte far stdd fran larare, inte har kontakt med kamrater och inte forstar vad som

pagar, da ar det battre inkludering hér.

L3 (Skola B): Ja. De utvecklar sig véldigt mycket socialt i sitt samspel, att ldra sig att nir man pratar ska
man gora det i turordning, att man berommer motgéngar, det blir jobbigt att férlora, men

man ldr sig. Det pagar ett arbete och en utveckling hér, men ofta &r det tufft i klasser.
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Respondenterna pa skola B tycker att elever dr inkluderade nér de ar i1 flexlokaler, men inte
nér de &r 1 vanliga klasser ddr lararna saknar en gemensam vision om hur alla elever ska
inkluderas. De tycker ocksé att elever inom NPF inte fér rétt stod i vanliga klasser, att
lararna inte anpassar miljo och undervisning till eleverna, och att dessa elever behover lugn

och ro som de saknar vanliga klasser.
5.1.4 Relation elev-lirare

Enligt alla respondenter dr det relationella perspektivet det viktigaste for elever inom NPF.
Respondenterna menar att de flesta ldrarna dels inte forstar det viktiga med
relationsskapandet, dels &r vissa ldrare dven ar rddda for dem. Attityden fran dessa ldrare
star 1 konflikt med eleverna som behover kénna sig omtyckta, forstddda och trygga.

Respondenterna menar att det inte gar att arbeta med dessa elever, om man inte har byggt
upp nagon relation med dem. L1 pé skola A menar att det dr dnnu viktigare for dessa elever
att inte bli mindre omtyckta dven efter de har varit i affekt. Det &r d& vuxna behdver visa

forstaelse, menar hen.
L2, Skola B: Viktigt att visa dem att de &r omtyckta.
L1, Skola B: Bygga upp relation, ta reda pa deras behov, ta utgdngspunkt i deras intresse.
L3, Skola B: Tillit ar viktigt... ge dem utrymme att bestimma hur de vill ha det, att de blir tillfrdgade.
L1, Skola A: De ska kinna sig vardefulla och vilkomna.

Ut: Visa genuint intresse och nyfikenhet pa eleverna, visa forstaelse... sd att de kénner att det &r
betydelsefullt att de &r i skolan. /.../ Den storsta anledning till att vissa elever stannar hemma é&r att
de tror att ldrarna struntar i dem. Det betyder inte att ldrarna gér det men de lyckas inte visa eleverna

varm forstaelse sa att eleverna kinner att det &r betydelsefullt att de 4r har pa skolan.

Alla respondenter betonar vikten av att ordinarie ldrare fortsdtter undervisa dem, att
elevernas mentorer har regelbundna kontakter med dem for att pdminna dem att de
fortfarande tillhor klassen. Flexutvecklaren menar éven att erfarenheten har visat att eleven

som inte behaller kontakt med sina ordinarie larare har svart att komma tillbaka till klassen.

L1 och 2(skola B): Det pagar mycket inkluderingsarbete t. ex i form av sddana scheman med insats i skolan for
NPF- anpassad skola pa olika sdtt. Men sen i vardagen, att ldrarna och mentorerna hinner ta
kontakt med vara elever, komma ner och hédlsa pa dem. Lérarna ar olika bra pa det, de gor

det vidldigt olika. Det &r ett forhallningssatt, det dr inte alltid lAtt.
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Ut: Rektorer maste se till att lagga in pa varje ldrares schema, tid till flexen sa att de verkligen gor det, att de

g0r det.
5.1.5 Flexenhet kontra sérskild undervisningsgrupp

Alla respondenterna understryker att flexlokalen inte 4r en sérskild undervisningsgrupp fast
det fortfarande finns pedagoger som tror det. Flexutvecklaren menar att tanken med
flexenheterna, nir atta skolor startade dem samtidigt, var att omvandla den sirskilda
undervisningsgruppen i traditionell mening till ett flexteam. Det senare skulle da arbeta
med ett vetenskapligt forhallningssétt, sa att det skulle kunna bli evidens i praktiken. Det
skulle senare leda till en flexteam-modell vars fokus ligger pa flexibilitet och inte pa lokaler
eller grupper. Hen menar att det i borjan fanns risk att flexlokalen skapas for sarskilda
undervisningsgrupper.
Ut: Nar vi borjade hade eleverna ingen tillgang till ndgon skola dverhuvudtaget i kommunen, de var

tvungna att vara hemma. Da skapade vi det hir alternativet sa att de skulle kunna komma till

skolan, men vi visste att det var en stor risk att organisera det sd hér... organiserar man flex i en

lokal, da blir det latt ett tryck pa den lokalen...Vi maste darfor finnas hela tiden implementeringsstodet

frén var sida, sa att vi hela tiden kan se hur vi kan anpassa oss.
Respondenterna frén skola A erkinner att manga far en bild av en sérskild
undervisningsgrupp ndr man pratar “flexenhet”. En sdger dven att det paminner det som
tidigare kallades ”obsklass”. For dem finns det ingen flexenhet utan flexteam. Pa skola A
ska flexlokalerna bara anvindas under perioder nér en elev behover sinka stressnivin
genom att erbjudas tillgingliga larmiljoer. De pédpekar att det dr déarfor begreppet
“flexteam” ska anvéndas i stillet for ” flexenhet” for att podngtera att det inte &r lokalen
som dr i fokus utan sittet att arbeta. Teamet ska vara flexibelt och flexlokalerna kan bokas

dven till andra aktiviteter 1 skolan.

