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Forord

Efter att ha arbetat med denna uppsats i knappt tva ar kravs en del motivation och denna
motivation har kommit fran flera hall. Forst och framst vill jag tacka min handledare, Ann-
Elise Persson, som genom hela arbetsprocessen har stottat mig pa ett oerhdrt positivt satt och
lyft mig i den reflektionsprocess som detta arbete har inneburit. Utan dina positiva ord, Ann-
Elise, hade detta aldrig varit mojligt! Jag vill ocksa tacka min forstaende hustru Rosita som
under allt for manga kvallar pa fredagar och lérdagar enbart har fatt se ryggtavlan av mig
framfor datorn eller pannan ovanfor bokparmen. Jag vill ocksa tacka mina nyfikna barn,
Isabella och Oliver, som har hejat pa sa att pappa ska bli klar med sin “bok”, som de séger.
Vidare vill jag dven tacka de kollegor och kurskamrater som har visat intresse, stéttat mig och
tagit sig tiden att kritiskt granska innehallet i denna uppsats. Till sist vill jag tacka dem som
denna uppsats ytterst ar tillagnad, namligen de elever vars roster jag har fatt tillgang till. Utan
dessa roster skulle denna uppsats aldrig ha kommit till och min egen laroprocess skulle inte
fatt naring att utvecklas. Jag skulle vilja tacka dessa fantastiska individer med en dikt:

Att forsta

Att forsta att det jag tidigare har forstatt &r upplevt genom mina egna 6gon,

gor att jag har en mojlighet att verkligen forsta, vad jag inte tidigare forstatt.

Att da forsoka forsta det du har forstatt, genom dina 6gon, ar en fin gava av dig till mig.
Nar jag da ser att jag inget forstatt av det du forstar, ges jag mojlighet till ny forstaelse.
Denna forstaelse gor att jag kan se med samma 6gon, men pa ett nytt satt, men allra mest
forstar jag att jag aldrig helt kan forsta.

Tack for att jag fick lana dina 6gon och for 6gonblicket forstal






Abstract

Svérd, Bjorn (2008). Inkluderad med en god sjélvbild, pa elevens villkor, i en skola for alla:
Stodet som gemensam namnare (Included with a positive self-image, on the student’s
conditions, in a school for everybody: The support as mutual denominator).

Syftet med féljande studie ar att kartlagga vilka faktorer som paverkar elever pa ett
individuellt program att kénna sig inkluderade med god sjalvbild och dven studera deras
tankar kring inkludering och sjalvbild i skolan. Jag vill ocksa undersoka och kritiskt granska
elevernas tankar och upplevelser kring olika l6sningar for stodinsatser i en skola for alla och
undersoka hur de skattar sig sjélva i skolsituationen.

Arbetet ger en Oversikt av tidigare forskning gallande sjalvbild, inkludering och
stodundervisning, vilket tar sin utgangspunkt i malet om en skola for alla.

Med hjalp av intervjuer ville jag se hur 25 elever pa det individuella programmet tanker kring
sjalvbild, inkludering och stodlosningar i en skola for alla.

Sammanfattningsvis pekar resultatet pa att eleverna anser att avsaknaden av betyg ar det som
paverkar sjalvbilden mest negativt i skolan. Lérarens roll som den som ser, anpassar och
hjalper eleven betraktas som viktigt utifran att fa en god sjélvbild i skolan och anses viktigare
an att ha kompisar i gruppen. Tendensen ar ocksa att eleverna skattar sig som mindre duktiga i
de amnen dar de inte nadde betyg under ar 9. Resultatet kring negativ paverkan pa kénslan av
inkludering i skolan visar att det viktigaste ar att ha kompisar i gruppen. Aven hér betraktas
lararens roll som betydelsefull. Utifran en sammanstéllning av resultatet kring sjalvbild och
inkludering i skolan framstar att ha kompisar i gruppen och att bli sedd och uppmarksammad
av lararen som det som spelar storst roll for eleverna. Stodformerna betraktas inte vara sa
viktiga utifran negativ paverkan pa sjalvbild och kansla av inkludering. Majoriteten av
eleverna kande sig inte inkluderade i skolan som helhet under ar 9 och denna kénsla har inte
forandrats nu pa gymnasiet. En dvervagande del av eleverna anser att denna kansla hade varit
annorlunda om de gick ett nationellt program. Dock k&nde majoriteten av eleverna sig
inkluderade i sin klass under ar 9 och denna kansla har nu forstarkt i gruppen pa det
individuella programmet. Majoriteten av eleverna anser inte att denna kansla skulle blivit mer
positiv genom att ga ett nationellt program. Intressant &r att fem elever namner att det
individuella programmet skapar béattre forutsattningar for att k&nna sig inkluderad i gruppen.
En overvagande del av eleverna ar negativa till att alla elever kan ga tillsammans i
gemensamma klasser, och knappt halften av eleverna &r positiva till att det gar att fa det stod
man behover i den ordinarie klassen. Valet av stddform &r valdigt varierande och det som
uppfattas som negativt for den ena eleven kan vara positivt for andra. Dock valjer majoriteten
av elever att fa stodet utanfor den ordinarie gruppen..

Nyckelord: Inkludering, sjalvbild, sjalvuppfattning, skola for alla, stédgrupp
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1 INLEDNING

1.1 Bakgrund

Detta arbete behandlar inkludering, sjalvbild och tankar fran elever tillhérande ett individuellt
program, kring olika losningar for att elever ska fa det stod de behdver i skolan. Dessa tre
delar anser jag vara viktiga omraden for malet kring en skola for alla, och dess betydelse
betonas ocksa i géllande styrdokument for grundskolan och gymnasieskolan (Lpo 94; Lpf 94).
Startskotten i arbetet kring den solidariska idén utifran en skola for alla togs, enligt Persson
(2001), genom Salamancadeklarationen (UNESCO, 1994), som har som utgangspunkt att alla
elever maste fa mojlighet till social interaktion for att bygga upp en "vi-kansla” istallet for att
det skapas segregerande losningar som specialskolor och sérskilda undervisningsgrupper, dar
funktionsnedsattningen blir det som avgér var man placeras inom skolans ramar. Férutom
detta fokuseras aven pa den del som géller elevernas ratt att fa det stod som de behover, for att
kénna att de &r inkluderad och inte bara tilldelad en plats i ett gemensamt klassrum. Detta
synsatt staller ocksa krav pa den omgivning som omger eleven i behov av sérskilt stod, och i
laroplanerna, Lpo 94 och Lpf 94, podngteras att alla som arbetar i skolan har ett ansvar kring
att skapa en skolmiljo dar den solidariska ménniskan kan byggas upp: "Alla som arbetar i
skolan ska medverka till att utveckla elevernas kénsla foér samhdrighet, solidaritet och ansvar
for manniskor ocksa utanfor den narmaste gruppen” (Lpo 94 s.8).

Grundtanken om en skola for alla, med utgangspunkt i att alla ska undervisas i sin
ordinarie grupp/klass, betonas i de styrdokument som géller for det svenska skolvasendet
(Lpo 94; Lpf 94; Grundskoleférordningen). Enligt grundskoleférordningen, femte paragrafen
i femte kapitlet, géller foljande: “Sarskilt stod skall ges till elever med behov av
specialpedagogiska insatser. Sadant stod skall i forsta hand ges inom den klass eller grupp
eleven tillnor.”

Hellberg (2007) papekar att det kravs ett fortydligande av vad en skola for alla innebér i
praktiken och om det verkligen &r sa att inkludering ar den basta losningen for alla elever i
alla sammanhang. Vidare menar Hellberg att det kravs ett vidgat perspektiv fran flera aktorer i
skolan for att definiera vad en skola for alla ar, och har lyfter forfattaren fram vikten av att
verkligen ta tillvara pa de tankar och upplevelser som eleverna i behov av stod béar pa.

Bakgrunden till att jag véljer att skriva om just inkludering, sjalvbild och olika
stodformer &r att jag i atta ar har arbetat i grundskolans senare ar med elever i behov av stod,
och att jag nu fortbildar mig genom att lasa det specialpedagogiska programmet pa hogskolan
i Kristianstad. Mitt arbete med elever i behov av stod har under dessa ar varit upplagt pa ett
traditionellt sétt, dar eleverna har gatt ifran ordinarie klass vissa lektioner for att fa sitt stod i
den lilla gruppen hos mig, d v s en klassisk form av specialundervisning.

Mitt nuvarande arbete pa det individuella programmet ger mig ett bredare perspektiv i
fragan, eftersom denna form av gruppering inte bara baseras pa en eventuell svarighet i
elevens undervisningssituation, utan ofta dven pa att eleverna har fatt det faktiska kvittot pa
att de inte nar de centralt stallda &mnesmalen, genom det betyg som i elevernas vardag kallas
IG. Andersson (1999) menar att tanken med det gymnasiala ickebetyget (IG) och
grundskolans betygsniva i form av att eleven inte nar malen for amnet, var att det skulle ge
skolan en signal om att mer hjalp och stdd behovdes sattas in. Andersson menar &ven att ett
underkant betyg, i jamforelse med tidigare betygssystems ettor och tvaor, & mer negativt for
identitet och sjalvbild. Vidare finner Ahlstrém, Emanuelsson och Wahlin (1986) att betyget ar
ett sorteringsinstrument bade infor kommande studier pa gymnasiet, men ocksa infor
arbetslivet. Betyget fungerar ocksa mycket effektivt for att konstatera ett misslyckande, enligt
forfattarna. Ingestad (2006) ifragasatter kunskapsmalens existens, eftersom dessa mal i sig da
utgor en gradering av tillhorighet och skapar ett utanforskap for de elever som inte nar dessa
mal.



Flera undersdkningar (Persson & Underdahl, 2003; Franzén Ekendahl, 2006; Elbaum,
2002; Laspers, 2007) visar att stédgruppen inte nodvandigtvis paverkar elevens sjalvbild
negativt utan snarare att placeringen kan ha en positiv inverkan. Samtidigt finner flera
forskare (Berglund, 1998; Skaalvik & Skaalvik, 1998) att elever med specialpedagogiska
insatser uppvisar en nagot lagre sjalvuppfattning utifran sadana uppgifter som har med skola
att gora, men att detta inte nddvandigtvis beror pa att eleven har stod. Berglund (1998) menar
att vissa undersokningar har visat att elever kan uppvisa en samre sjélvbild trots att de i sjalva
verket har forbattrat sin formaga och att detta kan bero pa att de jamfor sig med andra i
gruppen som har lyckats annu battre.

Persson (1998) hanvisar till en studie av Wenglinsky som visar att storre klasser/grupper
skapar sdmre mojlighet till inlarning. Vidare betonas att besparingar/storre klasser kan
innebdra att fler elever anses hamna utanfor det “normala” eftersom pedagogen stréavar efter
att na sa bra resultat som mojligt med sin klass. Ahlstrém, Emanuelsson och Wahlin (1986)
anser att specialundervisning i annan grupp kan ses som en stravan efter att skapa en mer
homogen grupp. Forfattarna menar aven att inkludering handlar om nagot mer &n att vara eller
inte vara i sin klass, d v s den fysiska placeringen. Forfattarna menar att det krdvs en
forandring av hela systemet for att ndgon faktisk inkludering ska uppsta. Samtidigt framhalls
den fysiska placering som central av flera forskare (Normell, 2002; Haug, 1998). Normell
(2002) menar &aven att isolering genom undervisning i en annan grupp ar negativ utifran att
detta paverkar det solidariska perspektivet negativt, eftersom vissa exkluderas fran
gemenskapen. Placering i den ordinarie klassen ar da en forutsattning, enligt Normell, till det
solidariska synsattet dar elever i behov av stdd kan vara inkluderade. Samtidigt menar Laspers
(2007) att ingen av eleverna i hennes undersokning pa gymnasieskolan kande sig exkluderade
p g a att de lamnar klassrummet ibland, utan att det snarare var sa att de kande sig
exkluderade i det vanliga klassrummet déar de inte méttes av hansynstagande till sina behov pa
samma satt som i den specialpedagogiska studieverksamheten.

Kadesjo (2001) skriver sa har kring den situation som kan uppsta nar ett barn inte svarar
pa lararens pedagogiska intentioner:

Kénslan av kompetens rubbas av ett barn som standigt forhindrar att planeringen kan fullféljas eller som
hotar ordningen i Klassrummet. Man kan k&nna sig dum och bortgjord infor de andra eleverna, om man
inte klarar att hantera situationer som uppstar med barnet. Infor bade kollegor och foraldrar ar det pinsamt
om det inte gar att uppratthalla ordningen i klassrummet. Man kan ocksa oroa sig for att barnets beteende
skall "sprida sig” till de andra eleverna i klassen och for att det skall hindra dem fran att arbeta (s.183).

Det som da inspirerar mig till denna undersékning ar att forsoka hitta de faktorer som
eleverna anser styra i fragan om en skola for alla med begreppen inkludering och sjalvbild
som nav i hjulet. Vilka faktorer anser eleverna vara viktiga i skolan for att man som elev ska
uppleva sig inkluderade och samtidigt fa en god sjalvbild? Nyfikenheten att forsoka jamfora
mina egna erfarenheter baserat pa mina tidigare elevers uttalande om exkluderingsfaktorer,
kontra det centrala i tanken om en skola for alla dar alla ska undervisas i sin ordinarie
klass/grupp, gor att jag valjer att studera tankegangar kring inkludering, sjalvbild och
stodgrupper hos en, utifran behovet av stod avskild grupp i svensk skola, namligen elever fran
det individuella programmet. Jag Véljer att undersoka tankarna hos de elever som har hamnat
déar p g a avsaknaden av ett eller flera betyg i kdrndmnena svenska, engelska och matematik
fran grundskolan. Det jag da vill dstadkomma med denna uppsats &r att lata elevernas roster
bli hérda av fler &n mig och samtidigt vill jag, genom mdojlighet till reflektion och nya
erfarenheter, lara mig mer inom detta omrade.

Med tanke pa att det standigt rader en diskussion kring hur eleverna i behov av stod ska
fa det stod de behdver, samtidigt som alla ska vara en del i gemenskapen, borde resultatet av
denna undersokning kunna ge en glimt av hur subjekten i form av elever fran individuella

10



programmet tanker kring dessa fragor, nagot som borde vara intressant fér manga aktorer
bade i och utanfor skolan. Resultatet skulle da kunna ses som en ansats, likt den Hellberg
(2007) framhaller, att lyfta fram hur elever, i detta fall elever pa det individuella programmet,
konkretiserar mina fragor gallande sjalvbild, inkludering och stodformer i en skola for alla.

1.2 Studiens avgransning

Att studera nagot sa stort som alla mina funderingar och fragor kring hur en skola for alla
fungerar i realiteten skulle innebéra en oerhord arbetsinsats, som jag tyvarr inte har haft nagon
mojlighet att gora utifran den tid jag har haft till forfogande. Jag har valt att begransa denna
undersokning till att omfatta tankar kring inkludering, sjalvbild och stodgrupper i en skola for
alla. For att fa en bild av detta forsoker jag fanga elevernas tankar kring dessa omraden.
Denna undersokning har inte ndgon som helst avsikt att jamfora skillnader i svaren mellan
konen, utan stravar enbart efter att lyfta fram de tankar som eleverna pa individuella
programmet bar pa.

1.3 Syfte och problemformulering

Mitt syfte ar att kartlagga vilka faktorer som paverkar elever pa ett individuellt program att
kanna sig inkluderade med god sjéalvbild och dven studera deras tankar kring inkludering och
sjalvbild i skolan. Jag vill ocksa undersoka och kritiskt granska elevernas tankar och
upplevelser kring olika lésningar for stodinsatser i en skola for alla och undersdka hur de
skattar sig sjalva i skolsituationen.

Fragor som jag vill ha svar pa:

e Vilka faktorer paverkar ungdomars sjélvbild i skolan?

o Vilka faktorer paverkar kanslan av inkludering i skolan?

e Kanner sig eleverna pa det individuella programmet inkluderade i sin grupp och i skolan
som helhet och finns det skillnader i denna kénsla nu jamfort med hur de uppger att de
upplevde ar 9?

e Vilka faktorer ar viktigast for att eleverna bade ska fa en god sjalvbild och kéanna sig
inkluderade i skolan?

e Pa vilket satt bidrar skolan till att reducera eller férstarka sjalvbilden och kanslan av
inkludering?

e Hur ser eleverna pa olika losningar géllande stodinsatsen i en skola for alla?