Pé skola B berittar respondenterna att det finns ldrare som tror att flexlokalen ar en sarskild
undervisningsgrupp. De pétalar att vissa ldrare, 4ven specialpedagoger, anviander begreppet
sarskild undervisningsgrupp i atgardsprogram for de elever som fér hjdlp av flexteamet.
For en av respondenterna &r sirskild undervisningsgrupp en plats dir man placerar
problematiska elever som man inter orkar med. De menar att flexteamet ska vara flexibelt
och rorligt och att det handlar mer om kompetens att anpassa ldrmiljé och undervisning till
elever som behover sérskilt och flexibelt stod. De betonar att det inte &r en permanent plats

dér man “dumpar” elever som inte far ndgon tillgénglighet i den ordinarie klassen.
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5.1.6 Flexteamens kompetens

Respondenterna fran skola A och B redogor for vad som kinnetecknar deras kompetens
som #r inriktad mot elever med AST- och andra NPF- diagnoser. Alla som arbetar i
flexteam har fatt utbildning och fortbildning kring AST- och NPF- diagnoser. De vet hur
de ska hjilpa eleverna att sénka sin stressnivd, anpassa larmiljon till deras behov och lira
dem strategier for att hantera det emotionella for att kompensera for bristande formagor.
For att lyckas med uppdraget berittar respondenterna att de anstélls efter tillimplighet,
relationskompetens samt egen vilja att arbeta inom flexteamsverksamheten.
Respondenterna fran skola A framhéller att de maste behédrska de viktigaste nedsatta
funktionerna vid ADHD och autism som Jensen (2017) sammanfattar i en figur, for att

kunna kartldgga elevernas behov och sitta in ritt atgérder.
L1: Boken ” Inkluderingskompetens vid adhd och autism” frén Jensen &r liksom var bibel har.

De dr medvetna om stresstrappan och vet hur de kan hjélpa eleverna att hitta egna strategier
for att komma ur svara situationer genom sociala berittelser. De anvander exempelvis en
metod som heter kognitiv affektiv trining (KAT-kittet), som hjdlper eleverna att reflektera
over kinslor, tankar och beteenden. Flexpedagogerna har ocksd kompetens inom
tydliggorande pedagogik och upplevelsebaserat larande for att hjélpa dessa elever, som ofta
inte ser meningen med skolan. Flexibilitet som kdnnetecknar flexteamet ligger i att anpassa
sig till elevens dagsform och behov. Genom att ldsa av elevens dagsform kan flexteamet
snabbt planera om for att anpassa sig till eleven.

L2, Skola A: Uppgifter ska anpassas till dagsform, vad som &r en rimlig kravniva./.../ P4 morgonen bdrjar

man samtal for att hora hur de mar. Vi lar dem att berétta ocksa var ndgonstans det kinns i

kroppen. Beroende pa dagsform anpassar vi uppgifter och kravniva.

L1 Skola A: Varje elev har sitt horn av lokalerna, men mitten &r allas utrymme, dér alla far vara. Tycker man
att det borjar bli jobbigt, da dr det dags att ga in till sig och stédnga liksom... De har lart sig olika

strategier.

5.1.7 Utmaningar och utvecklingsomriden

Alla respondenterna redovisade vad de ansag vara utmaningar och utvecklingsomréden. Pa
skola A var flexpedagogernas utvecklingsomrade att f& bort behovet av flexlokaler
overhuvudtaget genom att stotta ldrarna i klasserna, s& att alla elever far en anpassad

larmilj6 och undervisning i klassen. Enligt dem borde flexen inte finnas alls.
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L1: Mycket av det vi jobbar med och de eleverna vi jobbat med nu de senaste aren, &r att vi har
behovt jobba reaktivt med de barn som redan hade kommit upp i sdn hog stress att de néstan varit

sjuka, nista utbrinda, ... av ordinarie miljon.

L2: Inget barn ska behéva komma upp i en sddan stress att flexlokaler blir nédvandiga.
Vi ska jobba bort oss sjilva for att alla pedagoger pa skolan ska kdnna sig s kompententa och sikra
inom NPF och forstar barn sé vél att vi flex inte ska behovas.
Den onskade utvecklingen ir att alla pedagoger ska fa sa mycket kunskap och forstaelse
for barns olikheter att alla elever kan vara i sina ordinarie klasser. De Onskar att andra
pedagoger i skolan skulle ha en positiv elevsyn och utveckla ett positivt forhallningssétt
gentemot elever med funktionsnedsittningar. Enligt dem saknas hos vissa pedagoger
kunskapen om vad de olika funktionsnedséttningar innebér, hos andra dr det radsla och
stress som tar over och blockerar nyfikenheten gentemot dessa elever.

L1 skola A: Det finns hos vara kollegor en grundstress precis som hos véra elever, vi behdver vara foljsamma

och kravanpassa dven dér /.../ det &r svart. Det &r néstan lattare med barn.

L1 skola A: Alla vet om lagaffektivt bemdtande, men det &r inte alla som har forstatt det. Det ar skillnad
mellan att veta om nagot &dr bra, men sen ocksd om man ar mottaglig att gora arbetet. /.../ Det
ar méanga som gar runt i en for hog stress sjélva for att bli sd pass lugn och behélla det lugnet
for att kunna spegla det pa ett drligt sétt.

Flexpedagogerna dr medvetna om att det kraver talamod pé grund av att pedagoger kommit

olika langt i utvecklingen och att vissa blir stressade infor barn i affekt. Vissa har svart med

lagaffektivt forhallningssitt eller en lugn tydlighet.