1.4 Reflektioner kring sjéalvbild och inkludering

Reflekterandet kring dessa fragor har tvingat mig att fundera vidare pa vad jag tycker
sjalvbild och inkludering star for. For mig representerar sjalvbild den uppfattning/bild som
individen har kring sig sjélv och sin formaga. Jag tror att denna uppfattning/bild férandras
genom hela livet beroende pa hur individen mots av andra i sin omgivning och om eleven
lyckas att genomfora de mal som ar av vikt for honom eller henne. Har tror jag att skolan har
en oerhort viktig roll, inte minst i de fall individen &r i behov av stéd. FOr mig representerar
bade ordet sjalvbild och sjalvuppfattning ovanstaende forklaring och darfor kommer jag att
lyfta fram bada begreppen i litteraturgenomgangen. | uppsatsen i 6vrigt kommer jag endast att
anvanda begreppet sjalvbild, eftersom jag ser dessa tva sjalvbegrepp som synonyma med
varandra. Inkludering innebér for mig att individen kan paverka och vara med och bestamma i
en grupp dar allas rost raknas, en grupp dar alla har lika stor méjlighet att paverka. For mig
betyder inkludering att man k&nner samhorighet med och delaktighet i den grupp, den skola
och det samhéalle man lever i. Nedanstdende figur ar ett forsok att askadliggéra mina tankar
kring hur jag ser pa sjalvbild, inkludering och sambandet mellan dessa tva komponenter i en
skola for alla.
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Figur 1.1 Mina tankar kring sjalvbild och inkludering och pa vilket sétt de paverkar varandra

Jag tror att individens sjélvbild paverkas utifran bade individens egen uppfattning kring sig
sjalv baserat pa tidigare resultat, och omgivningens uppfattning av individens féormaga. Detta,
tror jag, utgor ett kretslopp som innebar att varje framgang innebar en positiv effekt bade pa
individen sjalv och pa omgivningen som ger mer positiv respons. Motsvarande effekt har da
motgangen dar individen far en negativ effekt av sin handling bade utifran den individuella
upplevelsen av motgangen och att omgivningen tar del av denna motgang, vilket kan leda till
en negativ upplevelse och paverkan av sjélvbilden. Jag tror aven att den respons vi far av
omgivningen och den uppfattning vi sjalva skapar utifran vara resultat formar vilka mal vi
satter upp framover. Har finner jag stod fran flera forskare (Imsen, 2000; Sandén, 2000) som
menar att omgivningen har stor inverkan pa individens sjalvbild. Samtidigt havdar Taube
(2007) att standiga misslyckanden paverkar sjalvbilden negativt. Manga motgangar paverkar,
enligt mig, individen till att satta lagre mal, medan framgangen starker oss i att sikta mot
hogre mal. Detta &r i linje med de tankar Bunkholdt (2004) framfor kring forhallandet mellan
sjalvbild och malmedvetet arbete. Bunkholdt havdar &ven att en forsamrad sjalvbild ger en
forsamrad malmedvetenhet i skolarbetet. Grunden som sjélvbilden star pa i figur 1.1
motsvarar huruvida miljon ar exkluderande eller inkluderande, och dessa tva delar 6verlappar
varandra for att symbolisera att jag tror att detta ar en individuell upplevelse som inte gar att
generalisera. Klingner, Vaughn, Schumm, Cohen, och Forgan (1998) pastar utifran sin
undersokning att valet mellan om eleven vill ha sitt stod i ordinarie klass eller i en annan
grupp ar hogst individuellt och varierande. Vidare havdar de att mycket av den forskning som
ar gjord kring inkludering inte utgar fran elevernas tankar och asikter. Jag tror att den
inkluderande miljon paverkar individens sjalvbild positivt medan den exkluderande miljon
paverkar individens sjalvbild negativt, vilket paverkar hela kretsloppet i figuren 1.1. Mitt
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antagande bygger alltsa pa att individens sjalvbild paverkas fran flera hall samtidigt och att en
effekt/paverkan kan leda till en kedjereaktion som paverkar individen i antingen positiv eller
negativ riktning.

Gunnarsson (1995) redogar for ett flertal positiva effekter som elever pa ett skoldaghem
har fort fram géllande denna skolform. Eleverna pa skoldaghemmet ansag att det var en
forandring kring faktorer som trivsel, gemenskap, kompetens och sjalvstandighet som hade
lett till en forandring i deras upptradande och som gjorde deras nuvarande skolgang positiv.

Dessa tankar stammer till stor del 6verens med vad jag under min yrkesverksamma
karriar, utifran samtal med eleverna, har upplevt vara det som skapar bekymmer kring
sjalvbild och kansla av inkludering for dem. Det som jag oftast har fatt héra som anledning till
att eleven inte har upplevt sig som en del av sin grupp har handlat om nagon av nedanstaende
faktorer:

Att eleven inte har betyg i ett
eller flera @mne

Att eleven inte har kompisar
i klassen/gruppen

Att eleven inte har tyckt att
de far tillrackligt med hjalp
eller kontakt av/med peda-
gogen

Att eleven har upplevt att
arbetsuppgifterna inte har
varit  anpassade, utan
upplevs som for svara

Figur 1.2 Anledningar till att eleven inte har upplevt sig som en del av sin grupp utifran min
erfarenhet

Westling Allodi (2002) menar att det ar en skillnad mellan hur elever i ordinarie klass,
och hur de som far stodundervisning ser pa sig sjalva nar det galler sddant som har med skola
att gora. Bl a papekar eleverna som far sarskilt stod ratten till stod av lararen och vikten av
rattvisa i skolan, och framhaller ocksa allmant maojligheten for eleverna att paverka i skolan
som en viktig grundsten. Westling Allodi framhaller ocksa elevens unika inifran perspektiv,
vilket kan hjalpa oss att forsta skolans roll i upptagandet av dessa elever i samhallet. Elevens
rost framhalls som oumbdrlig i skolans forstdelse for fragor som rér den dagliga
verksamheten, och da aven for de fragor som galler specialpedagogik.

For mig innebdr en skola for alla just att alla roster blir horda och att de har samma
varde. Det innebar ocksa att alla har samma rétt till en god utbildning oavsett var man gar i
skola eller vilket behov av stoéd man har, att alla kanner sig inkluderade utifran att de kanner
samhdrighet och delaktighet, att alla far en god sjalvbild utifran att lyckas i skolarbetet och att
skolan lever upp till att alla som slutar skolan ska bli solidariska samhallsmedborgare. Ballard
(2003) finner att det for att forsta innebdrden av den inkluderande tanken, kravs att man
forstar bakgrunden och kopplingen till tanken om social rattvisa. Pedagoger som stréavar efter
att forandra skolan och klassrumssituationen bor darfor lyfta fram fragor gallande respekt och
rattvisa. Det kréavs ocksa en forstaelse for den historiska bakgrund och ideologi som foranlett
diskriminering i skolan. Detta ar anledningen till att jag valjer att presentera en relativt bred
genomgang av bakgrunden till en skola for alla med integration som en mycket viktig del.
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1.5 Studiens uppléagg
| kapitel 2 forklarar jag begreppen inkludering, sjalvbild, stédformer och innebdrden av en
skola for alla, som alla tre &r centrala i min undersokning. Har presenterar jag ocksa en bild av
vad gallande styrdokumenten séger om inkludering, sjalvbild, stodformer och aven innehallet
i en skola for alla. Vidare presenterar jag dven den forskning som jag finner intressant i &mnet
med utgangspunkt i huvudomradena: inkludering, sjalvbild och stodformer i en skola for alla.
Litteraturkapitlet & amnat att ge en forforstaelse till det undersékningen omfattar. Kapitel 3
innehaller de teorier jag vill utgd fran och i kapitel 4 presenterar jag min metod. Kapitel 5
innehaller en sammanstallning av resultatet av undersokningen kring inkludering, sjalvbild
och stodformer i en skola for bade lasaret 2005/2006 och 2006/2007. Kapitel 6 innehaller
analysen som baseras pa den sammanstéllning som jag har gjort av resultatet i kapitel 5.
Kapitel 7 innehaller en sammanfattning av det jag har kommit fram till i denna undersokning
utifran de fragestallningar jag hade och dven en diskussion utifran tidigare presenterad
litteratur, teorier och resultatet. For att askadliggora upplagget av denna undersokning
tydligare presenterar jag foljande figur:

Syfte

Mitt syfte &r att kartlagga vilka faktorer som paverkar elever pa ett individuellt program att k&nna sig
inkluderade med god sjélvbild och &ven studera deras tankar kring inkludering och sjélvbild i skolan. Jag vill
ocksa undersoka och kritiskt granska elevernas tankar och upplevelser kring olika losningar for stodinsatser i en
skola for alla och understka hur de skattar sig sjalva i skolsituationen.

Problemformulering

Vilka faktorer Vilka faktorer Kéanner sig | Vilka faktorer ar | Pa vilket satt Hur ser
paverkar ung- paverkar eleverna pa det | viktigast for att | bidrar skolan eleverna pa
domars kénslan av individuella pro- | eleverna  bade | till att reducera | olika losningar
sjélvbild i inkludering i grammet inklu- | ska fd en god | eller forstarka géllande
skolan? skolan? derade i sin | sjalvbild och | sjélvbilden och | stddinsatsen i
grupp och i | kénna sig inklu- | ké&nslan av en skola for
skolan som hel- | derade i skolan? | inkludering? alla?
het och finns det
skillnader i
denna kéansla nu
jamfort med hur
de uppger att de
upplevde ar 9?
Litteraturgenomgang
Begrepp: Styrdokument: Historik: Individens behov: Omgivningsfaktorer:
o Sjalvbild e Salamanca- o Individuella ¢ Inkludering o Stodgrupper/
e Inkludering deklerationen programmet ¢ Sjalvbild Stddunder-
e En skola for o Skollagen e En skola for visning
alla o Lgf94 Alla e Specialpeda-
o Stodformer o Arbete gogens roll
kring skapan-
det av en
skola for alla
Teorier

Aaron Antonovsky — KASAM

Georg Herbert Mead — Social

interaktionism

Uri Bronfenbrenner —
Utvecklingsekologisk teori

Understkning och resultatpresentation av elevernas tankar

Sjalvbild | Inkludering | Sjalvbild/inkludering | Stodformer | En skola for alla
Analys
Sjalvbild | Inkludering | Sjalvbild/inkludering | Stodformer | En skola for alla

Overgripande analys av resultatet

Sammanfattning utifran problemformulering och diskussion

Figur 1.3 Studiens upplégg och arbetsstrategi
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2 LITTERATURGENOMGANG

2.1 Begrepp

| detta arbete &r fyra begrepp centrala, ndmligen inkludering, sjalvbild, stédformer och en
skola for alla. Begreppen kraver en noggrann beskrivning, vilket inte ar helt latt beroende pa
flera faktorer. Begreppet inkludering ar relativt nytt i skolsammanhang och har under 1990-
talet kommit att ersatta begreppet integrering (Tideman, Rosenqvist, Lansheim, Ranagarden
& Jacobsson, 2004). For att forsta bakgrunden till begreppet inkludering véljer jag att dven ta
upp integreringsbegreppet, detta da integrering ar och har varit tatt sammankopplat med malet
kring en skola for alla. Begreppet sjélvbild ar ett av manga “sjalv-ord” som manga ganger kan
vara svara att skilja at pd grund av utsuddade och otydliga granser dem emellan (Oien, 1996;
Taube, 2000). Jag véljer ocksa att ta med begreppet sjalvuppfattning eftersom innebdrden av
detta begrepp, enligt mig, inte gar att skilja fran begreppet sjalvbild. Inneborden av begreppet
"en skola for alla” presenteras ocksa har och dven en kort presentation av de olika stodformer
som finns tillgangliga for elever i behov av stdd.

2.1.1 Inkludering/integrering

Efter att ha tittat lite narmre pa vad olika forskare lagger i begreppet integrering och
inkludering kan jag konstatera att det gar att ha olika uppfattning om dess betydelse beroende
pa vem som tolkar begreppet. Begreppet integrering borjade enligt Persson (2001) anvandas
under 1960-talets skoldebatt med utgangspunkt i situationen dar vissa elever fick en losning
av sin skolvardag som atminstone upplevdes som segregerande av omgivningen, eftersom
debatten startade. Integreringsbegreppet blev otydligt under 1970 och 80-talet och kom mer
eller mindre att handla om lokalmassig placering (Rosenqvist, 2001). Rosenqvist lyfter fram
en annan syn pa det negativt stimplande begreppet segregation: ”Pa senare ar har uttrycket
‘positiv segregation” kommit att innebdra att vissa ménniskor sarskiljs for att komma i
atnjutande av samhallets resurser i form av stod och kompensation for ett funktionshinder”
(s.31).

Rosengvist vander har pa begreppen och antyder att segregation ofta dr nagot som kravs i
samhéllet for att en individ ska kunna fa det stod som &ar nédvandigt. Segregation far da en
positiv klang baserat pa att individen far det stod som behdvs, men samtidigt &r individen inte
integrerad i gemenskapen. Bakk och Grunewald (2004) skriver sa har kring integrering:

Integrering &r inte ett mal i sig sjalv, utan ett medel for att na sa stor social delaktighet som mojligt. For
att lyckas kravs det ett individuellt stod. | tider som véra, dd méanga beslutsfattares vérderingar styrs av
ekonomiska hansynstaganden, &r risken stor for att detta stod minskar eller dras bort (s.212).

Ahlstrém, Emanuelsson och Wahlin (1986) har féljande forklaring till begreppet
integrering: ... att var och en har en mojlighet att helt och fullt delta i meningsfulla och
utvecklingsstimulerande verksamheter utifran sina forutsattningar” (s.187).

Forfattarna anser vidare att integrering inte bara ar en fraga om vilken grupp eleven
tillhdr eftersom man kan kanna sig segregerad i en grupp som man rent fysiskt tillhor.
Integration ar ett samspel mellan individen och den milj6 han eller hon agerar i. Den
integrerade skulle kunna betraktas som den som har “normaliserats” utifran det som
kannetecknar 6vriga i gruppen. Vidare skriver Ahlstrom, Emanuelsson och Wahlin: ”Att bara
"flytta in’ eller ha kvar individer i en grupp, garanterar ingen integration” (s.158).

Forfattarna menar dven att den verkliga integreringen kan ségas uppsta i en miljo dar det
kravs samarbete for att nd malen. Detta samarbete skapar da mojlighet till forstaelse och
acceptans for den "handikappade” som kan betraktas som en fullvérdig deltagare.

Haug (1998) menar att begreppet integrering har flera olika betydelser, men att det kan
definieras som ett barns majlighet att bo hemma hos sina foréldrar eller malsméan och att g4 i
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en lokal skola dar undervisning erbjuds. Emanuelsson (1996) poéangterar att integrerings-
tanken ar nagot som skapats genom framvéxandet av en demokratisk manniskosyn och att
integrering &r resultatet av reflektion kring detta synsatt. Han menar vidare att integrering ska
vara det Gvergripande malet i skolan, och detta innebar att alla individer genom sin unika
personlighet ska vara med som komponenter for att forma helheten. Ofta ses integrering som
nagot som ska ske pa individniva, hellre an som en process som omfattar skolan som helhet.
Vidare menar Emanuelsson att det finns en stor risk med attityder som leder till utpekande av
det avvikande i en integrerad miljo, eftersom detta synes ha negativ inverkan pa grundtanken
och det faktiska genomférandet av en sadan integrerad tillvaro.

Hellberg (2007) ger foljande forklaring till begreppet integrering: ”Begreppet integre-
ring betyder ideologiskt att de elever som av skolan definieras som elever i behov av stod ska
integreras i de ’normala’ grupperna i skolan” (s.16).

Bakk och Grunewald (2004) havdar att det finns tva former av integrering. Fysisk
integrering innebar att man tillats vara en del av en grupp. Social integrering innebar att man
aven har meningsfulla relationer med andra manniskor, t ex med elever och l&rare.

I SOU 2003:35 presenteras olika former av integrering. Begreppet integrering delas in i
fyra olika grupper:

e Fysisk integrering innebdr ett ndarmande mellan personer med och utan
utvecklingsstorning. | skolsammanhang innebdr det att sdrskoleklasser finns lokalt
integrerade i grundskolan.

e Funktionell integrering innebér att lokaler, utrustning och personal samutnyttjas. Det
kan ocksa innefatta att grundskolans och sérskolans elever har exempelvis gymnastik
tillsammans.

e Social integrering har det sociala avstandet mellan personer med och utan
utvecklingsstérning minskats. Med socialt avstand avses bade avsaknad av social
interaktion och den kéansla eleven kan ha av att vara utanfor. Socialt integrerad ar man
om man ingdr i en gruppgemenskap, har regelbunden och spontan kontakt med andra
utan utvecklingsstérning och upplever sig sjalv som en naturlig del i gruppen.

e Samhallelig integrering betyder att man som vuxen har samma mdojligheter och
tillgang till resurser som andra, samma mojlighet att paverka sin egen situation samt
att man har ett arbete och ingar i en social gemenskap.

(SOU 2003:355.31)

Enligt Nationalencyklopedin (2007a) betyder integrera detsamma som fa att samman-
smalta till en helhet eller alternativt att inordna som naturlig del i viss helhet.

Begreppet integrering ersatts enligt flera forskare (Persson, 2001; Tideman m fl, 2004) i
skoldebatten under 1990-talet med ordet inkludering som bdrjar anvéandas i
Salamancadeklarationen ar 1994. Inkludering anvénds enligt Persson (2001) genomgaende i
Salamancadeklarationen for att betona allas lika ratt att delta i undervisningen. Detta innebar
att en forklaring av begreppet inkludering enbart med att vara en deltagare i en grupp inte ar
tillracklig. Enligt Tideman m fl (2004) ar huvudtanken med malet kring inkludering att skolan
ska anpassas efter eleven och vara tillganglig for alla. Inkludering skulle da innebéara att
skolan redan fran borjan skulle erbjuda alla en plats, d v s inkludering redan fran bdrjan, och
detta skulle i sin tur innebéra att det inte behdvdes segregering for att skapa integrering.
Inkludering beskrivs sa har av Hellberg (2007): "Integrering innebér en aktiv inplacering av
dem som sarskiljts och definierats som sarskilda, medan inkludering redan fran borjan
omfattar alla” (s.16).

I SOU 2003:35 anvands begreppen inkluderande undervisning och inkluderande skola.
Innehallet i begreppen syftar till att det & miljon som ska samspela med individen. Detta
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innebar vidare ett krav pa att sammanhanget, situationen och gruppen samverkar kring och
med individen. Farrell (2000) forklarar begreppet inclusive education pa féljande sétt:

In inclusive education the aim is to encourage schools to reconsider their structure, teaching approaches,
pupil grouping and use of support so that they respond to the needs of all pupils. It is distinguished from
integration in that integration assumes that the school system remains the same but that extra
arrangements are made to provide for pupils with special educational needs (p.77).

Enligt Nationalencyklopedin (2007b) betyder inkludera att lata inga som del i viss
grupp och ar synonymt med orden inbegripa och innefatta. Inkludering i form av att en
individ medraknas som fullvardig medlem i en grupp skulle dd kunna ségas innebara att
individen kanner en samhorighet med 6vriga i gruppen, samtidigt som individen upplever
delaktighet genom att ens rost raknas pa samma satt som alla andras. | SOU 2003:35 star
vidare att delaktighet som begrepp har foresprakats som ett ersattningsord for inkludering:
”Vi vill hévda att delaktighet och inflytande utgér nddvéndiga forutsattningar for en
inkluderande undervisning och en skola med hog kvalitet” (s.37).

Vidare refereras i SOU 2003:35 till Rosengvist som framfor att delaktighet skulle kunna
vara en mojlig ersattare till begreppet inkludering, men att det da skulle krava att delaktighet
innebar att individen skulle bli en del av en helhet pa egna villkor, d v s utifran att individen
accepteras som han/hon ar. Denna acceptans skulle da kunna sdgas skapa en form av
samhorighetskansla, oavsett individens svarigheter, dar individen kéanner sig som en
fullvérdig gruppmedlem.

Farrell och Ainscow (2002) lyfter fram att inkludering &r ndgot bredare &n att bara se
inkludering som en vag for alla, och ser begreppet som nagot som omfattar hela samhallet och
inte bara skolan. De anser att samhéllet har en viktig roll i att réja bort hinder sa att alla
samhallsmedborgare kan tas in i den totala gemenskapen.

Egelund, Haug och Persson (2006) pastar att den individuella anpassningen i skolan och
inkluderingen kan betraktas som samma sak vid en snabb 6verblick. Har menar forfattarna att
den inkluderande skolan, en skola for alla, star for en djupare mening dar dven kvaliteten som
uppstar i det sammanhanget da alla &r dar vags in. Inkludering innebér dven tydliga krav,
forvantningar och skyldigheter mellan individ och omgivning.

Miles (2002) skriver om EENET, vilket star for The Enabling Education Network, som
bildades ar 1997 for att stotta marginaliserade grupper éver hela vérlden till utbildning genom
lattlast information. Deras forklaring, ar 1998, till vad som kannetecknar inkluderande
utbildning ér:

e acknowledges that all children can learn;

e acknowledges and respect differences in children: age, gender, ethnicity, language, disability, HIV and
TB status, etc;

enables education structures, systems and methodologies to meet the needs of all children;

is part of a wider strategy to promote an inclusive society;

is a dynamic process which is constantly evolving;

need not be restricted by large class sizes or a shortage of material resourses.

(p.53)

2.1.2 Sjalvbild/sjalvuppfattning

Flera forskare (Oien, 1996; Taube, 2000) menar att det rader stor otydlighet kring vad de olika
begreppen som har med sjalvet att gora star for eftersom manga av begreppen gar in i
varandra och kan forklaras pa liknande satt. For att fa en bredare bild av vad de olika
sjalvbegreppen star for, valde jag att gora ett kopplingsschema 6ver hur de olika begreppen
forklaras i fyra olika ordbdcker dér jag utgick fran de sjalvbegrepp som omnamndes: Svenskt
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sprakbruk (2003), Ord fér ord (1996), Bonniers synonymordbok (Walter, 2000) och Svenska
akademins ordbok (1969). Resultatet gar att utlasa i figur 2.1:

Sjalvvardering

Varde Vardighet A
y
— - — Att vardera/
Ambition Halla pa sitt bedéma sig -
varde sjalv Siélvskattning
Framéatanda 'y
/v Sidlvrespekt
Sjalvuppfattning Sjalvaktning -
Sialvfortrostan
\ 'y Jagkénsla
—— Sialvkénnedom
Sjélvbild v /
Sialvkansla »  Sjalvmedvetenhet
A 4 A 4 4
Uppfattning av Siélvsyn Jaamedveten
sig sjélv A 4
v Sialvfortroende > Siélvtro
Sjalvportratt -
Egouppfattning —
Sialvtillit
A
Problem med — /
sin sjalvbild Sialvsakerhet
Sjalvupptagen | D— Sidlvmedveten
Full av
sjalvfortroende Avsaknad av
Full av sjalvtillit
sjalvkansla 7'}
v
Tillit till sig sjalv - -
Sialvmisstro

Sjalvsaker \

Misstro till den
egna formagan

Sjalvtillracklig

Saker pa sig
sjélv

Egocentrisk

Figur 2.1 Kopplingsschema mellan begrepp som utgar fran sjalvet

Figur 2.1 visar vilket komplicerat monster som uppstar om man studerar pa vilket satt de olika
sjalvbegreppen forklaras. Pilen och dess riktning visar vilka forklaringar som har givits kring
begreppet, och pil som pekar bade mot och bort fran ett begrepp betyder att de har forklarats
som synonyma, d v s att bada orden har slagits upp och forklarats med varandra.

Karlsson (2004) havdar att sjélvbild ar alla de tankar och k&nslor som individen har om
sig sjalv. Vidare menar Karlsson att nar individen varderar sig sjalv och sin sjalvbild uppstar
det som Kkallas sjalvvérdering eller sjalvskattning. Hur denna sjélvvardering eller
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sjalvskattning &r, positiv eller negativ, hor samman med vilken férvantan och bild individen
har av sig sjalv. Detta ar i sin tur relaterat till omgivningens syn pa individen, men enligt
Karlsson kan individen &aven paverka omgivningen da denne upptacker att vissa
omraden/beteende leder till framgang. Detta kallas enligt forfattaren for sjalveffektivitet.
Brodin och Hylander (2002a) menar att tilliten till den egna férmagan utvecklas genom att
individen blir sedd och far uppleva uppmuntran och aven vagledning i det dagliga arbetet.

Wellros (1998) havdar foljande angdende sjalvbilden: "Den personliga och alldeles

individuella gestaltningen av de olika roller man framtrader i &r en vasentlig del av den
sjalvbild som brukar kallas identitet” (s.82).
Vidare skriver Wellros s& har kring sjéalvbilden: ”Sjalvbilden ar som en rod trad som obruten
gar genom barndom, pubertet, ungdom, medelalder och alderdom. Denna trad &r tvinnad av
vissa individuella drag i utseendet, sdrskilda karaktarsegenskaper och tidiga livserfarenheter”
(s.82).

Evenshaug och Hallen (2001) menar att varje individ bygger upp sin bild av sig sjalva
genom att reflektera 6ver det de ser hos sig sjélva, d v s genom en granskning av sig sjélva i
objektsform. Samtidigt bygger vi upp var identitet och sjalvstandighet utifran samspelet med
omgivningen. Vidare skriver de sa har kring var bild av oss sjélva:

Forutom den beskrivande delen ingar dven en varderande eller bedémande del i var jaguppfattning, och
den &r jagets kansloméassiga komponent. Det handlar om i vilken utstrackning vi kan vara tillfreds med de
egenskaper och kvaliteter vi anser 0ss ha. Om vi i stort sett dr ndjda med oss sjélva, har vi en positiv
jaguppfattning. Ar vi missnéjda med oss sjilva, har jagbilden en mer negativ anstrykning.
Sjalvvarderingen sager med andra ord nagot om sjélvkansla och sjalvrespekt, tva uttryck som ofta
uppfattas som synonyma (s.407).

Taube (2000) anser vidare att individen har flera olika jag-delar. Ideal-jag ar hur personen vill
vara. Social-jag ar sadan som personen tror andra uppfattar honom/henne. Real-jag motsvarar
personens uppfattning av sitt verkliga jag. Vidare menar Taube att sjalvbilden sorterar det
som vi upplever, och att helst bara det som forbattrar sjalvbilden slapps igenom. Taube menar
aven att overensstammelsen mellan var upplevelse av oss sjalva och motet med en ny
situation styr hur vi reagerar och om vi eventuellt intar nagon forsvarsstallning.

I flera bocker (Auno & Brandelius-Johansson, 2002; Skaalvik & Skaalvik, 1998;
Evenshaug & Hallen, 2001) beskrivs sjalvbild som den bild individen har av sig sjalv t ex
blyg, glad m m. Jansson, Jansson och Wagman (1997) samt Bunkholdt (2004) menar att
individens sjalvbild byggs upp utifran hur omgivningen behandlar den enskilde individen. Vid
positiv respons skapas en positiv sjalvbild. Bunkholdt (2004) finner &ven att sjalvbilden for de
flesta innebar nagot ouppnaeligt, ndgot som kan vara en reaktion pa erfarenheter fran
barndomen och uppvaxten, men ocksa pa vuxenlivet. Individens sjalvbild &r enligt Jansson,
Jansson och Wagman (1997) en spegelbild av hur vi blir behandlade av var omgivning. Blir vi
behandlade som om vi ar duktiga, sa tror vi att vi ar duktiga och sjalvbilden blir positiv.

Ahlgren (1991) anser att det finns tva huvudinriktningar kring hur sjalvuppfattning
betraktas. Dels kan sjalvuppfattning ses som en oberoende variabel som kan vara en
anledning till t ex vissa handlingar, dels kan sjalvuppfattning betraktas som en beroende
variabel, dvs nagot som orsakats av en viss handling. Sjalvuppfattningen bestar enligt
forfattaren av tva delar dar den ena delen motsvarar var uppfattning av oss sjélva och dar den
andra delen &r den vardering vi gor av oss sjalva, sjalvvérderingen. Ahlgren menar aven att
sjalvuppfattningen till stor del bygger pa hur vi uppfattar oss sjdlva, t ex utifran
kroppsuppfattning m m och att detta paverkar vart framtida handlande och beteende. Aven
Ahlgren, Ljung och Westin-Lindgren (1984) beskriver elevens samlade uppfattning av sig
sjalv som sjalvuppfattning och denna uppfattning formas utifran den sjalvvardering individen
gor. Sjalvvarderingen ar da den vardering individen gor i olika situationer och star i relation
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till den respons individen far fran omgivningen. Sjalvuppfattningen kan da ségas vara olika
beroende pa den véardering individen gor i en specifik situation, och i interaktion med en
specifik omgivning. Sandén (2000) menar att sjalvuppfattningen paverkas av relationerna med
andra manniskor, och for att uppfattningen ska bli positiv kravs uppmarksamhet och
bekraftelse som &r positiv. Vidare benamner &ven Lindehag och Lindberg (1994) denna bild
av oss sjalva som sjalvuppfattning och menar att denna sjalvuppfattning bygger pa
sjalvkunskap och sjalvkansla. Sjalvuppfattningen utvecklas, enligt forfattarna, hela livet
baserat pa biologisk mognad. Forfattarna menar ocksa att dagens synsétt innebar att individen
ses som ett subjekt som varderas utifran den hon ar och inte fér det som individen gor.

2.1.3 En skola for alla
| SOU 2003:35 citeras regeringens utvecklingsplan fran ar 1996, Skr.1996/97:112, dar det star
sa har betraffande begreppet en skola for alla:

En skola for alla betyder en skola dar alla elever blir sedda och bemétta, dar alla elevers erfarenheter far
utrymme och dar alla elever far en undervisning som tillgodoser deras behov och krav. I en skola for alla
undervisas elever med olika bakgrund tillsammans. Malet ar en skola dér alla elever utvecklar kunskaper,
fardigheter och forhallningssatt som starker deras formaga bade att anpassa sig till det moderna samhallet
och att delta i férandringen av detta samhalle (Skr.1996/97:112 s.21).

I SOU 1997:108 har Salamancadeklarationen lagts som bilaga och dar inleds bilagan
med ett forord skrivet av Ylva Johansson ar 1996. Hon skriver har om att en skola for alla
innebar att alla har lika ratt till utbildning och att det i en sadan skola inte ska finnas nagra
forlorare. Vidare skriver hon: ”Malet att “skolan ar till for alla barn’ blir verklighet om skolan
ar en miljo dar elevernas delaktighet och jamlikhet varderas hogt...” (s.452).

| SOU 1998:66 gar att lasa foljande kring en skola for alla:

En skola for alla innebar saledes att skolan skall anordnas sé att den ar lika andamalsenlig for alla elever,
oavsett mojligheter, forutsattningar och behov. Utmarkande ar flexibilitet, med den enskilde elevens
forutsattningar, behov och intressen i centrum. Kravet pd flexibilitet galler sdval strukturellt som
innehallsmassigt. Det ar skolans uppgift att erbjuda varje individ en relevant undervisning och optimala
utvecklingsméjligheter (s.59).

Hellberg (2007) lyfter fram att en skola for alla ska innebéra att alla har rétt till likvardig
utbildning, samtidigt som de elever som &r i behov av sarskilt stod ska fa detta. Haug (1998)
menar att en skola for alla ska innebdra en plats dar eleven kan trivas och kénna att den tillhor
alla, och darmed &ven att alla far ett utbyte av skolan. Gunnarsson (1999) tar ocksa upp detta
och skriver sa har om vad en skola fér alla bor innebara:

I en rattvis skola, en skola for alla, &r barn lika vérda trots olika forutsattningar och bakgrund. For att detta
inte enbart ska vara ett budskap som skolan férmedlar, maste det std for en innebord som gestaltas i
skolans verksamhet. En orattvis skolmiljoé forsatter standigt elever i situationer som missgynnar dem. En
rattvis skola kan beskrivas utifran tre begrepp: larande, relationer och vardedimension (s.88).

Vidare anser Gunnarsson att dessa tre begrepp hénger tatt samman med nyttan i
sammanhanget. Med nytta menar han upplevelser som att kénna trivsel, mening, framtidstro
och att vara ndjd med sig sjalv. Kortfattat menar Gunnarsson att en rattvis skola ser att
elevens larande avgors av att de finner nyttan i skolsituationen. Forfattaren poéngterar aven
att det finns ett samband mellan elevens framgang i att se nyttan med skolan och de relationer
som eleven har bade till pedagogen och kamrater i elevgruppen.
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2.1.4 Stodformer
Pa vilket satt stodet i skolan har varit upplagt har till viss del skiftat utifran vilken syn som
varit radande kring pa vilket satt eleven bast far detta stod.

Egidius (2001) papekar att det redan ar 1940 borjade bedrivas den form av
stodundervisning i skolan som innebér att eleven far ga till en annan undervisning och fa stod
dar. Bladini (1990) hévdar vidare att det historiskt sett (1921-1981) har funnits tre olika
profiler av hur speciallararens uppdrag har sett ut och darmed har stédformerna ocksa
varierat. Klinikundervisningen dar eleven i behov av stod var helt avskild fran dvriga klassen
hade sina glansdagar under 1960-talet fram till 1980-talet. Den forédndrade specialldrarrollen
fran 1980-talet och framat har inneburit att stodet delvis har givits i stodgrupp enstaka
lektioner utanfor den ordinarie gruppen, men &ven i den ordinarie gruppen genom en tkad
individualisering. Dessa tre former av stddundervisning &r i allra hogsta grad fortfarande
aktuella i dagens skola.

2.2 Styrdokument

Begreppet inkludering anvénds inte i Lpf 94 eller skollagen, eftersom begreppet inte hade
kommit att ersatta integreringsbegreppet vid tidpunkten da dessa dokument uppréttades. Detta
skedde inte i den talade debatten férran Salamancadeklarationens (UNESCO, 1994) intag som
ett vagledande dokument for manga av varldens lander, enligt Persson (2001), men vikten av
stod till dem som &r i behov av sarskilt stdd podngteras som en dvergripande réttighet i de
gallande styrdokumenten. Begreppet sjalvbild anvands inte heller i genomgangna
styrdokument, men olika krav kring utvecklandet av den egna individens sjalvfortroende och
den positiva utvecklingen av sjalvet fors fram.

2.2.1 Salamancadeklarationen

Salamancadeklarationen (UNESCO, 1994) har som utgangspunkt att alla elever maste fa en
mojlighet till att skapa en kénsla av tillhérighet dar den sociala interaktion &r i fokus, istéllet
for att skapa segregerande lésningar som specialskolor och sarskilda undervisningsgrupper
déar funktionsnedsattningen blir det som avgor var man placeras inom skolans ramar. Den
gemensamma klassen utgor en central punkt i detta arbete att skapa en skola for alla, och
ndmns som en forutsattning for att kédnna sig som en del i ett demokratiskt system. Férutom
detta fokuseras aven pa den del som galler elevernas rattighet att verkligen fa det stéd som de
behover for att k&nna att de &r inkluderade och inte bara tilldelade en plats i ett gemensamt
klassrum. De lander som skrev pa deklarationen uppmanades att tillsatta de resurser som
kravs for att genomforandet av klassrumsinkludering kan ske, och att fragan om en skola for
alla fors upp pa den politiska dagordningen. Den handlingsplan som antogs utgick fran att
forandra samhéllet pa flera olika plan. Det direkta arbetet med elever i behov av stod skulle
inta foljande inriktning:

Den grundlaggande principen for den integrerade skolan ar att alla barn, narhelst sa ar mgjligt, skall
undervisas tillsammans, oberoende av eventuella svérigheter eller inbordes skillnader. De integrerade
skolorna maste erkanna och tillgodose sina elevers olika behov och ha utrymme for béade olika
inldrningsmetoder och inlarningstempon... (s.16).

Vidare omnamns sjélva organisationen pa grupp och individniva. Angaende placering i annan
stodgrupp formuleras foljande:

Integrerad skolgang ar det effektivaste sattet att bygga upp en solidaritet mellan barn med behov av
sérskilt stdd och deras kamrater. Att sdnda barn till sarskilda skolor — eller att sammanféra dem i
specialklasser eller avdelningar inom en viss skola pa varaktig basis — bor vara en undantagslosning att
forordas endast i de séllsynta fall dar det har klart pavisats att undervisning i vanlig klass inte kan
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tillgodose ett barns undervisningsrelaterade eller sociala behov eller nar s kravs med hansyn till det
barnets eller andra barns bésta (s.17).

Pa ett hogre politiskt plan framhalls i Salamancadeklarationen ocksa en satsning pa att
skapa skolor som har ekonomiska forutsattningar att tillgodose den enskilda elevens behov
inne i klassrummet. Samtidigt omnamns att elever ska fa sin undervisning i den ordinarie
klassen sa ofta detta ar mojligt, dock finns det vissa undantag. Dessa undantag handlar om
situationer da detta ar negativt for den enskilde individen och i vissa fall for de andra eleverna
i klassen.

2.2.2 Skollagen
| Skollagen (1985) kan man redan i forsta kapitlet l&sa att hansyn skall tas till elever som ar i
behov av stod, men vad innebar da detta hansynstagande? | forsta kapitlet beskrivs det
uppdrag skolan har och hédr poéngteras daven behovet av att se de som &r i behov av stod:
”Utbildningen skall ge eleverna kunskaper och fardigheter samt, i samarbete med hemmen,
frdmja deras harmoniska utveckling till ansvarskannande manniskor och samhallsmedlemmar.
| utbildningen skall hénsyn tas till elever i behov av sarskilt stod” (Skollagen, §2).
Vidare beskrivs skolans utformande sa har: ”Verksamheten i skolan skall utformas i dverens-
stammelse med grundldggande demokratiska vérderingar. Var och en som verkar inom skolan
skall framja aktning for varje manniskas egenvarde och respekt for var gemensamma miljo”
(Skollagen, §2).

| femte kapitlet i skollagen behandlas gymnasieskolan och har aterfinns de paragrafer
som styr utformningen av gymnasieskolan for elever i behov av stod. Gymnasiesystemet
bygger pa att eleven maste ha klarat godkanda betyg i karnamnena svenska, engelska och
matematik for att bli behorig till att ga ett nationellt program. Undervisningen pa
gymnasieniva ar uppdelad i tre mojliga programinriktningar, de nationella programmen,
specialutformade program och det individuella programmet. Vidare poéngteras att det
individuella programmet forst och framst ska forbereda eleverna for studier pa ett nationellt
program.