Pé skola B idr flexpedagogernas utmaningar att fa andra ldrare pa skolan att forsta att
flexlokaler inte dr en sérskild undervisningsgrupp eller obsklass for alla elever som inte
fungerar i klassen. De tycker att alla pa skolan behdver veta vad flexen innebér, hur den
fungerar och ” all kedja av rutiner och forhallningssdtt som behovs” (L.2). En annan
utmaning dr att fa &mneslérare att komma ihdg att de ocksé har elever i flexen som behover
sina Amnesbehoriga ldrare. De sdger att det krdver mycket arbete att f4 d&mneslirare att
undervisa de elever som sitter i flexlokalen. Som utvecklingsomrade dnskar respondenterna

att all personal pa skolan skulle fortbildas sé att de far kunskap om NPF- eleverna.
L3 skola A: Personal pa skolan behdver ha forstaelse, det 5ppna sittet, ...ett bra bemotande.

L2 skola B: Nir man pratar med lirarna dér, man kiinner behov av att forbéttra kommunikationen, det

verkar vara en viss osékerhet i vad som behdver goras, men det handlar inte om oviljan.
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P& denna skola onskar flexpedagogerna ocksa tit kontakt med elevhélsan for att far stod
och ledning samtidigt som de Onskar att elevhélsan prioriterar att erbjuda NPF- fortbildning

till lararna.
5.2. Teoretisk tolkning

5.2.1 Ekologisk systemteori i studien

Enligt Andersson (1986) ar huvudsyftet med Bronfenbrenners systemteori, att forsoka
forsta och identifiera hur socialt samspel och miljon péverkar individens utveckling i
samhillet. Studiens resultat stodjer Bronfenbrenners ekologiska teori i den meningen att
NPF-elever mér battre och presterar béttre i en miljo som &r anpassad till deras behov.
Skolmiljopéverkan bidrar antingen positivt eller negativt till deras lirande och utveckling.
Utan anpassad ldrmiljo och bemdtande visar studien att dessa elever inte ens kommer till
skolan, utan de stannar hemma. Detta visar att ménniskor &r starkt bundna till omgivningen
med dess sociala och kulturella sammanhang. Elever inom NPF dr &nnu mer péverkade
eftersom de inte kan anpassa sig till miljon, utan det dr miljon som behdver anpassas till
deras behov. Skolan som ingar i mikrosystemet péverkar alltsd barns utveckling och
larande, precis som Andersson (1986) hiavdar. En trygg miljo for barnen 1 skolan dr den

miljo som stimulerar deras positiva utveckling bade kunskapsmaissigt och socialt.

P& grund av bristande exekutiva funktioner behover elever inom NPF, sérskilt elever med
AST, ocksa trdna pé hur det sociala samspelet gér till. Ofta kan dessa barn inte tolka sociala
koder eller forstd andras beteende. I Skollagen (SFS 800:100) stér det att skolan har ett
dubbelt uppdrag. Skolan ska ndmligen inte bara frimja larandet, utan dven formedla
grundlaggande virden for att forbereda eleverna for ett framtida liv i samhéllet. I
flexteamens uppdrag ingar denna sociala traning sa att dessa barn far forutséttningar att
medverka i samhéllet som alla andra. Den ekologiska systemteorins fyra system péaverkas

ocksa av det sociala larandet.
5.2.2 Specialpedagogiska perspektiv i forhillande till studien

Flexteamens grundtanke &r att kompensera bristande formégor hos elever inom NPF samt
anpassa larmiljon till deras forutsittningar och behov. Undersokningsresultaten visar att det
ar det kompensatoriska perspektivet (Nilholm, 2007) som dominerar flexteamens modell.

Fokus ligger pé individanpassad larmiljé och undervisning beroende pa bristande formagor
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och behov. Hir ar det dndé viktigt att papeka att det &r behovet som styr, d&ven om diagnoser

ocksa spelar en stor roll vid planeringen av anpassningar och andra atgérder.

Det tas ocksa hédnsyn till det kritiska perspektivet (ibid.), i och med att skolans
flexpedagoger ldgger elevens misslyckande mera pa larmiljon, ldrarnas bemotande och
undervisningsmetoder dn pé eleven sjdlv. Behov eller diagnoser anvéinds for att avgora

vilka atgarder eleven behdver men alla atgérder dr skolans ansvar, inte elevens.

Dilemmaperspektivet (ibid.) dr likasa synligt i studieresultat, i och med att flexteamens
filosofi &r att individanpassa miljon och undervisningen. Hir méste skolan kategorisera
eleverna for att kunna anpassa bade larmiljo och ldrande. Att utbildningssystemet kraver
samma kunskaper och fardigheter for alla, samtidigt som samma system kriver
individanpassning gar inte ihop. Dilemmaperspektivet kvarstir och studieresultaten visar
att flexteamen véljer att individanpassa utifrdn behov och forutséttningar eftersom dessa
elever inte bara behdver individanpassade larmiljoer utan ocksa lagaffektivt bemdtande och
upplevelsebaserat ldrande. Studiens resultat, utifrdn flexpedagogernas och kommunens
flexutveckares synvinkel, &r att eleverna med NPF mar bra av kategoriseringar. De menar
att skolan behdver individanpassas vad géaller miljo, forhallningssétt och undervisning for