2.2.3 Lpf 94

Ordet inkludering omnamns inte i laroplanen for de frivilliga skolformerna, men den
inkluderande processen i form av rétten till stéd och mojlighet till samarbete finns med, dven
om det ofta &r den rena kunskapen som satts i fokus.

Den grundlaggande uppgiften fér gymnasieskolan &r foljande: "Gymnasieskolan skall
med den obligatoriska skolan som grund férdjupa och utveckla elevernas kunskaper som
forberedelse for yrkesverksamhet och studier vid universitet och hégskolor m.m. och som
forberedelse for vuxen livet som samhallsmedborgare och ansvariga for sina egna liv” (s.7).

Under rektors ansvar formuleras att denne har ett sarskilt ansvar for att undervisning,
elevvards- och syoverksamhet utformas sa att de elever som behdver sarskilt stod och hjélp
verkligen far det. Angaende de elever som behdver stod for att klara sin studiegang star det sa
har: “Undervisningen skall anpassas till varje individs forutsattningar och behov” (s.4).
Vidare star det sd har: ”Sarskild uppmarksamhet maste dgnas at de elever som av olika
anledningar har svarigheter att na malen for utbildningen. Dérfor kan undervisningen aldrig
goras lika for alla. Skolan har ett sarskilt ansvar for elever med olika funktionshinder” (s.4).
Detta innebar att skolan har ett krav pa sig om att ge det stod som eleven behdver i form av en
individanpassad skolgang for att eleven ska ha sd goda forutsattningar som majligt att klara
sin utbildning. Angaende den positiva utvecklingen av individens syn pa sig sjalv poangteras
under rubriken ”Skolans uppdrag”, att eleven i skolan ska uppleva en starkt tro pa sig sjalv
och aven en framtidstro. Under rubriken “Kunskaper” star att lararen ska starka elevens
sjalvfortroende. Vidare star foljande mal att strava mot for eleven under rubriken "Elevernas
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ansvar och inflytande™: ... starker sin tilltro till den egna férmagan att sjalv och tillsammans
med andra ta initiativ, ta ansvar och paverka sina villkor” (s.13).

Under rubriken "Utbildningsval — Arbete och samhallsliv” star att skolan ska strdva mot att
varje elev: ”...utvecklar sin sjalvkannedom och sin formaga till individuell studieplanering”
(s.14).

2.2.4 Arbete kring skapandet av en skola for alla

Forutom andra vagledande dokument, sd som Salamancadeklarationen, kan man ocksa
aterfinna grundstrukturen i inkluderingsprocessen i FN:s konvention om barnets rattigheter
(1989). Har finns bl a vagledande instruktioner kring att barn och unga ska tillatas att
utvecklas i sin egen takt och utifran sina egna forutsattningar. Konventionens tredje artikel
lyfter fram att alla insatser kring barn ska utga fran barnets basta. Artikel 23 handlar om att
alla barn oavsett handikapp har ratt till ett fullvardigt liv och att de far kostnadsfritt stod for att
lattare bli integrerade i samhallet. Skapandet av en skola dér alla kan fa undervisning
poangteras i artikel 28, som ocksa lyfter fram vikten av att dven hogre utbildningar blir
tillgangliga for alla. Utbildningens syfte i form av att varje individ ska forberedas for att delta
i ett fritt samhalle med forstaelse for andra som motto.

Pa ett nationellt plan har flera utredningar gjorts som i sin tur legat till grund for diverse
forslag med intentionen att skapa sa goda forutsattningar som majligt till en skola for alla. |
SOU 1997:108 vécks kritik mot det synsatt som gestaltas genom att det i flera styrdokument
laggs fokus pa elever med sarskilda behov och elever som har svarigheter. Istéllet foresprakas
ett anvandande av uttryck som i behov av stod for att flytta problemfokus fran den enskilde
eleven, till att problemet soks genom kartlaggning av elevens totala situation. Avsikten med
detta ar att placera fokus pa skolan som ansvarig for att forandra den situationen som eleven
inte fungerar i. Denna forandring lyfts dven fram i Prop. 1998/1999:105 dar det framhalls ett
forslag till fordndring i Skollagen till att elever med sarskilda behov byts mot i behov av
sérskilt stod.

| Prop.1999/2000:135 lyfts behovet av en lararutbildning som rustar pedagogen att méta
elever med olika bakgrund och férutsattningar fram. Denna rustning ska byggas genom att det
ska finnas utbildning inom den ordinarie lararutbildningen gallande specialpedagogiska
fragor. Brister pa utbildad specialpedagogisk personal betonas och har papekas ocksa att
behovet av denna yrkeskategori ar stort.

SOU 1999:63, som bdar den talande titeln Kompetens att mota alla elever, &r ett

betdnkande gjort av Léararutbildningskommittén. | detta betdnkande betonas vikten av att alla
larare ska utbildas till att kunna mota alla barn och ungdomar. Vidare framhalls att
specialundervisning ar nagot som, utifran de riktlinjer som idag foreligger for skolan, kan
ségas tillhora den diskussion som galler den historiska utvecklingen i skolan: "En logisk
konsekvens av saval forskningsresultat som uppfoljningar och utvarderingar inom omradet
“elever i behov av sérskilt stod” &r att det inte langre finns behov av en organisation vid sidan
av den reguljara undervisningen” (s.191).
Vidare poangteras i SOU 1999:63 vikten av att alla elever ska framstd som resurser i den
ordinarie klassen. Denna uppgift har tidigare betraktats som en uppgift i specialundervisnings-
gruppen, men eftersom detta inte har bedomts leda till nagon direkt utveckling for individen
ska det i framtiden vara en uppgift som bor placeras inom ramen av den ordinarie klassen.
Fragan kring vad som é&r specialpedagogik framstalls som nagot komplicerat och kan
beskrivas som ett tvarvetenskapligt kunskapsomrade som enligt SOU 1999:63 har sina rétter,
forutom 1 pedagogik, &ven i psykologi, sociologi och medicin: ”Specialpedagogiken har
liksom Ovrigt elevvardsarbete dessutom en politisk och normativ funktion eftersom den
handlar om hur samhéllet och dess medlemmar uttrycker hur ménniskor med avvikelser av
olika slag skall ha det nu och i framtiden” (s.192).
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I SOU 2003:35 beskrivs framvéxandet av en skola for alla som har sina rotter tillbaka
till 1960-talet dd debatten kring integrering och normalisering var i centrum. Detta var en
reaktion mot den negativa inverkan institutionslivet hade pa de berérda individernas liv. En
skola for alla skulle kunna forklaras med att alla, oavsett funktionshinder, undervisas i samma
undervisningsgrupp som alla andra och inte avskiljs.

| regeringens skrivelse 1996/97:112 framhalls att det kravs en mycket flexibel
organisation och undervisning i skolan for att se alla elever som tillgangar och att alla ocksa
ska kunna fungera som resurser i den faktiska undervisningssituationen. Enligt SOU 2003:35
har Sverige, i ett internationellt perspektiv, kommit langt utifran att na visionen om en skola
for alla.

2.3 Det individuella programmet
Ar 1985 fick kommunerna ett utvidgat ansvar for de elever som var i gymnasiedldern, men
som ej ville eller inte kunde p g a avsaknaden av betyg mm, ga pa gymnasiet, och detta kom
att bendmnas kommunens uppféljningsansvar (Skolverket, 2001).

| prop. 1990/1991:85, Véaxa med kunskap, aterfinns ett forslag om inrdttande av
individuella programmet for de elever som inte hade tillrackliga kunskaper for att ga in pa en
gymnasieutbildning. Ar 1992 bérjade férordningen géllande det individuella programmet att
galla. 1 prop. 1990/91:85 formuleras fyra olika anledningar till varfor en elev gar ett
individuellt program:

1. Kompensatoriska - Elever som saknar kunskaper for att klara av ett nationellt eller
specialutformat program ska ges mojlighet att klara den utbildning som kravs.

2. Motivationsskapande och végledande - For de elever som &r omotiverade och for de
elever som inte har bestamt sig.

3. Stodjande - Stimulera de ungdomar som inte har kommit in pa sitt val till
gymnasieskolan och elever som avbrutit gymnasieutbildningen.

4. Tillmotesga malinriktade elever som har 6nskemal om att ga en annan utbildning &n
de nationella programmen.

Inforandet av det individuella programmet ar 1992 kan enligt Hellberg (2007) ses som ett
forsok att skapa en individualisering for de svaga eleverna i gymnasieskolan. Hellberg finner
aven att en av skillnaderna mellan ett nationellt program och det individuella programmet
ligger i att det finns ett mindre antal elever i gruppen/klassen pa det individuella programmet.
Undervisningen pa det individuella programmet &r, enligt Hellberg, individanpassad och
klassrumssituationen &r annorlunda jamfort med andra gymnasieklasser. Som tidigare namnts
kravs det sedan ar 1998, enligt skollagen, betyg i karnamnena svenska, engelska och
matematik fran grundskolan for att bli behorig till att ga ett nationellt program pa gymnasiet
(Skolverkets uppdrag Dnr 2000:1491). Har man inte dessa betyg kan man bli intagen pa ett
program anda, forutsatt att det finns platser 6ver och att skolledningen godkénner detta. Dessa
elever bendmns som PRIV-elever. Denna tanke presenterades genom prop. 1998/1999:110.
Elever utan betyg som inte blir intagna pa ett nationellt program erbjuds utbildning pa ett
individuellt program dar de forst och framst ska forberedas for studier pa ett nationellt
program (Skollagen, 1985 kap 5 8 4b). Vidare formuleras tre olika uppgifter som det
individuella programmet kan inriktas mot:

1. sarskilt inriktas mot studier pa ett nationellt eller specialutformat program (programinriktat
individuellt program),

24



2. gbra det mojligt for ungdomar att genom larlingsutbildning férena en anstéallning som syftar
till yrkesutbildning med studier av vissa &mnen i gymnasieskolan, och
3. mota elevers speciella utbildningsbehov.

(Skollagen 1985 kap 5 §4b)

Prop. 1998/1999:110 ror flera frdgor som &r viktiga for det individuella programmet.
Bland annat star foljande:

Utformningen av och kvaliteten pa undervisningen pé det individuella programmet &r gymnasieskolans
verkliga utmaning och viktig for gymnasieskolans maluppfyllelse i sin helhet. Utan ett individuellt
program som haller en hog kvalitet och som mater elevernas enskilda behov och forutséttningar, kan inte
malet om en gymnasieskola for alla bli verklighet. For att fler elever skall ges forutsattningar att klara av
studier pa ett nationellt program maste kvaliteten pa det individuella programmet generellt sett hojas. For
att stddja och stimulera det lokala utvecklingsarbetet anser regeringen att det finns anledning att fértydliga
det individuella programmets huvudsyfte, namligen att forbereda eleverna for studier pa ett nationellt eller
specialutformat program (s.16,17).

Vidare star det:

Gymnasieskolan maste kunna mota &dven de elever som av olika skal inte natt upp till
beharighetsbestammelserna for att kunna tas in pa ett nationellt eller specialutformat program. Att
utveckla det individuella programmet &r saledes inte ett satt att franta grundskolan dess ansvar utan ett sétt
att utveckla kvaliteten inom gymnasieskolan (s.34).

Valet till gymnasieskolan styrs da till stor del utifrin om man har lyckats na de
nationellt stallda malen i kdrndmnena och darmed vara behorig att ga ett nationellt program.
Sarskiljningen till det individuella programmets verksamhet blir uppenbar fér dem som har de
storsta svarigheterna att klara grundskolan, dar de elever dd pd gymnasiet undervisas i en
grupp som har just behov av stéd som en gemensam namnare. Skollagen kan alltsa ségas vara
fore sin tid i jamforelse med Salamancadeklarationen med avseende pa alla elevers ratt att fa
det stod som de behdver, men nagon lagstiftning om hur detta stod ska ske i praktiken finns
inte. Vidare star att utbildningen pa ett individuellt program ar nagot varje kommun &r skyldig
att anordna for dem som inte kommer in pa ett nationellt program (Skollagen kap 5 §13).

Eleverna pd gymnasiet delas i rapporten Kursutformad gymnasieskola for alla? (Ds
1994:139) in i olika grupper, dar den stora massan av eleverna antas ga "huvudvéagen” med
studier pa program. Dessa elever betraktas som de som vill och kan. Dock lyfts dven den
grupp av elever fram som inte foljer denna vég utan tar diverse "omvégar” eller ”sidovégar”:

Elever som vill, men Elever som kan men Elever som bade kan

inte kan (motiverade inte vill (omotiverade) och vill (hindras av

men har svarigheter) annat som t ex sociala
svarigheter)

Elever som varken kan Elever som varken kan
eller vill, men som eller vill men inte
maste (yttre tryck fran heller maste

t ex foraldrar)

Figur 2.2 Kategorisering av elever i behov av stdd i gymnasieskolan
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Ur figuren gar att utlasa de fem olika kategorier som utkristalliseras kring de elever som inte
gar "huvudvéagen” med studier pa ett nationellt program direkt efter grundskolan. For dessa
elever lyfts vikten av "klokt fackfolk” fram som en forutsattning for framgang sa till vida att
de genom handledning kan hjalpa eleverna att ga framat pa “sidovagarna”. Det poangteras
aven att eleverna maste ha ratt att ga omvéagar for att sedan komma ratt igen. Vidare lyfts det
individuella programmet fram som en undervisningsform som allt fér ofta anvénds som
ersattning till det nationella programmet, da nagon form av tillrattalaggning kravs. 1 Ds
1994:139 framhalls aven att de nationella programmen inte anpassas i den utstrackning som
de skulle kunna goras och att méjligheterna till alternativa undervisningsformer, bade utifran
innehall och arbetsform, inte utnyttjas.

For de elever som av nagon anledning studerar pa ett individuellt program formuleras
foljande mal i Lpf 94: ”Skolan skall sérskilt strava mot att varje elev som lamnar utbildningen
pa individuellt program i gymnasieskolan har en planering for goda moéjligheter till fortsatt
utbildning eller férvarvsarbete” (s.10).

Detta innebar att det for dessa elever finns tva tankbara fortsattningar nar man lamnar
det individuella programmet. Antingen fortsatter eleven sina studier pa ett nationellt program
eller sa ska eleven vara rustad for att méta arbetslivet.

2.3.1 Forskning kring det individuella programmet
Angaende forskning gallande individuella programmet har mangden tillganglig forskning inte
varit 6vervaldigande, men viss forskning har lokaliserats.

Hultqvist (2001) menar att det individuella programmet kan ses som en del av det som
forfattaren kallar segregerande integrering, som har som huvudsyfte att kompensera elevernas
brister. Vidare framfors att avsaknaden av kursmal, likt de som finns pa nationella program,
kan leda till att bilden av eleverna som svaga forstarks och kan darmed skapa en kénsla av
sarbehandling. Enligt Hultqvist gar en tredjedel av eleverna pa individuella programmet
vidare till ett nationellt program och en femtedel fullféljer gymnasieutbildningen. Hultqvist
menar att eleverna pa det individuella programmet har ett storre behov av berém och
bekréftelse, och att detta kan vara ett uttryck for deras beroendestallning till skola och
utbildning. Denna beroendestallning kan uppfattas som stérre an for andra elever p g a
avstandet till det som betraktas som skolans varld. Hultqvist menar dven att individuella
programmet far en lag status i gymnasieskolans hierarktiska system, p g a dess framtoning
som en plats/ett program for skolans resurssvagaste grupp.

| Skolverkets rapport 202, Utan fullstandigt betyg - varfor nar inte alla malen? (2001)
konstateras att det i manga fall ar sa att avsaknaden av fortroendefulla relationer mellan
personalen och eleverna i skolan skapar konfliktfyllda situationer, vilket kan vara en grund till
att elever i vissa situationer inte nar fullstandiga betyg. Forvaltningschefer och rektorer pa
gymnasieniva papekar ofta elevens sociala situation och elevens motivation som anledningar,
pa individplanet, till att de inte har fatt betyg. Pa processniva framstar bristande kunskaper
fran grundskolan och forlegade arbetsmetoder som mdjliga anledningar. Som atgarder
foreslas da organisatoriska forandringar och natverk for att underlatta Gvergangen fran
grundskolan till gymnasieskolan. Undersdkningen av hur eleverna tanker kring varfor alla inte
nar betyg pa grundskoleniva delas in i fyra processrelaterade huvudkategorier, som jag amnar
askadliggora genom féljande figur:
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Skolans forhallningssatt och Stddinsatsernas omfattning och
attityder till elever och foréldrar karaktar

Tillampningen av arbetssétt Skolans satt att tydliggéra krav
anpassade efter elevens och férvantningar
forutsattningar och behov

Figur 2.3 Huvudkategorier till varfor elever inte nar betyg pa grundskoleniva enligt
skolverkets rapport 202

| figuren gar att utlasa skolans roll i varfor alla elever inte ndr betyg i grundskolan. |
undersokningen tillfragades ocksd ansvariga for individuella programmet pa varje skola
angaende varfor inte alla gick vidare till nationella program. Utifran detta konstaterades att
det pa det individuella programmet gar bade elever som har hoppat av nationella program for
att det var for svart eller for att de inte upplever att studiesituationen ar tillrackligt anpassad
dar. Det finns dven de elever som har gatt fran det individuella programmet till ett nationellt
program och upplevt det som for svart. Vidare finns det elever som gar pa det individuella
programmet p g a att de har svart att vara tillsammans med andra elever. Kring de
processrelaterade svaren formuleras tre huvudanledningar till att eleverna inte gar vidare till
nationella program:

e Skolmiljéproblem
e Brister i arbetsprocessen inom individuella programmet
e Orsaker som kan hanforas till tidigare skolar och som &r svara att reparera

(Skolverkets rapport 202 s.75)
Angéaende vilka elever som innefattas i sjalva avskiljandet till det individuella

programmet refererar Andersson (1999) till Skolverkets rapport (1995c¢) dar dtminstone fyra
kategorier utkristalliseras. Dessa valjer jag att presenterar genom figur 2.4:
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Elever som har forutsattningarna, men
som inte har kommit in, hoppat av eller

inte sokt ett program. >

Elever som vill forbattra sina

mojligheter att komma in pa ett o
nationellt program genom att ga ett ar pa E— Individuella
individuella programmet. programmet

Elever med stora kunskapsbrister fran

grundskolan. —

Elever med sociala svérigheter. —>

Figur 2.4 Kategorier kring vilka elever som borjar pa det individuella programmet

Ur figur 2.4 gar att utlasa fyra olika anledningar till varfor eleverna hamnar pa det
individuella programmet.

Igglund och Svensson (2006) menar att de vid en undersokning ar 2005 kunde konstatera
att elevernas framgang pa det individuella programmet, enligt lararna dar, berodde pa féljande
faktorer:

HoOg larartathet

Engagerade och intresserade larare

Eleverna bemdts med respekt

Sma grupper dar eleverna blir sedda

Eleverna far ta eget ansvar for sin utbildning

IV koncentrerar sig pa ett fatal teoretiska &mnen
Undervisningen kompletteras med praktik flera dagar per vecka

Vidare pastar Igglund och Svensson att eleverna i undersékningen var positivt Gverraskade
over den uthildning som erbjods pa det individuella programmet och att de kunde tanka sig att
rekommendera utbildningen till andra i samma situation som dem sjalva.

Hellberg (2007) har i en undersokning géllande hur elever pa ett individuellt program
upplevt sin nuvarande och tidigare skolgang kunnat konstatera att eleverna ofta bar med sig
erfarenheter kring negativa relationer med bade vuxna och klasskamrater under den tidigare
skolgangen. Eleverna talar ocksa om ett utanforskap dar de har sarskiljts frdn den ordinarie
gruppen. Detta har dock forandrats under tiden pa det individuella programmet da de upplevt
en god relation till de vuxna i skolan. | denna nya klass upplever de nu en skillnad jamfort
med det utanforskap de tidigare ként, och de k&nner &ven att de kan identifiera sig med andra i
gruppen. Hellberg menar éven att eleverna i undersékningen betonade den lokalmassiga
placeringen som séarskiljande, samtidigt som ldararna framholl det positiva i mindre
elevgrupper som gav mojlighet till battre relationer med dem: ”Den ndra relationen som
eleverna hade, dven utanfOr klassrumssituationen, med sina ldrare innebar att eleverna
uppmarksammades och fick ofta snabb respons pa savil skolrelaterade fragor som annat som
var angeldget for eleverna” (s.189).
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Franzén Ekendahl (2006) har studerat hur gymnasieelever vérderar sig i relation till
motivationen kring skolarbetet, och kan konstatera att elever pd ett naturvetenskapligt
program &r mindre nojda vid framgang an elever pa det individuella programmet. For
eleverna pa det individuella programmet framstod aktivitetsniva m m i den grupp de befann
sig som viktigt utifran deras egen arbetsinsats. Eleverna pa det naturvetenskapliga
programmet framholl att de oftare upplevde att de blev knéackta av att misslyckas med en
uppgift. Dessa elever uppgav dven att det i manga fall ar sa att pressen ar stor eftersom det
ofta bara ar betyget MVVG som galler.

Persson och Underdahl (2003) havdar att de i sin undersokning kunde se att eleverna pa
det individuella programmet generellt sett fick en battre sjalvbild och battre sjalvfortroende
under sin tid dar. Eleverna sag ocksa en mening med att lara sig och kande att de kunde
paverka sin vardag. Lararens roll framholls som betydelsefull, p g a forbattrad relation mellan
eleven och denne, vilket da paverkade resultatet av skolarbetet.

2.4 En skola for alla

For att skapa en bild av hur integrering/inkludering har vuxit fram som centrala begrepp i den
standigt foranderliga skoldebatten ar det viktigt att forsta bakgrunden till hur skolan har varit
uppbyggd och hur synen péa hur man bast skulle hjélpa de elever som var i behov av stod har
skiftat historiskt sett. Flera forfattare beskriver den sociala klassuppdelning som den svenska
skolan hade redan vid dess uppkomst. Ahlstrém, Emanuelsson och Wahlin (1986) beskriver
uppbyggnaden av skolvasendet vid 1800-talets mitt pa foljande satt:

e Laroverk — skolform for de rika
e Folkskola — skolform for 6vriga samhéllsklasser
e Folkskolans minimikurs — skolform for de intellektuellt sdmst stéllda

Samma bild ges av Arnman och Jonsson (1985) som menar att folkskolan egentligen var en
skola for arbetarklassen och att de barn som kom fran mer valbargade hem hamnade i privata
skolor med fortsatta studier i laroverk. Denna sociala skiktning héller i sig langt fram i
historien.

Brodin och Lindstrand (2004) menar att framvéxandet av en skola for alla har sina rotter
i flera olika dokument och riktlinjer, sa som FN:s tankar angaende manskliga rattigheter och
barnkonventionen. Vidare finner forfattarna att tankar om integrering i samhallet, som var
valdigt utbredda under 1950- och 1960-talet, paverkat arbetet i riktning mot en skola for alla. |
och med lagstiftning ar 1944 fick de som sags som bildbara sinnessléa” ratt att ga i skolan.
Ar 1954 kom en lag som gav de "psykiskt efterblivna” samma rétt till skolgang. Ar 1967 kom
sedan en lag som innebar att alla personer med en utvecklingsstorning skulle omfattas av
skolplikten (Brodin & Lindstrand, 2004). Enligt Ahlstrom, Emanuelsson och Wahlin (1986)
framholls arvet som den mest betydelsefulla faktorn for barnets forutsattningar under 1900-
talets forsta halft. Tanken pa att det inte bara var individens fel att beteendet avvek, vacktes i
slutet av 1950-talet och detta innebar att &ven individens uppvéaxtmiljé och nuvarande miljo
borjade fokuseras. Tideman (2000) menar att den historiska utvecklingen har gatt fran att
samhallet pa 1940- och 1950-talet placerade den som behdvde mer stod, utifran det som
betraktades som normalt, i statliga institutioner, till att pa 1960-och 1970-talet handla om allas
ratt att delta i samhallet. Ansvaret for detta Iag pa statlig niva vilket férandrades genom 1980-
och 1990-talets decentralisering till kommunalt sjalvstyre. Variationen i vilket stod individen
far har harmed blivit mer varierande, enligt Tideman, dven om staten forsoker styra genom
lagstiftning och 6ronmadrkta pengar. Vidare menar Berglund (1998) att flera forskare har
kommit fram till att integrering ar starkt sammankopplat med de samhéllsekonomiska
forhallanden som rader. Berglund menar att integreringstanken foddes under det ekonomiskt
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framgangsrika 1960-talet, men att 1990-talets besparingar riskerar att fora tillbaka
utvecklingen.

Redan i SOU 1982:19 tas tanken kring vad som verkligen &r en skola for alla upp och
det redovisas en stor forandring kring mangden elever som gar pd specialskolor och
institutioner. Forfattarna menar att de flesta eleverna gar i vanliga klasser och att det har skett
anpassningar i denna miljo for att underlatta for de "handikappade” barnen. Detta kan enligt
forfattarna ses som en valutvecklad yttre integration, men samtidigt riktas viss kritik mot
denna integration:

Om vi emellertid nagot lite gér in under det har yttre monstret ar det en delvis annan bild av utvecklingen
som avtecknar sig. Visst méter vi elever, t.o.m. ibland de gravast handikappade, som funnit sig tillratta i
den “vanliga” klassen och skolmiljon. Vi méter & andra sidan ganska manga barn som inte har fatt
uppleva den dér gemenskapen med andra, delaktigheten, kommunikationen etc. som ordet "integration”
forutsatter. Manga har kant sig ensamma och isolerade och den kanslan har ofta bara okat i takt med att
nya — tekniskt fullaindade — hjalpmedel stéllts till deras forfogande eller i och med att sérskilda assistenter
anstéllts (SOU 1982:19 s.11).

Synen pa dem som tidigare betraktades som handikappade i samhallet har radikalt
forandrats under slutet av 1900-talet da begreppet funktionsnedsattning boérjade anvandas.
Enligt Klassifikation av funktionstillstand, funktionshinder och halsa (2001) avser
funktionsnedsattningen individens specifika svarigheter medan sjalva funktionshindret star i
relation till den anpassning som samhallet och omgivningen astadkommer. Sjalva
funktionsnedsattningen blir alltsa bara ett hinder om inte omgivningen ar tillrackligt anpassad.
Denna forandring symboliseras i de tvd modellerna, medicinsk och social modell. Den
medicinska modellen utgar fran ett individbaserat synsatt dar funktionsnedsattningen i sig ar
ett hinder medan den sociala modellen tar som utgangspunkt att det &r omgivningen som gor
att  funktionsnedsattningen blir ett hinder. (Klassifikation av funktionstillstand,
funktionshinder och halsa, 2001)

| ett mer skolorienterat perspektiv beskriver Haug (1998) utgangspunkten for hur lararen
resonerar kring elever i behov av stod ur tva perspektiv. Det ena perspektivet, det kategoriska,
innebér att lararen bedriver ett amnesinriktat arbete som baseras pa att det finns elever med
svarigheter. Arbetet ar ofta kortsiktigt upplagt for dessa elever och problemet soks ofta hos
eleven. Det andra perspektivet, det relationella, innebér att lararen anpassar stoffet utifran den
enskilda eleven och att l&raren soker en anpassning i miljé och undervisning mer &n att sdka
problemet hos eleven. Perspektivet innebar att man ser pa eleven som i svarighet och arbetet
ar upplagt pa langre sikt. Ytterligare ett perspektiv presenteras av Ogden (2001) utifran
arbetet kring individer med beteendestorning och bendmns av honom som det ekologiska
perspektivet. Detta perspektiv har sin utgangspunkt i att det rader en bristande anpassning
mellan individen och den milj6 individen befinner sig i. Atgdrderna foér att komma tillritta
med problematiken riktas da bade mot individen och miljon for att skapa en forandring i
situationen. Tinglev (2005) presenterar tva olika satt att betrakta titeln pa sin avhandlingen,
Inkludering i svarigheter:

Dels kan innebdrden forstas som att skolorna ur ett relationellt perspektiv ar i svarigheter med att arbeta
inkluderat i sin verksamhet och undervisning. Dels kan titeln tolkas s& att deltagandet i den ordinarie
undervisningen for elever i svarigheter innebar att de inte alltid ges maojligheter att delta i det enstammiga
sprakspel som pagar, vilket medfor att de séllan bekraftas socialt, kulturellt och sprakligt” (s.258).

Tinglev visar att de i avhandlingen undersokta skolorna har ett kategoriskt specialpedagogiskt
perspektiv kring hur skola ska bedrivas och eventuella svarigheter/problem placeras hos den
enskilde individen. Forfattaren pavisar att det rader ett dilemma pa skolorna angaende att alla
ska behandlas lika, samtidigt som de befinner sig pa olika nivaer och &r i behov av olika
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uppgifter. Detta l6ser skolorna genom att de elever som inte lyckas na kraven i den ordinarie
undervisningen placeras i en annan undervisningsgrupp dar de far specialundervisning. Vilket
perspektiv som &r radande ar, enligt forfattaren, en foljd av den ideologiska inriktning som
rader i samhéllet. Haug (1998) menar att dagens skola ar en mix av tva olika system, den
innovativa inriktningen och den restaurerande inriktningen:

e Den innovativa inriktningen — Denna inriktning har sin grund i den socialdemokratiska
kulturen och innebar en skola for alla som ar sa lik som mgjligt for alla elever.
Konkurrens, betyg och olika former av examination ska minimeras.

¢ Den restaurerande inriktningen — Denna inriktning har sin grund i de borgerliga
partiernas syn pa skola. Inriktningen innebdar mer fokus pa teoretiska studier och
amneskunskap. Skolan behover inte vara utformad pd samma satt for alla och
betyg/examination framhalls som ett viktigt instrument. Differentieringen pa bade grupp
och individniva ar ett viktigt redskap.

Haug pastar vidare att de bada inriktningarna inte behdver vara renodlade, utan att vi kan se
spar av dem bagge i dagens skolsystem genom att t ex studera laroplanerna. Vidare menar han
att om den inkluderande skolan ska bli verklighet kravs resurser av olika slag och
professionellt stod for att alla elever ska erhalla en optimal undervisning. Haug héavdar vidare
att den innovativa inriktningen bygger pa en stravan mot inkludering och integrering. Under
det senaste decenniet har det, enligt Haug, varit en fokusering pa @mneskunskaper och
individualisering. Individualisering har fatt en forandrad betydelse och ses nu allt mer som en
differentierande verksamhet. Den lilla gruppen anvénds allt oftare och innebdar ett forsok att
samla/kategorisera individer, snarare an att eftersoka losningar som ska ske i kollektivet.
Haug menar att det blir en fraga om att antingen se insatsen utifran ett gemensamt intresse
eller utifran den individuella vinsten.

Egelund, Haug och Persson (2006) anser att malsattningen med en skola for alla leder till
fragor kring t ex hur valfrihet, konkurrens och effektivitet gynnar vissa grupper och
missgynnar andra, nu nar skolan mer och mer paverkas av marknadskrafter och ekonomisk
tankande. Forfattarna stéller sig ocksa fragande till vad som finns kvar av den svenska skolans
vardegrund om det nu ar sa att vissa grupper riskerar att drabbas hardare i det system som
rader i skolan i dag. Det framhalls &ven att det kan vara sa att den langt gangna
individualiseringsprocessen i svensk skola, for att mota eleverna dér de &r, kan ha inneburit en
negativ paverkan pa det sociala samspelet inom gruppen.

Thornberg (2006) finner utifran en undersokning géllande hur larare ser pa, och forstar
sitt uppdrag att mota alla elever pa ett likvardigt satt i skolan oavsett forutsattningar sa som
behov, férmaga och bakgrund att lararna ofta diskuterar eleverna utifran kategorier, som t ex
de med invandrarbakgrund eller de med ADHD m m. Slutsatsen som Thornberg drar, &r att
uppdraget att mota alla elever och dess olikheter innehaller moraliska dilemman och upplevs
som komplext av lararna:

Realisering av intentionen om en skola for alla med dess komplexitet kraver en sarskild betoning pa
larares yrkesméssiga och yrkesetiska kompetens, vilket innebdr att ta ansvar och hantera
motsagelsefullheter efter medvetna grunder (s5.192).

For att kunna gora en urskiljning av dem som ar i behov av stod pa olika plan brukar ordet
normalitet forekomma som rattesnére vid kategorisering. De som har betraktats som
avvikande i skolsituationen har ocksa ofta historiskt betraktats som avvikande fran det som
omgivningen under tidsperioden har betraktat som normalt. Tideman m fl (2004) talar om tre
olika satt att se pa normalitet. Dessa ar:
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e Statisk normalitet — utgar fran det genomsnittliga, t ex med hjalp av staninevarden.
Grundtanken ligger i att férdndra omgivningen for att ndrma sig normalitet

e Normativ normalitet — utgar fran om individen ar normal i formaga i forhallande till
det som ar 6nskvart i samhallet vid en viss tidpunkt.

e Individuell/medicinsk normalitet — personen betraktas inte som normal och maste
behandlas for att bli det. Férandringen soks hos individen.

Danielsson och Liljeroth (1998) bryter ner fragan pa skolniva och anser att personer med
avvikelser fran det “normala” inte bor ses som ett hinder utan en tillgang for alla elevers
utveckling.

Enligt flera forskare (Tideman, 2000; Persson, 2001) finns, som jag tidigare namnt, tva
perspektiv kring hur skola ser pa undervisningssituationen, det kategoriska och det
relationella. | dessa tva perspektiv gar ocksa att vdva in synen pa normalitet. Tideman (2000)
menar att normalitet ofta anvands vid sérskiljning mellan den som &r i behov av stéd och den
”normala” gruppen, vilket kan ses i om pedagogen/skolan strdvar efter den homogena,
likriktade gruppen eller den heterogena, spretande gruppen. Tideman visar ocksa pa den
okande trend som rader i samhallet dar allt fler sarskiljs genom sarskoleinskrivning, trots att
de vid skolstart inte har beddomts som utvecklingsstérda. Den 6kade sarskoleinskrivningen
tolkas som ett satt att garanteras hjéalp i skolan, men genom en annan budget &n den aktuella
grundskolans.

De senaste ldaroplanerna, Lpo 94 och Lpf 94, tar upp manga tankar kring vilka begrepp
som ar viktiga som 6vergripande mal i skolan, men Brodin och Lindstrand (2004) ar kritiska
till dess upplagg:

Skolan har, i och med Lgr 94, tagit steget in i ett marknadsekonomiskt tdnkande och en utvecklingslinje
mot en mer privatiserad frihet. Det dr svart att tolka dessa tendenser pa annat satt an en utveckling mot
mer av konkurrens och tavling &n av samarbete och samlevnad. Riskerar man att genom detta
forfaringssatt ater skapa en skola som inte blir “en skola for alla” (s.46).

Den hér kritiken delas av Hargreaves (2004) som menar att en skola for alla ar en naturlig del
i det nya kunskapssamhallet men att detta nya samhélle, som han bendmner som en kunskaps-
ekonomi, for med sig risker:

Den stimulerar tillvaxt och valstand, men den obevekliga vinstjakten och egenintresset anstranger och
splittrar ocksa samhéllsordningen. | likhet med andra offentliga institutioner maste vara skolor darfor
ocksa utveckla medkénsla, gemenskap och kosmopolitisk identitet, for att uppvaga kunskapsekonomins

mest destruktiva effekter. Kunskapsekonomierna tjanar i forsta hand den enskildes bésta.
Kunskapssamhéllet omfattar ocksa det allmanna basta. Vara skolor maste forbereda unga manniskor for
bagge (s.19).