dessa elever i behov av sarskilt stod.
5.3. Sammanfattning av resultatanalys

Studiens resultat visar att syftet med organisationen av flexenheter och flexteam &r att
erbjuda tillgéngliga larmiljoer till elever med AST, ADHD och andra NPF- svarigheter.
Resultaten visar att denna organisation bidrar till tillgingliga larmiljoer som dessa elever
behover genom, och att bygga goda relationer, vilket dr avgoérande for dessa elever.
Tillgdngligheten nds ocksd genom flexibilitet, anpassad larmilj6 och undervisning
beroende pé enskilda elevernas behov, genom att stirka elevernas styrkor samt lira dem att
delta i socialt samspel. Allt detta bidrar till dessa elevers framgang bade &mnesmaéssigt och
socialt. Overgripande syftet med denna organisation ir att dessa elever senare inkluderas i
vanliga klasser dér ldrarna ska ta §ver och anpassa larmiljon och undervisningen for dem,
med hjdlp av flexteamens kompetens. Utmaningar och utvecklingsomraden enligt studiens
resultat dr att NPF kompetensen fortfarande saknas hos larare som inte klarar av att erbjuda

tillgéngliga larmiljoer for varje enskild elev.
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Bronfenbrenners utvecklingsteori stodjer studiens resultat, sirskilt for elever inom NPF, 1
och med att dessa elevers skolprestationer paverkas starkt av miljon de vistas i. Resultaten
visar att dessa elevers skolprestation paverkas av larmiljo och att en miljo som ar anpassad

efter deras behov och forutsittningar stérker deras kunskap och sociala utveckling.

Naér det giller Nilholms specialpedagogiska perspektiv pekar resultatet pa ett dominerande
kompensatoriskt perspektiv, men att det kritiska perspektivet tas hénsyn till ocksa.
Anledningen till att det kompensatoriska perspektivet, prioriteras &r att fokus ligger i att
forst tillfredsstélla den specificerade individdefinitionen av inkludering enligt Goranssons
och Nilholms fyra definitioner av inkludering (2014). Det kritiska perspektivet betraktas
ocksa i studien i den meningen att skolsvérigheter inte ldggs pé eleven i svarigheter, utan

pa miljon som inte &r tillgénglig for eleven.
5.4. Slutsatser

Sammanfattningsvis dr syftet med flexenheter och flexteam att erbjuda tillgidngliga
larmiljoer for elever med AST i forsta hand, sedan elever med ADHD och andra NPF
svarigheter. Fokus ligger pa flexteam med en grupp pedagoger med NPF kompentens och
som arbetar flexibelt, inte 1 bestimda lokaler utan 1 férhallande till den enskilda elevens
behov. Tillgangliga larmiljoer ar till for att 6ka inkluderingen av dessa elever i skolans
verksamhet. Dessa elever behover ocksé en speciell elev-larare relation for att lyckas och
trivas i skolan, detta genom flexteamens specialkompetens inom NPF. Skolornas
utmaningar och utvecklingsomraden blir att dverfora denna specialkompetens till alla
pedagoger och annan skolpersonal, i och med att denna sirskilda kompetens saknas hos

vissa pedagoger.

6. Diskussion

Syftet med studien dr att bidra med kunskap om kommunens syfte med flexenheter och
flexteam for elever inom AST, ADHD och andra NPF diagnoser samt hur denna
organisation erbjuder tillgéngliga miljoer for dessa elever. Studien uppméirksammar dven
utmaningar och utvecklingsomraden inom denna organisation. Resultatet ska diskuteras
genom, & ena sidan, studiens teoretiska ramverk, & andra sidan, de teman som

resultattolkningen kommit fram till.
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6.1. Resultatdiskussion i relation till litteraturgenomging

6.1.1 Inkludering

Studiens resultat visar att respondenterna definierar begrepp inkludering pa olika sitt, fast
de hade samma Overgripande syn pa begreppet. Enligt dem handlar inkludering om att
erbjuda en likvérdig utbildning och framja tillgénghet for alla elever genom att tillgodose
deras olika behov och forutsidttningar. Egelund et al. (2006) tolkar begreppet inkludering
pa samma sitt nir de menar att det handlar om att alla elever, oavsett olikhet, far plats i

skolan och att skolan anpassas till varje enskild elevs behov.

I jamforelse med Goransson och Nilholms fyra inkluderingsdefinitioner visar studiens
resultat att det dr den specificerade individdefinitionen som dominerar pa de skolor som jag
undersokte. Respondenternas fokus ligger pa att det dr de sociala och akademiska behoven
hos elever med funktionsnedsittningar som ska tas hdnsyn till forst. Sedan 4r skolornas
vision att prioritera Goranssons och Nilholms (2014) gemenskapsdefinition. Enligt
respondenterna dr NPF- elever i behov av att kinna gemenskapen och att de ar vilkomna 1
vanliga klasser. Sedan dr det den generaliserade individdefinitionen (ibid.) som virderas
mest pa undersokta skolor. De respondenterna menar dr att de sociala behoven och
utbildningsbehoven hos alla elever ska bemdtas, genom att erbjuda tillgdngliga larmiljoer

for alla.

Pa skola A hade flexpedagogerna samsyn kring vad inkludering innebér. For dem é&r det
gemenskapsdefinitionen som &r viktigast. Frdn flexutvecklaren var ocksa specificerad
individdefinition som vérderas mest, sedan dr det huvudmal f6r hen att elever inom NPF
placeras i vanliga klasser. Under avsnitt 4.3 som handlar om urval forklaras att kommunens

forsta modell handlar om att erbjuda flexteamsstod i elevens ordinarie klassen.