Vidare menar Brodin och Lindstrand (2004) att det inom EU aren 1993-1996 drevs ett
projekt som fick namnet HELIOS, och projektet hade till syfte att upptacka svarigheter och
mojligheter for att skapa ett samarbete mellan den "vanliga” skolan och specialskolorna. De
arbetsgrupper som arbetade kring projektet enades om vissa punkter som i sig innebar att en
skola for alla var det enda sattet att uppna malet om att skapa samma mojligheter och att se till
sd att de med funktionsnedsattningar kunde uppna samma sociala delaktighet i samhéllet.

Olika egenskaper varderas som det viktigaste kring tanken om en skola for alla. Enligt
flera forskare (Tideman, 2000; Persson, 2001) ar en avgdérande faktor for huruvida en skola
for alla ska vara genomforbar, med inkludering som huvudingrediens, vilket synsatt som rader
i skolan. Vidare menar Helldin (2002) att demokrati &r ett ledord vid skapandet av en skola
for alla, men han pekar ocksa pa den konflikt som foreligger mellan skolans arbete utifran ett
individualistiskt elevarbete och grundtanken om att utveckla solidaritet mellan olika grupper i
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samhallet. Han lyfter ocksa fram vikten av att det ar betydelsefullt med en gemensam ideologi
och ett gemensamt synsatt for att kunna arbeta gransoverskridande for att na malet om en
skola for alla. Solidaritet som kanske den viktigaste grundbulten i en skola for alla beskrivs av
Gren (2001) som en blandning, i balans, mellan individualism och kollektivitism. Den
solidariska formagan ar starkt sammanknuten med formagan till empatiskt tankande, och
empati beskrivs av Kinge (2000) som den formaga individen har att kanna in andras kanslor.
Kinge skiljer denna formaga fran sympati som har att géra med férmagan att kanna med andra
individer. Med anknytning till detta helhetstankande kring skola tar Nilholm (2003) upp den
konflikt som foreligger mellan ett individualistiskt arbetssétt kontra de mal som finns att
uppna inom dmnen och skolan som helhet. Fischbein och Osterberg (2004) menar att vi i
Sverige under ett stort antal ar har utgatt fran att "likvardiga mojligheter” har jamstéllts med
jamlikhet. I och med kommunaliseringen har ordet ”likvardiga” snarare blivit en 6kning i
skillnaden p g a olika ekonomiska forutsattningar, men &ven overgripande prioriteringar
utifran satsningar pa bl a specialpedagoger. Vidare menar de att minoritetsgrupper fortfarande
betraktas som annorlunda. Forfattarna ser alltsa en negativ utveckling i det som skulle bli en
skola for alla och formulerar sig sa har kring en eventuell anledning: ”Dilemmat i ett samhélle
med en individualistisk grundsyn och stor valfrihet &r att solidaritet och gemenskap med andra
kommer i skymundan. En 6kad konkurrens och utslagning leder latt till att fler och fler
kommer att kdnna sig utanfor” (s.25).
Booth (1998) lyfter fram just den negativa effekten av att betrakta och bendmna vissa elever
som “elever i behov av stdd” eftersom detta legitimerar ett anvandande av ett mer
segregerande arbetssatt for dessa elever, vilket motverkar att dessa tas upp i gemenskapen likt
alla andra elever. Istallet framhaller forfattaren att alla &r i behov av stod vid olika tillfallen.
Imsen (2000) menar att hjalpsamheten och ansvarskanslan avtar fran fjarde till nionde
klass, enligt den svenska undersokningen SOS pa 1970-talet. Vidare hanvisar Imsen till en
undersokning gjord av Ekholm som visar att toleransen kring de elever som var
funktionshammade var stor. Dock kunde en stor negativ skillnad i toleransen ses kring de
elever som betraktades som socialt avvikande. Hér var toleransen mycket mindre och Imsen
menar att denna tolerans ar nagot som har minskat under aren, utifran Ekholms undersékning.
Egidius (2005) menar att kunskapssamhallet, med navet en skola for alla, har fatt kritik
for att bara gynna de med goda forutsattningar till inlarning. Detta haller inte Egidius med om
utan menar att dagens kunskapssamhélle i sig sjilv inte skapar denna utslagning eller
sortering, och att skolan verkligen skulle kunna vara en skola for alla. Vidare skriver Egidius
sd har om de mal som ska uppnas i en skola for alla:

Det blir helt fel om vi ger vika for myndigheternas krav pa att alla elever ska uppnd godtyckligt
formulerade mal i laroplaner och kursplaner. Ska vi forstéra vara egna och vara elevers liv med att lata oss
hetsas av krav som for méanga elever ar éverkrav och for andra medfor understimulering? | sjdlva
begreppet finns det ett etiskt krav. Det ar att alla ska ha réatt och mdjlighet att utveckla kompetens enligt
sina forutséattningar, anlag och intressen. Breddad rekrytering till hdgskolan, validering av faktisk
kompetens, livslangt larande, allt sadant &r uttryck for hur vi i kunskapssamhallet kan varna om vars och
ens forutsattningar att lara, goda som daliga (s.207-208).

I en understkning av Haug (1999) kring hur véal genomfdrandet av en skola for alla har
fungerat i Sverige och Norge konstaterar han att vi inte har natt fram till detta mal eftersom tio
procent av de elever som slutar skolan fortfarande saknar betyg.

Fischbein och Osterberg (2004) lyfter fram att de smé stodgrupperna okar till antal, efter
att tidigare ha minskat, och de uttrycker sig sa har kring det:

I dessa grupper blir det legitimt att prata om solidaritet och gemenskap och sdga att trivsel ar avgdérande

for utveckling. Béade elever och foraldrar klagar dock Gver att man istallet forsummar kunskapsin-
hamtandet och att eleverna stélls infor alltfor lga krav. | de reguljara grupperna/klasserna tenderar det
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istallet att fungera tvartom, konkurrens och utslagning blir forutséttningar for kunskapsinhdmtandet
(s.26).

Vidare skriver forfattarna att styrdokumenten innehaller bade kunskapsmal och fostransmal.
Om kunskapsmalen blir de prioriterade malen, uppstar latt en situation med konkurrens och
tavling, som rent av kan skapa en situation som inte ar férenlig med de fostransmal som finns.
Ett sadant klimat tillater segregerande IGsningar dar vissa plockas ut till andra
undervisningsgrupper beroende pa att de upplevs som avvikande. Ogden (2001) &r kritisk till
skolan forandringsbenagenhet och skriver sa har:

Nér skolan stélls infor forandringskrav reagerar den ofta med att férandra den materiella strukturen. Man
inrattar nya tjanster, grupper, projekt eller aktiviteter. Kéarnaktiviteterna uppratthalls och den
professionella strukturen berors endast obetydligt. Undervisningen fortgar som vanligt i de flesta klasser,
problem léses pa rutinméassigt satt, och lararna forhaller sig till eleverna pa samma satt som de alltid har
gjort. Skoldagens uppldaggning, laromedel och utrustning samt rdttning och utvérdering av
elevprestationer och beteende gar i de gamla hjulsparen. Annorlunda uttryckt reagerar skolan ofta pa
forandringskrav med yttre omorganisation snarare &n med inre anpasshing (s.73, 74).

Vidare finner Lindstrand (1998) att politiker och tjansteman i en situation dar de
ekonomiska resurserna ar begrénsade oftare ser till hur problem har 16sts historiskt sett.
Lindstrand menar att detta innebar att problem laggs pa individniva och att det ar en
forklaring till att skolan fortfarande trakterar exkluderande I6sningar.

Westling Allodi (2007) menar att begrénsningar i individens mojligheter att delta i
skolan, skapar en situation dar elevens mojlighet att delta i den samhalleliga gemenskapen
begransas. Vidare refererar Westling Allodi till Dewey som redan ar 1916 lyfte fram att varje
generation maste lara sig demokrati, genom att aktivt delta i en sadan. For att forbéattra
mojligheterna till en sadan inlarning bér miljon besta av en heterogen grupp dér individerna
kan interagera med varandra i gruppen och dven med andra grupper. Westling Allodi anser att
lararen har en viktig roll i att dverfora problemlésningsmodeller kring t ex etiska dilemman,
sd att eleverna kan uppmuntras till ett demokratiskt synsatt.

Hellberg (2007) menar att det finns en otydlighet kring vad en skola for alla &r och att
begreppet behdver fortydligas, sa att dven innebdrden av vad inkludering ar kan fortydligas.
Forfattaren framhaller att inkludering, sa som den presenteras idag, med att alla ska ga i
samma klass, kanske inte dr den ratta l6sningen for alla elever i en skola for alla. Forfattaren
finner &ven att flera aktorer, inte minst de berdrda eleverna, behdver séga vad de tycker och
tanker om dessa begrepp. Hellberg har aven undersokt hur elever som gar det individuella
programmet har upplevt sin tidigare skolgang och hur de upplever den nuvarande skolgangen.
Enligt forfattaren har eleverna ofta upplevt daliga relationer med bade klasskamrater och de
vuxna i skolmiljon. Eleverna talar ocksa om ett utanforskap i den tidigare skolgangen som i
manga fall har praglats av speciella I6sningar, som ofta inneburit ett avskiljande fran den
ordinarie undervisningsgruppen. Eleverna upplever att de gar fran ett utanférskap, som enligt
forfattaren inte kan kallas en skola for alla, till att uppleva att de kan identifiera sig med andra
i den nya klassen pa det individuella programmet.

Backer (2007) menar att det inte bara finns en vég att ga for att na malet om en skola for
alla och i detta arbete maste lararna ta bort de hinder i sitt forhallningssatt for att alla elever
ska uppleva sin situation som meningsfull.

I en undersokning i Finland visade det sig att man sparade tio procent av den totala
kostnaden nar man gick fran stod specialskolor till integrering och samtidigt var prestationen
hos eleverna oftrandrad, enligt Saloviita (2003). Bailey (1998) lyfter samtidigt fram faran i
placeringen av elever i behov av stéd i det gemensamma klassrummet som en
besparingsatgard, och att inkluderingstanken anvands som ett motiv till det som egentligen ar
en besparing.
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2.4.1 Integrering

Just bakgrunden till den sarskiljande undervisningen som skulle kunna betecknas som
segregerande, dar vissa elever kan placeras i annan undervisningsgrupp ar nagot som
intresserat manga forskare.

Maltén (1995) menar att uppdelningen mellan folkskola och lardomsskola uppvisade
och bevarade en social skiktning och segregation i Sverige. Grundskolan som gemensam for
alla skulle motverka detta. Vidare menar Maltén att det historiskt sett har pagatt en diskussion
kring integration och segregation, vilket i sin tur ofta har inneburit diskussion kring homogena
eller heterogena grupper. Integrationen har foresprakats ur perspektivet att det da skapas
positiva effekter utifran likaberattigande och social fostran. Samtidigt har detta inneburit olika
nyanser kring hur den heterogena gruppen upplevts som mer svarhanterlig med storre
spannvidd, med utgangspunkt i vilken syn pa kunskap som varit radande. Just utifran forsoken
att skapa en mer socialt integrerad skola menar Arnman och Jonsson (1986) att det trots olika
historiska forsok till forbattringar fortfarande finns skillnader och skiktningar i hur val olika
socialgrupper lyckas i skolan. De lagre socialgrupperna lyckas samre och skillnaderna uppges
ligga i motivation, kapacitet m m. Motiveringen till sjalva avskiljandet fran den ordinarie
klassen kan vara manga och ha olika motiv. Andersson (1999) menar att sjalva avskiljandet av
individer i form av underk&nnande och placering i annan grupp, d v s formuleringen av det
avvikande, under boérjan av 1900-talet hade religidsa kopplingar. Andersson lyfter fram fyra
olika anledningar till avskiljandet:

Avskiljandet raddar den som behdver mer hjalp

Behovet av nagon att kanna medlidande for

Man behover skilja ut nagra som visar for mycket "frihet” for att behalla ordningen
Behovet av motbilder. For att kunna formulera vem som ar den duktigaste maste man
aven visa vem som ar samst

Ahlstrom, Emanuelsson och Wahlin (1986) menar att denna form av sérskiljning kan ha
sin utgangspunkt i att pedagogen vill skapa en homogen grupp som da skulle uppfattas som
mer lattarbetad, medan Kadesjo (2001) lyfter fram det faktum att de elever som utmanar
pedagogen i dennes roll som ledare i klassrumssituationen kan framsta som en sa pass negativ
influens, att pedagogen soker ett avskiljande till en annan milj6 for dessa elever.

Stangvik (1997) menar att integrering aldrig kan nas genom kompensatoriskt arbete med
dem som é&r i behov av sarskilt stod, utan att det kravs langsiktiga mal som omfattar hela
skolsituationen. Stangvik menar att integrering kraver en forandring av skolan som maste
baseras pa en ny form av ideologi, dar lararens forsok att hitta nya I6sningar i den faktiska
undervisningssituationen bor beaktas. Ahlstrom, Emanuelsson och Wahlin (1986) lyfter dven
fram den organisatoriska delen och inte bara den individuella i frdgan om integration och
skriver sa har: ”Beslut om integration — eller att motverka segregation — far inga eller mycket
begransade effekter om inte hela systemet attackeras™ (s.138).

Emanuelsson (2001) fortsatter resonemanget genom att belysa samhéllet som helhet:

Om ett samhalle utvecklas mot integration eller segregation visar sig framst i hur det behandlar sina
s.k. svaga medborgare, vilkas mojligheter till helt och fullt deltagande i olika avseende &r mest
beroende av dem som har rikare forutsattningar och darmed stérre makt. Specialpedagoger, liksom all
annan skolpersonal, dr representanter for makten i samhéllet nar de medverkar i sdvél integrerings-
som segregeringsprocesser (s.11,12).

Emanuelsson (2004) menar att de skolor som lyckas bast ur ett integreringsperspektiv har en
tydlig gemensam malsattning kring skola.
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I boken New perspectives in special education: a six-country study of integration
presenteras hur specialundervisningen fungerar utifran ett inkluderande synsatt baserat pa
bade kvantitativa och kvalitativa fakta i sex lander. Enligt Rispens (1994) framstar integrering
som en viktig ingrediens i specialundervisningen, men det finns fortfarande mycket som kan
forbattras for att narma sig malet om en integrerad skola. Rispens finner vidare att: "Even in
countries that strive towards an integrated educational system, there is a good deal of
uncertainty as to whether integration is appropiate for all categories of children with special
needs” (s.139).

Vidare havdar Rispens att det inte finns nagon fardig modell for hur integrering nas utan olika
system utarbetas for denna stravan. Detta i sig gor det, enligt forfattaren, svart att dra nagra
gemensamma slutsatser kring integreringen i de olika landerna.

Haug (1998) menar att malet i valfardsstaten &r att alla ska ha rétt till lika utbildning, barn
ska fa lika villkor i skolan och alla ska betraktas som likvardiga, oavsett anlag, begavning
eller intressen. Haug utgdr fran den sociala rattvisan som har tagit olika skepnader, historiskt
sett, och presenterar utifran detta féljande modeller:

e Forsta modellen innebar att de flesta hade formell rétt till att utbilda sig, men
utbildningen sag inte likadan ut for alla vilket gav skillnader i utbildningens dignitet.

e Andra modellen innebar att de som gick i skolan skulle ha utbyte av det och detta krévde
viss anpassning av miljon.

e Den tredje modellen innebar en kompensatorisk 16sning dér eleven gavs extraresurser
for att klara den anpassade utbildningen. Malet var att alla elever skulle na upp till en
viss niva i ett amne for att kunna aterga till klassen.

¢ Den fjarde modellen, det demokratiska deltagarperspektivet, innebar att kunskap inte
kan forstas oberoende av den sociala situationen, positionen och intressena. Deltagandet
I gemenskapen och den enskildes utveckling betonades fér att skapa sin egen
individualitet.

Historiskt sett menar Haug att det har funnits tva varianter av integrering i de
specialpedagogiska diskussionerna, segregerande integrering och inkluderande integrering.
Den segregerande integreringen har tagit sitt uttryck i att individen behdver en annan sorts
undervisning for att jobba kompensatoriskt, medan den inkluderande integreringen har utgatt
fran att individen ska fa sin undervisning inom den ordinarie gruppen och att nivan pa denna
undervisning, i forhallande till de andra, inte &r viktig. Det senare innebdr att undervisningen
maste anpassas for att passa alla.

Andersson (1999) menar utifran det faktiska avskiljandet att de bakomliggande tankarna
skulle kunna vara sprungna ur ett positivt synsatt som skulle motivera eleven till prestation.
Kopplingen mellan betyg och segregering forklaras vidare sa har av Andersson med fokus pa
forandringen till det mal och kunskapsrelaterade betygsystemet som anvands idag:

Andringen av betygsskala och typ av betyg har knappast gjort att risken for segregering blivit mindre.
Mojligen kan man sdga tvartom. Ju mer man lagger in i beddémningen, t.ex. kunskaper, fardigheter,
personlighetsegenskaper, formaga att forstd pa hogre kognitiva nivaer osv. desto mer verksamt kan
betygen bli som utslagsinstrument (s.114).

Emanuelsson (2002) lyfter fram kritik mot det system som innebdar att eleven betraktas
som “annu ej godkand” nar vederbdrande borjar skolan, och att eleven genom studier i skolan
férhoppningsvis blir godkénd. Istéllet borde synséttet andras till att individerna ar “godkant
kompetenta” till studier ndr de kommer till skolan. Han anser att det & ndédvéandigt med ett
sadant synsatt for att ha en chans att narma sig malet kring en vélfungerande integrerad
gemenskap. Han anser att det borde vara en sjalvklarhet att en skola for alla utgar fran att det
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ar normalt att vara godkand, och att nuvarande betygssystem motverkar ambitionen kring en
skola for alla. Denna asikt stods aven av Ingestad (2006).

Den verkliga integreringen kan, enligt Ahlstrom, Emanuelsson och Wahlin (1986),
sagas uppsta i en sadan miljo dar det kravs samarbete for att nd malen. Detta samarbete skapar
da mojlighet till forstaelse och acceptans for den “handikappade” som kan betraktas som en
fullvardig deltagare.

Normell (2002) skriver foljande om den segregerade Idsningen: “Isolering &r ingen bra
grogrund for varden som solidaritet, respekt for olikhet och forstaelse for komplicerade
manskliga sammanhang” (s.42).

De brittiska forskarna Thomas, Walker och Webb (1998) havdar att det inte finns nagra
vinster med den segregerade specialundervisningen. De menar att klasslararen kan undervisa
dessa elever framgangsrikt inne i den ordinarie klassen genom att variera lektionstiden, dndra
grupparrangemang, variera metoder, l&romedel och sétt att instruera. Sandén (2000) finner att
de elever som placeras i skoldaghem ofta kan kanna sig mer integrerade eftersom de gar med
elever som har liknande problematik. Skoldaghemmet blev en trygghet for dessa elever och
detta blev en grund for att lyckas battre i larandet. Sandén menar att dessa elever pa
skoldaghemmet fick en kansla av kompetens nar de var dar, nagot som de inte hade haft fran
borjan nar de kom dit. Vidare skriver Sandén sa har: "For att kanslan av kompetens skulle
besta behovde eleverna mycket, nastan standig uppmarksamhet och uppmuntran och pa
hemskolorna hade personalen séllan tid att i sa stor utstrackning forstarka dessa elevers
positiva handlingar” (s.153).

Emanuelsson (2001) finner att integrering inte kan ga sa langt att det skulle innebara
nagot negativt for den enskilde individen, men att bristen pa integrering kan leda till en
negativ effekt pa individen. Vidare skriver han: "Alltfor ofta kallas enskilda gruppmedlemmar
integrerade, vilket antyder att de inte ses som en naturlig del av gruppen utan maste betecknas
pa ett sarskilt satt” (s.9).

Vilka &r da riskerna med denna gallring av dem som faller utanfér det “normala”?
Arnman och Jénsson (1985) menar att segregering av vissa sociala grupper kan minska
forstaelsen for andra grupper av individer. Det kan ocksa innebara att samhorigheten med den
egna gruppen starks nar man upplever att man tillhér en “underlédgsen” eller “6verlagsen”
gruppering. Den forstarkta kanslan av att tillhora en grupp kan vara positiv sa till vida att den
kan leda till en vilja att féréandra situationen.

Cummings, Dyson och Millward (2003) menar att en nddvéandighet for att skapa
deltagande for alla individer i ett demokratiskt system, utgar fran att det politiska synsattet
maste forandras fran att se skolan som ett microsystem i samhallet. Synsattet bor istéllet
bygga pa att de véarderingar som skolan bygger pa ska kunna forandra det samhélle som finns
runt omkring oss.

Farell och Ainscow (2002) finner att det inte nddvandigtvis skapas integration bara for
att en elev hamnar i en klass. Vidare framhaller de att en grupp som undervisas i anslutning
till den ordinarie klassen kan vara lika segregerande som att inte vara ndra klassen i
undervisningssituationen. Debatten kring dessa fragor har okat anvandandet av ordet
inkludering, vilket innebér att vara en fullvardig deltagare i gemenskapen. Haug (1998) menar
att det demokratiska deltagarperspektivet kraver inkludering for att individen ska kunna bygga
upp relationer till de medmaénniskor som man sedan ska fungera tillsammans med i samhallet.

2.5 Inkludering

Thomas och Glenny (2005) finner att mycket av den kritik som finns mot en inkluderande
skola bygger pa att inkludering betraktas som nagot som bygger mer pa ideologi &n
forskningsresultat och att det inte har testats. Vidare menar de att det inte har gjorts sa mycket
for att ta fram vagledning kring arbetet med de elever som inte anpassar sig till eller klara av
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gallande undervisningssystem fran bl a forskare. Om den inkluderande skolan ska ha en
framtid kravs det, enligt forfattarna, att forskare m fl vagar lita pa ideologiska faktorer som
manskliga rattigheter, social rattvisa m m. Gustafsson och Myrberg (2002) refererar vidare till
Skidmore som menar att skolor med gemensamma vérderingar och mal klarar att mota alla
skilda behov hos eleverna. Vidare menar Gustafsson och Myrberg att det satt som resurserna
fordelas pa ar avgorande for hur specialundervisningen organiseras. Om det behovs
segregerande situationer for att visa pa behovet av resurser leder detta till en ond cirkel dar
allt fler individer segregeras.

Haug (2004) talar om tva spar i undervisningssituationen, “specialspor” och
”normalspor”. Haug menar att specialsporet” &r till for de elever som behdver stéttning.
Vidare menar Haug att nar man studerar inkludering kan man fundera éver hur sniavt man vill
se pa inkluderingstanken. Ar det ngot som bara ska galla dem i behov av stod eller ska den
omfatta alla? Haug menar vidare att det inte finns sa mycket forskning kring inkludering, men
att det gar att se mojligheter i att inkludering fungerar genom att t ex se pa de grupper som ar
inkluderade i vanlig klass idag, vilket i vissa fall skulle framsta som omojligt for nagra
artionde sedan.

Arfwedson (1998) menar att de nya laroplanerna, Lpo94 och Lpf 94, ger storre frihet att
anpassa undervisningen for eleverna istéllet for att som tidigare se vagen till inldrning som
enbart en och samma vég for alla. Den nya vagen kan individualiseras for att passa varje
enskild elev.

Farell och Ainscow (2002) anser att vagen till inkludering maste bdrja med att de elever
som skiljer sig fran det "normala” ses som tillgangar i undervisningssituationen, och inte som
problem:

Consequently, it is argued, the way forward must be to reform schools and improve pedagogy in ways that
will lead them to respond positively to pupil diversity, seeing individual differences not as problems to be
fixed but as opportunities for enriching learning. Within such a conceptualisation, a consideration of
difficulties experienced by pupils and, indeed, teachers, can provide an agenda for reforms and insights as
to how these might be brought about (p.6).

Farrell och Balshaw (2002) skriver vidare om assistentens viktiga roll i genomférande
av en inkluderande skola. Samarbetet mellan klasslararen och assistenten framhalls som
oerhort viktigt och de betonar ocksa vikten av att assistenten inte bara jobbar en och en med
eleven. | en sadan situation anser de att det ar svart att saga att eleven ar inkluderad, men
samtidigt kan det vara denna arbetsform som &r bast for eleven gallande elevens l&rande.
Denna balansgang mellan inkluderande 6vningar och de Gvningar som &r bast for elevens
inlarning beskrivs som svara och komplicerade. Hollander (2002) skriver sa har angaende
inkludering: “No doubt there is much more to inclusion than the development of good, caring
ad robust relationships, but one thing is certain — it cannot succeed without them!” (s.74).

Carson (2002) lyfter fram véanskap som en viktig del for att kdnna sig inkluderad: “All
of us value our friends because they make us feel valued, without them our life would be
rather lonely and isolated. It is no different for children; friendship are a vital part of their
social and emotional development, a vital part of their life” (p.211).

Aven Saloviita (2003) betonar vikten av att behalla kontakten med sin ordinarie klass utifran
att individen ska ha mgjlighet till att knyta vanskapsband.

Graden av acceptans kring att vissa elever avskiljs till annan undervisningsgrupp
varierar beroende pa vilken forskare som uttalar sig. Saloviita (2003) menar att viss form av
avskiljning fran ovriga klassen ar godtagbar baserat pa den enskildes kunskapsméssiga
utveckling och skriver sa har: "Hela klassens undervisningsplan kan innehalla saker som
kraver att man avlagsnar sig fran klassen for att lara sig dem” (s.123).
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Kadesjoé (2001) menar samtidigt att det finns flera fordelar med att elever med
koncentrationssvarigheter undervisas i sarskild undervisningsgrupp. Har finns storre
mojligheter till ett individuellt uppldagg och mindre valmojligheter och stérningsmoment.
Samtidigt 4r Kadesjo noggrann med att papeka att det ocksa finns stora risker med sarskilda
undervisningsgrupper, eftersom det da inte finns samma mangd positiva forebilder runt eleven
som i en "vanlig” Kklass, och att risken for utstétning ar 6verhangande.

Hellberg (2007) papekar aven att eleverna i hennes undersékning, pa ett individuellt
program, framhaller att de ar i behov av att fa individuella 16sningar och anpassning for att
fungera i skolan. Detta samtidigt som Buell, Hallam, Gamel-McCormick och Scheer (1999)
menar att deras undersokning pavisade ett klart samband mellan att som pedagog forsta vad
inkludering &r och att se mojligheterna att kunna paverka i skolsituationen. I undersékningen
lyfter pedagogerna fram att de saknar sjalvfortroende kring att skapa individuella I6sningar,
mota beteendestorning i klassrummet, anpassa material m m. Ogden (2001) menar att
pedagogen ofta forsoker fa elever omplacerade i andra grupper eller klasser om eleven inte
nar resultat. 1 Ogdens undersokning i den norska skolan, uppgav lararna att 2,5 procent av
eleverna skulle tjana pa att ga i en speciell grupp. Anpassningen av skolsituationen begransas
av att bade pedagoger och elever kan sakna motivation till férandring. Normell (2002) betonar
ocksa den risk som finns i att pedagoger arbetar ensamma med en kénsla av omnipotens, d v s
en kénsla av att behdva klara allt sjélv utan att be kollegor om hjalp. Denna omnipotens kan
leda till att pedagogen soker exkluderande losningar for de individer som forsvarar for lararen
att klara allt sjélv, d v s for de som faller for mycket utanfor “normaliteten”.

Nilholm (2003) menar vidare att inkludering handlar om en férandring av hela
skolmiljon for att kunna anpassa denna till den mangfald av alla elevers olikheter som finns i
skolan. Just individens personliga och séregna utveckling omnamns av Hdoistad (2001) som
skriver att tillhorigheten ar en forutsttning for att bli hel som manniska och att det kanske &r
det djupaste behovet vi har: "Forutsattningen for att vi ska fa vara behov av att bli sedda och
accepterade, av att fa narhet och kérlek, tillgodosedda &r att vi kanner tillhérighet med andra
manniskor” (s.16).

Tossebro och Lundeby (2002) visar genom sin forskning, att de yngre barnen &r mer
inkluderade an de aldre. Han anser att detta kan ha utvecklingspsykologiska orsaker.

Vad galler nivagruppering skriver Arnman och Jénsson (1985) att det bara gynnar de
hogpresterande grupperna och att de lagpresterande grupperna inte starks av att jamforas i sin
grupp eftersom de kanner sig nedvarderade och presterar darefter. Lagpresterande grupper
kommer oftare fran arbetarklassen, vilket ger en risk for differentiering. Samtidigt betonar de
motstridigheten i att det exkluderade barnet faktiskt far mer vuxenkontakt, samtidigt som det
blir isolerat och stamplat. Utifran upplevelser av exkludering menar Palmqvist (2004) att
vederborandes undersokning pa det individuella programmet visar pa en variation dar vissa
elever upplever sig som exkluderade medan andra inte alls delar denna upplevelse, utan
snarare upplevde motsatsen. Elbaum (2002) menar, utifran sin forskning kring elever i behov
av stod, att det inte kunde pavisas nagot negativt samband mellan placering i stodgrupp och
negativ sjalvuppfattning.

Arnman och Jonsson (1985) lyfter ocksa fram den form av segregering det innebér att
upptagningsomraden ofta &r Overrepresenterade av vissa socialgrupper och att detta da
inverkar pa vilken socialgruppsspridning skolan far.

Skidmore (2000) menar att det mest framskjutna argumentet for inkludering, fran
foraldrar till barn i behov av sarskilt stéd, inte ligger i det enskilda barnets personliga vinster
utan avser en strdvan mot att férhindra den negativa effekt som det tudelade
undervisningssystemet har pa samspelet i den ordinarie gruppen.

Flera forskare (Fischbein & Osterberg, 2004; Haug, 1998) ser svérigheter i att anpassa
skolan sa att undervisningen passar alla elever.

39



2.6 Sjalvbild/sjalvuppfattning

Taube (2007) menar att det ar svarare att hantera ett misslyckande om det handlar om ett
omrade som &r av stor betydelse for oss. Taube menar ocksa att situationer av rangordning
utifran resultat har en negativ inverkan pa sjalvuppfattningen for de elever som standigt nar
samst resultat. Har menar Taube att skolan maste erbjuda en stor variation av uppgifter sa att
eleverna far uppleva nagot annat an att standigt vara samst. Vidare poéangteras att sjalvbilden
ar valdigt konservativ hos manniskan och att det kravs manga bevis om motsatsen for att en
individ ska andra sin negativa sjalvbild. Vidare pastar Taube att det inte bara ar lagpresterande
som har lagre sjalvuppfattning, utan att det ar nagot som kan galla dven hogpresterande om
det rér omraden som &r betydelsefulla for eleven, och dar eleven upptacker att andra kan mer.
Vidare lyfter Taube fram att hogpresterande elever ocksa kan nedvérdera sina prestationer
eftersom de har s hoga krav pa sig sjalva. Den stressfyllda situation som da kan uppsta dar t
ex betygshets kan leda till att fokus hamnar mer pa misslyckandet an framgangen och att detta
da paverkar individen negativt.

Ahlgren (1991) hévdar att individens sjaluppfattning &r avgorande for beteendet
eftersom individen stravar efter att forverkliga sig sjalv. Vidare menar hon att beteendet ocksa
ar avgorande for sjalvuppfattningen. Standigt stravar individen efter att sjdlvuppfattningen ska
utvecklas positivt eller atminstone ligga kvar pa samma niva. Detta innebar att dven en
negativ sjéluppfattning genom ett valt beteende kan forsvaras av individen, eftersom den
formar den egna identiteten. Skolan har en central roll i elevens utvecklande av en positiv
sjalvuppfattning da en positiv vardering tenderar att “smitta” av sig pa andra sociala
situationer. Jansson, Jansson och Wagman (1997) menar att en viktig del av pedagogens och
skolans uppdrag &r att skapa utrymme for varje elev att bygga upp en positiv sjalvbild.
Wahlstrom (1995) havdar att elever med god sjélvbild ofta lyckas bra med skolarbetet. Vidare
menar hon att begreppet begavning maste vidgas for att fa fokus pa det faktum att olika
individer ar duktiga pa olika saker. Wahlstrom menar ocksa att oavsett begavning kréavs ett
samspel med omgivningen for att bygga upp en kénsla av tillhdrighet med andra. Av flera
forfattare (Egidius, 2005; Brodin & Lindstrand, 2004) framhalls att skolan i stor utstrackning
skapar de problem som leder till att vissa elever blir i behov av stéd. Rygvold (2001) menar
att det ar svarare att hjalpa de dldre barnen i svarigheter eftersom de oftare upplever sig som
dummare. Kénslan har att géra med sarskiljning fran klasskamrater genom det kunskapsglapp
som uppstar.

Imsen (2000) finner att eleven kan hamna i en positiv spiral dar resultatet blir battre p g
a sjalvuppfattningen o s v. Samma géller omvant for negativ paverkan. Imsen menar da att
skolan har en speciell roll i formandet av elevens sjalvuppfattning och att framgangarna i de
teoretiska amnena paverkar hur stor betydelse skolan har for sjalvuppfattningen. Imsen
betonar &ven den egna individens fria vilja i uppbyggnaden av personligheten och menar att
skolan har en viktig roll i stottandet av denna uppbyggnad. Den varierande varderingen av
orsaker utifran en viss sjalvuppfattning beskrivs av Imsen genom foljande figur:
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Hog sjalvuppfattning Lag sjalvuppfattning

. :
Tolkning
av > Inre orsaker Yttre orsaker
framgéng (férmagor) (tur)
Tolkning > Yttre orsaker Inre orsaker
av (otur) (saknar formagor)
nederlag

(Imsen, 2000 s.376)
Figur 2.5 Imsens modell kring reaktioner utifran hog eller 1ag sjalvuppfattning

Ur figuren gar att utlasa att elever med hdg sjalvuppfattning oftare tolkar framgang som inre
orsaker som t ex en formaga att klara av uppgiften, medan nederlag tolkas som resultatet av
otur. Elever med lag sjalvuppfattning havdar att framgang beror pa yttre orsaker som tur,
medan nederlaget forklaras med brist pa férmaga. Taube (2000) menar att varje individs
sjalvbild ar unik eftersom ingen har métt samma respons och intryck fran omgivningen som
individen sjalv. Taube menar vidare att trots att forskare ar Overens om att sjélvbilden
paverkar resultatet i skolan rader det delade meningar kring om det ar sjalvbilden som
paverkar prestationen i skolan, eller om det &r prestationen i skolan som paverkar sjalvbilden.
Valet av forklaringsmodell ger olika l6sningar kring problemet. Den negativa sjalvbilden kan
da ségas leda till en ond cirkel, enligt Taube, dér den positiva utvecklingen blockeras:

Den lassvage utvecklar ett defensivt beteende, inget nytt provas. Den metakognitiva forméagan, som har
till uppgift att signalera vilka strategier som ska anvandas i den specifika inl&rningssituationen, &r totalt
eller delvis blockerad. Siktet & mer installt pa att undvika fler misslyckanden och alltsa behalla det lilla
som finns kvar av sjalvfortroendet an pa att soka vinna nya segrar och hoja sin sjalvvardering. ”Varfor
satsa sa hart nar chansen att lyckas ar sa liten?” (s.88).

Vidare menar Taube att flera undersdékningar har visat att hdgpresterande elever har en relativt
hég uppfattning av sig sjalva, medan de lagpresterande eleverna har en negativ syn pa sig
sjalva, och uppvisar dven i manga fall en kansla av otillracklighet. Utifran detta skriver
forfattaren: Vi bor arbeta for att undvika att elever utvecklar en negativ sjalvbild, men vi far
inte forvanta oss att en positiv sjalvbild automatiskt medfér hdga prestationer” (s.97).