Pé skola B fanns det ingen samsyn kring begreppet i och med att respondenterna tyckte
olika ndr de utvecklade sina svar. De tyckte att manga olika kriterier maste uppfyllas
samtidigt, precis som Mitchells (2008) formel hdvdar. Nér resultat tolkas enligt Mitchells
parametrar saknar skolan B gemensam syn kring begreppet inkludering. Enligt resultaten
saknar skolan gemensam vision kring begreppet inkludering, det saknas dven rétt stod,
anpassad undervisning och tillganglighet for elever inom NPF. Nér det giller flexteamens
arbetssdtt visar resultat att vissa av Mitchells parametrar dr uppfyllda, nimligen en

gemensam vision, anpassad ldrmiljo, undervisning och stdd, beroende pé elevernas
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specifika behov. Sammanfattningsvis visar resultat att skolan Bs flexteam uppfyller nagra
av Mitchells parametrar for en lyckad inkludering. Skola As verksamhetsbeskrivningen
visar ocksa att flexverksamheten har en gemensam vision, dr tydlig om hur stdd till elever

inom NPF ska ga till for att erbjuda anpassade larmiljoer till dessa elever.
6.1.2 Tillgingliga larmiljoer

Kiiller (2004) anser att vissa miljoer dr vilkomnande medan andra kan orsaka stress och
angest. Detta pastaende visar sig stimma med min studies resultat nér det giller elever med
autism och ADHD. Kiiller menar att diagnoser, som individuella faktorer, inte
overensstimmer med skolans fysiska och sociala miljoer. Som konsekvenser av en larmiljo
som inte anpassad far elever med autism och ADHD frustration, dngest och stress. Detta
hivdar ocksa forfattarna kring dessa diagnoser exempelvis Jensen (2018), Carlsson Kendall
(2015) samt Sjolund et al. (2017). Studiens resultat visar att detta blir fallet med elever som

inte erbjuds tillgéngliga larmiljoer. De stannar hemma.

Tillgdnglighetsmodellen som Tufvesson (2014) utvecklat med hjélp av Kiillens (2004)
modell anvinds av de flexteam som jag undersdkte. Studiens resultat bekriftar ocksa
Perssons (2016), Te-Wangs och Holcombes (2010) samt Tufvessons (2007) slutsatser
géllande kopplingen mellan skolmiljon och elevernas skolgéng. I en bra skolmiljo presterar

eleverna bittre.

Flexibilitet i form av lokaler, 1aromedel, uppgifter och undervisningsmetoder som visar sig
vara flexteamens arbetssitt korrelerar med Persson (2016). Resultatet bekriftar ocksa
Tufvessons (2007) mening att det dr elever med autism och ADHD som behdver mest, bade
anpassad 1armiljé och pedagogik. Vidare stimmer studiens resultat med Jensens (2018),
Kendalls (2015) och Tufvessons (2007) pastaende nir det giller hur elever med autism och
ADHD paverkas av ménga intryck, ljus och ljud, vilket leder till skolfrdnvaro. En av
respondenterna anviande dven begreppet “utbrindhet” hos dessa elever, for att trycka pa

konsekvenserna av otillgidngliga larmiljoer for elever med autism och ADHD.
6.1.3 Sirskilda undervisningsgrupper kontra flexenheter och flexteam

I kapitel 3§10 av skollagen star det att sérskilt stod ska “’ges pa det sétt och i den omfattning
som behovs” for att behovande elever ska na kunskapsmélen, men helst inom den

elevgrupp som eleven tillhor. Langre fram i kapitel 11 star det att sarskilt stod dnda kan ges
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till en enskild elev eller i en sirskild undervisningsgrupp om det finns sérskilda skél for det.
Detta upprepas i Skolverkets (2014) allménna rdd om extra anpassningar och sérskilt stod.
Enligt de nimnda kéllorna kan bade enskild undervisning och sérskild undervisningsgrupp
legitimeras i skolan. Flexenheter dr dirmed inte forbjudna. Studiens resultat uppvisar att
flexteamen forsoker folja skollagens rekommendationer genom att Gppna flexlokaler bara
for elever som har sérskilda skil att vistas i andra lokaler 4n i vanliga klassrum. De sdrskilda
skél kan, precis som studien visar, vara de diagnoser som paverkar elevernas oférméga att
anpassa sig till den vanliga klassrumsmiljon, nédr den senare inte dr anpassad till elevernas
behov och forutséttningar. Kritiken, som Skolverkets (2014:405) rapport riktade mot
sarskilda undervisningsgrupper, handlar bland annat om att de senare inte har tydliga
verksamhetsbeskrivningar och att placeringar i dessa grupper brukar vara permanenta for
elever 1 behov av sérskilt stod, vilket exkluderar dessa elever. Studiens resultat indikerar
att denna kritik inte géller flexteamens verksamhet i och med att de undersokta skolorna
har tydliga verksamhetsbeskrivningar dir det star att vistelse i flexlokaler dr under en
begransad tid. Skola As flexteammodell foljer &ven rekommendationer frén
Skolinspektions (2014:06), nimligen att placering i flexlokaler planeras noggrant, ska vara
under en bestdmd tid och att allt detta gors efter att ha provat att anpassa miljéon och
undervisningen i elevens vanliga klass. Studiens resultat i skola B uppvisar daremot att
skolans flexmodell behover utvecklas ytterligare for att na Skolinspektionens (2014:06)
mal kring sirskilda undervisningsgrupper. Respondenterna uppgav att de inte fér tillrdckligt
mycket tid for att noggrant planera elevernas vistelse i lokalerna sa att deras tid dér blir
tydligt begrinsad. Flexpedagogerna pa denna skola tycker inte heller att ldrarna i klasser
forsoker anpassa bade 1drmiljé och undervisning till dessa elever i vanliga klasserna innan
eleverna kommer till flexteamet. Karlsson (2007) menar att huvuduppdraget i sirskilda
undervisningsgrupper grundar sig pa det kompensatoriska perspektivet. Detta stimmer
ocksd med resultatet av studien. Bonds och Hebrons (2016) instimmer i att det
kompensatoriska perspektivet dr den enda 16sningen som kan erbjudas elever med autism
och ADHD. De hévdar att dessa elevers nedsatta funktioner kréver extra resurser for att ta
hinsyn till individuella, sociala och andra omstindigheter som péverkar deras skolgang.
Lozics (2014) studieresultat liknar delvis resultaten av min studie. I Lozics studie
prioriterades lararnas kompetens inom AST for att overfora kunskaper och social trédning

till dessa elever. Resultat av min studie visar att fokus ligger bdde pa flexteamens
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kompetens som kan anpassa bade undervisningen och miljon, men att flexteamens uppdrag
ocksa dr att anpassa hela skolans ldrmiljoer till dessa elever. Dessa tva studier har alltsé inte
samma syn pa begreppet inkludering. I Lozics studie dr det den specificerade
individdefinitionen som prioriteras medan min studiens resultat visar att flexmodellens
langsiktiga mal dr den generaliserade individdefinitionen didr sociala- och

utbildningsbehoven hos alla elever ska tillgodoses.
6.1.4 Lirare - elev relation

Relationerna mellan ldrare och elever spelar en avgorande roll for elevernas inlérning- och
sociala utveckling. Det bekréftas av olika forskare som bland annat Ahlberg (2013),
Aspelin (2010, 2013), Hughes (2012) och Lilja (2013). Dessa forfattare menar att eleven
forst behover se att lararen bryr sig om honom eller henne, visar omsorg och omtanke sa
att eleven kénner fortroende for lararen. Forfattarna poéngterar att det ar elever i behov av
sarskilt stod som dnnu mer behover denna goda relation mellan ldraren och eleven. Alla
respondenterna insisterar pa att den goda relationen mellan ldrare och elev har en positiv
inverkan pd allt som hénder i skolan och att det 4r dnnu viktigare for elever i behov av
sarskilt stod, som de moter varje dag. Utan denna relation, hidvdar respondenterna, att dessa
elever varken lér sig eller trivs i skolan 6verhuvudtaget. Resultatet visar att det dr denna
goda relation som prioriteras forst av flexteamen for att kunna stimulera vilmaende och
larande. Enligt resultaten &dr det svart for flexteamen att fi sina elever att ga tillbaka till
vanliga klasser om ordinarie lirare inte fortsétter att virda relationen med dessa elever.
Flexpedagogerna anser, precis som de nimnda forfattarna, att det &r en fortroenderelation
mellan ldrare och elev som é&r en fortsittning for trivsel, larande och utveckling, sérskilt for
elever inom NPF. For att kunna bygga denna goda relation krivs, enligt respondenterna,
relationskompentens som Aspelin (2010) tycker ar viktig i skolans vérld. Pa de skolor som
undersoktes rekryterades flexpedagoger efter ldmplighet och relationskompetens, enligt

deras berittelser.
6.1.5 Utmaningar och utvecklingsomriden

Studiens resultat visar att en av de undersokta skolornas utmaningar ar att forstd och leva
upp till skollagens (SFS 2010:800) riktlinjer nar det géller likvardig utbildning for alla
elever. Enligt respondenterna har pedagogerna svarigheter att planera pa ett inkluderande

sitt, sd att alla elever far ritt att lara sig och utvecklas utifran sina egna forutséttningar och
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behov. Flexpedagogerna anser att ldrarna saknar, a ena sidan, NPF- kunskaper for att kunna
anpassa larmiljon, undervisningen samt forhallningssatt till dessa elevers behov, och a
andra sidan menar respondenterna dven viljan och forstaelsen saknas frdn vissa lérare,
beroende pa bristande kunskaper om NPF. Vidare menar respondenterna att det &r darfor
skolorna anstdller flexpedagoger som verkligen vill och har forstaelse for NPF- svérigheter.
Detta bekriftar UNICEF:s (2018) rapport som patalar Sveriges brister i1 att erbjuda en

likvirdig utbildning for alla elever i skolan.

Utvecklingsomraden som studiens resultat visar pd dr & ena sidan, kunskaper om NPF-
diagnoser hos pedagogerna och, & andra sidan, forstaelse for vad de svarigheterna innebar
for elevernas skolgang. Forskare inom NPF svarigheter, bland annat Jensen (2018),
Carlsson Kendall (2015), Sjolund et al. (2017) samt Ortiz och Sjolund (2015) betonar att
skolans personal méste behirska bade kunskaper och kompetens om nedsatta funktioner
hos NPF- elever for att veta vilka styrkor som behover forstarkas, i syfte att kompensera
for elevernas bristande formégor. P4 skola A visar resultaten att en av flexpedagogernas
uppdrag ér att fora vidare NPF- kompentens till andra ldrare genom att arbeta aktivt med

dem i klasserna, visa dem hur l4rmiljon och undervisningen kan anpassas till elever inom

NPF.
6.2. Sammanfattande diskussion

Denna studie bidrar med kunskap om att flexenheter och flexteam erbjuder tillgdngliga
larmiljoer for elever inom NPF genom flexteamens sirskilda kompetens inom NPF-
omrade. Studien indikerar kunskapsbrister hos vissa ldrare, vilket leder till bristande

tillgénglighet for elever inom AST, ADHD och andra neuropsykiatriska svarigheter.

P& de undersokta skolorna dr flexteamens kompetens tillgidnglig for bade behdvande elever
och ldrare sa att lararna, i sin tur, kan erbjuda en likvérdig utbildning till alla. Studien har
visat att flexverksamheterna inte dr som sérskilda undervisningsgrupper utan att de foljer
Skolverkets (2014:405) och Skolinspektionens (2014:06) rekommendationer kring
sarskilda undervisningsgrupper, trots att verksamhetsbeskrivningarna ser olika ut pd de

undersokta skolorna.
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6.3. Avslutande reflektioner

Studiens resultat understryker vikten av att erbjuda tillgéngliga larmiljoer for alla elever, i
synnerhet for elever inom NPF vars anpassade miljo dr en avgorande faktor for deras
skolframgang. Flexteamen sitter elevernas behov i1 fokus och erbjuder dem NPF-
kompetens med avsikt att skapa tillgéngliga larmiljoer, inte bara for dessa specifika elever,
utan for hela skolan. Tillgéngliga ldrmiljder i skolan leder till inkludering av alla elever
oavsett olikheter. P4 undersokta skolor finns det behov av fortbildning for all skolpersonal

for att sékra tillgéngliga larmiljoer for NPF elever i skolan.
6.4. Metoddiskussion

Studiens syfte var att bidra med kunskap om varfor en kommun valde att starta flexenheter
och flexteam for elever inom AST ADHD och andra neuropsykiatriska svarigheter. Vidare
skulle studien utforska hur tillgdnglig denna valda organisation &r samt identifiera

utmaningar och utvecklingsomréden inom denna organisation.

Jag valde att anvéinda en kvalitativ forskningsmetod i och med att syftet med kvalitativ
ansats ar att beskriva ett fenomen pa ett mer eller mindre utforligt sitt samt leta efter mojliga
forklaringar till det (Fejes och Thornberg 2015). Genom intervjufrdgor och foljdfragor
kunde jag saledes fordjupa kunskaperna om det undersokta omradet. Jag trodde att jag hade
en viss forforstéelse i det valda &mnet men den bild som hade stimde inte med svaren som
jag fick fran intervjuerna, vilket gjorde forskningen dnnu mer spannande. Fordel med att
jag var ensam om att genomfora mina intervjuer var att jag var noga med att gora det pa ett
sa liknande sétt som mojligt sa att resultaten skulle bli mer trovédrdiga. Ahrne och Svensson
(2015) menar att en av svagheterna nér det géller att anvinda intervju som metod ar att den
inte ger en helhetsbild av fenomenen som studeras. Dérfor skulle flera

datainsamlingsmetoder kunnat ge en mer utforlig bild av forskningsomrade.

Med hjidlp av en frageguide anvinde jag mig av semistrukturerade intervjuer med
foljdfragor om det fanns behov av fortydligande. Aven om jag fick mojlighet att gdra min
undersokning pé ldg-, mellan- och hogstadiet var min studie riktad till bara tva skolor, vilket
gOr att resultaten inte kan ge en bild som kan generaliseras. Tva av atta skolor tackade ja
till studien. Dérfor kan det dven finnas en risk att de skolor som tackade ja till intervjuer

kénde att de hade kommit l&ngt i arbetet om att erbjuda tillgdngliga ldrmiljoer till elever
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inom NPF. Dérfor giller resultateten bara i den undersokta kommunen och de undersokta

skolorna, inte ndgon annanstans.
6.5. Specialpedagogiska implikationer

Enligt specialpedagogens examensordning (SFS 1993:100) &r det specialpedagogens
profession som ska leda skolans verksamhet till likvardig utbildning genom att exempelvis,
identifiera svarigheter som uppstir i lirmiljon och att undanrdja dessa hinder for att
utveckla tillgdngliga larmiljoer for varje enskild elev. Barn med NPF och elever tillhor en
okande grupp som behover uppméirksammas och tas om hand i skolan. Darfér behdver
skolorna 6ka NPF- kompetensen som det specialpedagogiska filtet erbjuder skolorna.
Dessutom prioriterar flexteamens arbetssétt en noggrann kartlaggning av elevernas behov,
vilket lyfter fram specialpedagogens uppdrag inom kartliggning och atgirdsprogram.
Organisationen av flexenheter och flexteam har 6kat NPF kompetens i den undersokta
kommunens skolor och tillgdngliga larmiljoer har blivit ett prioriterat omréde.
Specialpedagogerna har fatt forstarkning av flexteam i arbetet med att inte bara utveckla
tillgéngliga larmiljoer i klasser, utan ocksa hoja NPF kunskap och kompetens i kommunens
skolor. Enligt kapitel 2 §25 av skollagen ska det finnas, pd skolor, personal med sadan
kompetens att tillgodose elevers behov av specialpedagogiska insatser och kommunens

flexteam tillhor denna personalgrupp.
6.6. Forslag pa fortsatt forskning

Implementeringen av flexenheterna med mer fokus pa flexteamens sdrskilda kompetens
inom NPF dr en modell som inte funnits tidigare inom det specialpedagogiska
vetenskapliga faltet. Flexmodellen, vars huvudsyfte r att erbjuda tillgangliga ldrmiljoer for
varje enskild elev &r en intressant modell for fortsatt forskning. Det finns, utover vad som
redovisats hér, empiri for framtida forskning som bland annat observationer i flexlokalerna
och flexteamens arbete, intervjuer eller enkéter med elever och vardnadshavare till elever
som &r 1 behov av flexteamens hjdlp. Det finns ocksd mycket dokumentation kring
modellen, arsrapporter och utvérderingar fran elever, flexteamen och vdrdnadshavare och
allt detta kan berika framtida forskning kring modellen, vars huvudsyfte alltsa &r att
individanpassa miljon och undervisningen, samtidigt som den vill uppfylla

inkluderingskraven fran skollagen (SFS 2010:800).
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8. Bilagor

Bilaga 1: Missivbrev

Fakulteten for
lararutbildning

Missivbrev

Hej!

Pa specialpedagog- och speciallirarprogrammet vid
Hogskolan Kristianstad ~skriver studenterna ett
sjalvstindigt arbete under sin sista termin. 1 detta
arbete ingdr att gora en egen vetenskaplig studie med
utgdangspunkt i en forskningsfraga som kommit att
engagera studenterna under utbildningens gang. Till
studien samlas ofta material in vid olika
verksamheter, i form av t.ex. intervjuer, enkdter och
observationer. Ansvarig for dina personuppgifter dr
Hogskolan Kristianstad. Enligt EU:s
dataskyddsforordning har du rdtt att kostnadsfritt fa
ta del av de uppgifter om dig som hanteras i studien,
och vid behov fa eventuella fel rittade. Det
sjalvstindiga arbetet motsvarar 15 hogskolepodng,.
Ndr detta har blivit godkint publiceras det i
databasen DIVA

https://www.hkr.se/om-
hkr/organisation/laranderesurscentrum/publiceri

ng/

Jag heter Jeanine Kaparaye och jag ldser nu sista terminen pa specialpedagogprogrammet pa

hogskolan Kristianstad. Jag tar min examen i slutet av vérterminen.

Jag har valt att skriva mitt sjdlvstdndiga arbete om flexenheter for elever med neuropsykiatriska

svarigheter. Syftet med mitt arbete &dr att undersoka flexenheters uppdrag med sarskilt fokus pa

likvdrdig utbildning i en skola for alla.

Min datainsamling kommer att besta av bade kvalitativa semistrukturerade intervjuer riktade till

flexteam, larmiljoobservationer samt kvantitativ enkdét till elever som har undervisning i flexenhet.

Intervjuer kommer att spelas in pa mobiltelefon och iPad. Observationer ska goras med hjélp av sa

vél observationsschema som faltanteckningar. Enkdt till eleverna ska goras genom enkétformulér.

Foljande forskningsetiska principer kommer jag att folja noggrant:
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e Varje deltagare har rétt att avbryta sin medverkan ndr som helst, utan nigra negativa
konsekvenser.

e Varje deltagare kommer att tillfrdgas infér materialinsamlingen och har mojlighet att
avboja medverkan i studien.

e Deltagarna och verksamheterna kommer att avidentifieras i det fardiga arbetet.

e Materialet kommer enbart att anviandas for aktuell studie och kommer att forstéras nér

denna dr examinerad.

Ta gérna kontakt med mig om ni behdver mer information eller om det dr nagonting som kénns

oklart.

Kontaktuppgifter:
Telefonnummer: xxxx

E-mailadress: jeanine.kaparaye0102@stud.hkr.se

Ansvarig ldrare/handledare: Lisbeth Ohlsson

Kontaktuppgifter Hogskolan Kristianstad: www.hkr.se
Tel: 044-2503000

Med vénliga hélsningar
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Bilaga 2: Intervjufragor

10.

11.

12.

13.

. Hur lénge har ni haft en flexenhet?

Vad var syftet med den fran borjan? Vad ar syftet nu?

Har ni rutiner for antagningen i flexen? Vilka? Vad ér kriterier for antagning?
Hur fungerar flexen? Hur ser en typisk dag i flexen ut?

Finns det elever som bara &r flexen eller bade i flexen och klassen? Hur fungerar
det?

Ar flexelever inkluderade enligt er? Reflektera tillsammans hur ni tolka begreppet
inkludering.

Kénner eleverna sig inkluderade? Forklara

Ni som arbetar i flexen kallas for ” flexteam”? Vad menas med det?

Kénner ni att ni har de kunskaper som behdvs for att undervisa elever inom NPF?
Forklara

Har eleverna tillgang till legitimerade lédrare i alla &mnen? Hur &r det organiserat?
Hur ser samarbete mellan flexteam, skolan och hemmet ut?

Vad kan ni se for likheter och skillnader mellan flexenhet och sérskild
undervisningsgrupp?

Trivs du med att arbeta i flexen? Om ja, varfér? Om nej, varfor?
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Bilaga 3: Frigeguide for flexutvecklaren

1. Hur kom flexenheter till och varfor?

2. Hur ser deras utveckling till frdn implementering tills nu?

3. Varfor tva olika flexteams modell?

4. Kan du forklara skillnad mellan flexenheter och flexteam?

5. Hur har ditt verksamhetsuppdrag utvecklats?

6. Vad fungerar bra och vad fungerar mindre bra inom verksamheten och varfor?
7. Vilka utvecklingsomréden ser du inom verksamheten?

8. Vad ser du for utmaningar i flexverksamheten och vad behdver forbattras da?

58