Wiener och Tardif (2004) instimmer i att denna lagre sjélvuppfattning kunde ses
angaende fragor som hade med skola att géra, men att det vid andra fragor inte fanns nagon
skillnad 1 sjalvuppfattningen. Vidare finner Wiener och Tardif att elever i behov av stdd som
var kvar i det ordinarie klassrummet, vilket betraktades som en inkluderande miljo, blev mer
socialt accepterade av sina klasskamrater. Groene och Inderbitzen-Pisaruk (1992) havdar att
omsesidig vanskap med enbart en annan person innebar en storre positiv paverkan pa elevens
sjalvaktning &n att bli accepterad av sina klasskamrater i klassen. Banerji och Dailey (1995)
anser att undervisning i den ordinarie klassen ar béattre for eleverna i svarigheter eftersom
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detta upplagg troligtvis innebdr att de inte kanner sig utpekade som annorlunda av sina
Klasskamrater.

Brodin och Hylander (2002a) anser att det inte bara handlar om att fa berém utan att det
innefattar en mojlighet att visa upp de kvaliteter som individen besitter for nagon som ar
intresserad. Forfattarna menar att kanslan av att lyckas skapar en stolthet, medan standiga
misslyckanden kan leda till en ké&nsla av skam. Upprepade skamfyllda situationer eller
formaningar fran vuxna kan leda till att eleven istallet tar rollen av att var gruppens brakstake.

Elbaum (2002) anser att nagot tydligt samband mellan utvecklandet av en god
sjalvuppfattning och en inkluderande klassrumsundervisning inte gick att pavisa i hans
undersokning. Darmed inte sagt att placeringen inte spelar nagon roll. Elbaum menar att
placeringen spelar stor roll pa det individuella planet, eftersom stora skillnader i hur eleverna
upplevde sin placering uppmattes. Elbaum lyfter d&ven fram en undersékning som visar att
elever med inlarningssvarigheter helst ville ha sin undervisning i stddgruppen, p g a att de da
slapp skammas nar de behovde fa nagot forklarat for sig. Vidare framhaller Bunkholdt (2004)
att en reducerad och forsamrad sjalvbild minskar den naturliga drivkraften till aktiv och
malmedveten problemldsning. Sjalvbilden paverkas dven positivt eller negativt utifran hur
den grupp som individen tillhor lyckas eller varderas i ett stérre sammanhang. Brodin och
Hylander (2002b) finner att individen formas av kontakter med olika ménniskor i
omgivningen, och av hur omgivningen moter de kanslor individen visar upp. De menar ocksa
att jamforelsen med andra jamnariga blir tydligare ju aldre barnet blir och att de olika
forsvarsmekanismerna da kan sétta igang.

Taube (2000) anser att varje individ styrs av att vi vill vara duktiga och tycka om oss
sjalva. Detta kan innebara att en individ med negativ sjalvuppfattning kan bibehalla och agera
utifran den, just for att den negativa sjalvuppfattningen ar béttre &n att inte ha nagon
sjalvuppfattning alls.

I en undersdkning av barnen pa ett skoldaghem kunde Sandén (2000) se en utveckling
dar barnet fick en mer positiv jag-uppfattning. De borjade se sig sjalva pa ett mer positivt satt,
och deras tidigare sa negativa bild av sig sjélva blev allt mindre framtradande. Taube (1997)
menar att upplevelsen av misslyckande paverkar individens sjalvbild negativt och skapar
stress. Stressen kan visa sig pa olika satt genom t ex huvudvark m m. En langvarig situation
med misslyckande kan leda till att individen véljer att undvika dessa situationer som leder till
misslyckande. Gunnarsson (1995) visar pa att eleverna i dennes undersékning som gick till
skoldaghem pa hogstadiet inte ansag att de hade blivit sedda av lararna i tidigare skolor.
Vidare skriver Gunnarsson sa har:

Elevers sjalvupplevelser och sjalvuppfattning &r relaterade till upplevelser av inre frihet och yttre kontroll.
En larandeprocess som utmarks av att dessa ar tillfredstallande for elever ékar sannolikheten for att de ska
kanna sig ndjda med sig sjalva och uppleva en positiv sjalvbild. Studien visar att det var av central
betydelse for elevernas larande att de upplevde en jamlik och likvardig position i forhallande till Gvriga
elever i skolmiljon, dvs det fanns ett samband for studiens elever mellan kvaliteten p& larandet och
upplevelser av jamlikhet réttvisa i skolmiljon (s.221).

Andersson (1999) refererar till Mead som menar att resultatet av hur identiteten
utvecklas styrs av interaktionen med dem som é&r allra viktigast for oss. Om en elev far
signaler genom t ex betyget att han/hon inte duger, stors identitetsuppbyggnaden. Negativa
beddmningar ger samre sjalvbild som i sin tur ger sémre prestationer, vilket fortsatter i en ond
cirkel. Det omvanda galler da for elever som far ett hogre betyg eller mer positiv beddmning,
som forstarker individens sjalvbild. Ingestad (2006) skriver sa har om betygets inverkan i
skolsituationen:

De forutbestamda malen, som i dagens skola domineras av kravet pd godkanda karnamnesbetyg, upptar
en stor del av skoltiden for de elever som har svérigheter under langre perioder. Fragan ar emellertid om
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en malbeskrivning, genom vilken jag gang pa gang far veta att jag inte lyckas, nagonsin kan utgéra en
konstruktiv utgangspunkt for en langsiktig larandeprocess byggd pa motivation och delaktighet (s.147-
148).

Flera forskare (Andersson, 1991; Ahlstrom, Emanuelsson & Wahlin, 1986) framhaller
betygets betydelse i relation till upplevelser kring sjalvet. Andersson hé&vdar att dagens
betygsystem paverkar identitet och sjalvbild mer negativt an det sifferbetyg som tidigare
fanns med ettor och tvaor. Betyget som sorteringssystem betonas av Ahlstrom, Emanuelsson
och Wahlin som havdar att detta sorteringssystem ar oerhort effektivt, bade géllande skola
och arbetsliv, och att det ar speciellt effektivt nar det galler att podngtera ett misslyckande.

Persson (1998) lyfter fram en studie av Wenglinsky som pavisar att sjalvuppfattningen
blir battre i "hoghastighetsklassen”, dar fokus ar mer tydligt utifran vad man &r bra pa, jamfort
med "laghastighetsklassen”.

Westling Allodi (2002) haller med om att det finns en skillnad i hur elever i
stodundervisning ser pa sig sjalva jamfort med andra elever, nar det géller fragor som har med
skolan att géra. Eleverna med stodundervisning, i Westling Allodi undersokning, framhaller
ratten att fa stod av lararen och daven mojligheten att paverka i skolan som viktiga faktorer for
att lyckas. Skaalvik och Skaalvik (1998) finner att det finns olika satt att se pa huruvida den
sérskilda undervisningen ar stdmplande for en individs sjalvuppfattning och lyfter fram att
den sarskilda undervisningsgruppen leder till battre sjalvuppfattning for vissa och till samre
for andra. Enligt flera undersokningar (Laspers, 2007; Elbaum, 2002) gar det inte att pavisa
nagot negativt samband mellan att ga ifran klassen for stodundervisning och en negativ
sjalvbild. Snarare ar det, enligt Lasper, sa att sjalvbilden forbattrats genom undervisning i en
annan stodgrupp eftersom eleverna upplever att de har blivit sedda och métta av forstaelse pa
ett annat satt &n vad de har upplevt i det vanliga klassrummet. Palmgvist (2004) presenterar i
en undersokning kring sju elever fran individuella programmet att det inte finns nagon
namnvard skillnad i sjalvbilden mellan eleverna pa det individuella programmet och Gvriga
elever. Wiener och Tardif (2004) menar att eleverna som &r kvar i det ordinarie klassrummet
blir mer socialt accepterade av de Ovriga i klassen och att de elever som var kvar i
klassrummet hade en nagot battre sjalvuppfattning i fragor gallande skolamnen. Vad gallde
fragor som inte gallde skola uppvisade grupperna samma niva av sjalvuppfattning.

Vernersson (2002) menar att elevens sjalvuppfattning ar en avgorande del i huruvida
eleven ska lara sig eller inte. Vidare menar Vernersson att skolan inte ar isolerad fran
samhallet utan i allra hogsta grad paverkas av hur samhallet i dvrigt ter sig. Hon menar att det
finns manga kringfaktorer sa som stress, arbetsloshet m m, som avgor hur det gar i skolan for
eleverna.

Imsen (2000) menar att vi som individer véljer att satta upp mal och umgangeskrets
utifran den bild vi har av oss sjalva och av vad vi kommer att klara av och vilken respons vi
far. Flera forskare (Imsen, 1992; Evenhaug & Hallen; 2001) menar att en person kan ha olika
bra sjalvfortroende/sjalvuppfattning i olika situationer, t ex vid olika lektioner.

Kadesjo (2001) menar att individer i behov av sarskilt stdd kan utveckla en negativ
sjalvbild genom att misslyckas och darmed uppleva sig som annorlunda. Denna negativa
uppfattning kring sjélvet kan forandras genom att omgivningen stottar och hjélper individen,
eftersom det i manga fall handlar mer om en osakerhet i sjalvtilliten an avsaknad av formaga.
Kadesjo menar aven att vissa barn saknar formagan att ha en realistisk sjalvbild eftersom det
kan handla om en oformaga for barnet att planera sitt handlande och forsta att en handling kan
vara uppdelad i flera delmoment.

2.7 Stédgrupper och stédundervisning

Hur val en individ klarar sig i skolan bygger enligt Gustafsson och Myrberg (2002) pa bade
yttre faktorer, individuella faktorer och organisatoriska faktorer. Sambandet mellan dessa

43



yttre faktorer och prestationen/resultatet i skolan &r dock inte sa enkel som det synes, men tva
faktorer som handlar om organisationen framstar som mer centrala an andra. Dessa ar enligt
forfattarna larartathet och skolstorlek. Jonsson och Tvingstedt (2002) visar i en undersokning
pa att sju av tio elever pa en skola i Malma, som gick ifran den ordinarie gruppen for att fa sitt
stod i en liten grupp, sag positivt pa denna form av stod. | undersékningen framkommer ocksa
att elevernas syn pa nar man ar duktig i skolan baseras pa kvantitet och hur snabb man ar.

Saloviita (2003) havdar att det inte gar att styrka att den traditionella formen av
undervisning i liten grupp skulle ge battre kunskapsmaéssiga resultat. Dock hanvisar han till
Conroy som enligt forfattaren menar foljande: ”Dramatiska forbattringar i inlarningen skedde
forst nar lararen arbetade tillsammans med endast en eller tva elever” (s.26).

Hindberg (2001) tar upp problemet med att de vaxande klasserna gor det svarare att se
varje elev i klassrumsmiljon. Samtidigt staller en storre elevgrupp andra krav pa pedagogen.
Vikten av struktur kring eleverna tas upp av Danielsson och Liljeroth (1998) och har betonas
vikten av att alla individer maste kanna till de yttre granserna for att kunna fokusera pa det
vésentliga arbetet inom ramarna istéllet for ramarna i sig. Gunnarsson (1999) fortydligar
denna tanke vytterligare, med att varje elevs handlande ar meningsfullt utifran den
miljo/situation som han/hon befinner sig i, och att sjalva handlandet ar ett resultat av detta.
Det faktiska arbetet i den lilla stodgruppen har ofta som mal att eleven ska komma ikapp eller
atminstone narma sig klasskamraterna kunskapsmassigt. Haug (1998) lyfter fram att elever
med relativt stora inlarningssvarigheter dock sallan klarar av att inhamta den kunskapsskillnad
i amnet som skiljer dem fran 6vriga i klassen.

Hur forklaras da den fortsatta satsningen pa de sma stodgrupperna? Ahlstrom,
Emanuelsson och Wahlin (1986) menar att utvecklingen med mer specialundervisning till
eleverna i behov av sarskilt stod i andra grupper kan ses som ett uttryck for en vilja att skapa
mer homogena grupper i skolan. Grundproblematiken som i manga fall leder till avskiljning
synes vara att alla elever inte kan lara sig lika mycket av samma innehall eller tillagna sig
samma fardighet pa samma tid. Nar en elev bedoms ha skolsvarigheter ar detta ett utryck av
diskrepans mellan individens forutsattningar och framst skolmiljons krav. Olikheter far aldrig
ses som nagot negativt utan maste betraktas som en nodvandig tillgang i
undervisningssituationen. Forfattarna menar att specialundervisning i annan grupp kan ses
som en ersattning till den forandring som dr nédvandig i ordinarie klassrumsundervisningen
for att skapa mojligheter for alla att vara dar. Malen med sérskiljandet &r, enligt forfattaren,
egentligen tva. Det forsta malet &r att ge basta tankvard hjalp till den som behover det och det
andra malet, som ofta inte diskuteras, ar att vissa elever behover plockas ut eftersom de
uppfattas som stérande och hindrande for 6vriga elever i undervisningsgruppen (Ahlstrom,
Emanuelsson & Wahlin, 1986).

Egidius (2005) skriver sa har angaende inneborden i det andra malet, d v s att alla inte
ska ga kvar i den ordinarie klassen utifran dvriga elevers valmaende:

Det finns klasser och grupper déar nagra fa elever kan skapa ett fullstindigt kaos i verksamheten, ett
helvete for lararna och en pina for kamraterna. Barn och ungdomar kan liksom vuxna bli psykiskt
allvarligt storda, fast det inte &r frdga om exakt samma typer av storningar. Det finns socialt betingade
storningar och neurologiskt betingade. Det finns avvikande medfddd laggning som kan ge problem i
larandet och i skolsituationen. Lararen kan sjalv fa psykiska problem av olika orsaker. Det ar forkastligt
att blunda for allt detta som kan ge upphov till allvarliga stérningar i larandet och i relationerna i klasser
och grupper (s.73).

Vad skiljer da undervisningen i den lilla gruppen jamfért med undervisningen i den
ordinarie klassen? | en jamforelse mellan den ordinarie klassundervisningen och
undervisningen i specialundervisningsgruppen framstar foljande skillnader enligt Ahlstrom,
Emanuelsson och Wahlin (1986):
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Lagre kognitiv niva pa undervisningen
Mer l&rarhandledning

Mer beloningar till eleverna vid resultat
Lagre forvantningar pa kunskaper

Som synes foreligger manga olika asikter kring hur skolan bast anordnar stodet till dem
som behover det i skolan. Vilken stodform anses da vara béast?

Klingner, Vaughn, Schumm, Cohen och Forgan (1998) presenterade i tidskriften
Journal of Learning Disabilities en undersokning kring vilken stodform 32 elever ansag vara
den bésta ur deras eget perspektiv. De fick valja mellan att fa stodet i klassrummet eller i en
annan grupp utanfor och resultatet blev att eleverna inte ansag att detta var sa viktigt, utan det
var stor individuell variation. Dock foredrog majoriteten att fa sin undervisning utanfér den
ordinarie gruppen. Forfattarna menar att eleverna genom att stanna i den ordinarie klassen har
en battre chans att fa och behalla vanner. Att undervisningen av eleverna med
inlarningssvarigheter forlaggs till det ordinarie klassrummet innebar ocksa att lararen maste ta
ett storre ansvar kring dessa elever och kan dédrmed inte avyttra dem till en annan grupp.

Guterman (1995) visar pa att eleverna som hade stod i en annan grupp utanfor det
ordinarie klassrummet var negativa till specialundervisningen fran borjan, nar de fick reda pa
att de var tvungna att lamna klassen. De oroade sig for att forlora sina vanner och de upplevde
aven att de blev retade av sina klasskamrater for att de hade inlarningssvarigheter, men detta
menar eleverna berodde pa den bristande kunskap klasskamraterna hade kring vad denna
inlarningssvarighet bestod av eller vad stodet innebar. Senare utvecklades bilden av dem
sjalva till att innebara att de var som alla andra och att placeringen uppfattades som positiv av
de flesta utifran ett studieperspektiv. Eleverna havdade ocksa att inkludering i det ordinarie
klassrummet var orealistiskt, p g a att lararna som undervisade i “vanliga” klasser var
oférmogna och ovilliga till ett sadant system. Guterman varnar ocksa for ett system som
innebar att eleverna i behov av sérskilt stod placeras tillsammans med sin ordinarie klass, men
under specialpedagogens ansvar. Detta skulle, enligt forfattaren, skapa en situation som skulle
vara stamplande.

Jakobsson (2004) framhaller delaktigheten som nagot centralt bade i sociala sammanhang
och i larandet. Vidare papekar Jakobsson att gemensam undervisning i den ordinarie klassen
for alla skapar en larandesituation utifran ett socialt larande, men ibland kan en sarskild
undervisningsgrupp vara bra for eleven om detta ar tankt att paga ett kortare tag.

2.8 Specialpedagogens roll

For att da forsta den nya roll som specialpedagogen har i skolan ar det viktigt att forsta vad
specialpedagogik ar for nagot. | tidsskriften Lika varde ar 2004 presenterade flera forskare
(Fischbein, 2004; Persson, 2004; Jakobsson, 2004) sin syn pa vad specialpedagogik &r for
nagot. Fischbein (2004) beskriver specialpedagogik som ett brett och tvarvetenskapligt
omrade som framst ska anvandas i forebyggande syfte, s att storre insatser inte behdver
sattas in. Vidare menar Fischbein att det & omgivningen som ska anpassas genom
specialpedagogiken sa att alla oavsett niva kan vara i samma miljo. For att detta ska vara
mojligt maste man utga fran att alla ar olika och anpassa situationen darefter. Persson (2004)
menar att specialpedagogik &r ett kunskapsomrade som har till uppgift att stotta pedagogiken,
utifran elevers olikhet. Vidare menar Persson att specialpedagogen ska analysera var
svarigheterna finns i en elevs vardag och aven fungera som handledare pa skolan. Persson
lyfter dven fram att det &r viktigt att forskare vagar stalla fragan kring t ex om inkludering
alltid ar bra som princip, dven om den aktuella ideologin i samhéllet foresprakar en sadan
princip. Jakobsson (2004) menar precis som Fischbein att specialpedagogik &r ett komplext
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tvarvetenskapligt kunskapsomrade, och att specialpedagogiken utgor en kompetens som ska
skapa mojligheter till en likvardig skola dar alla elever kan kanna sig delaktiga.

Emanuelsson (1996) lyfter fram faran i att ha kvar ett system som innefattar
speciallarare som arbetar separat med eleverna:

Det forhallande att speciallarare finns att tillga legitimerar en pedagogik som i sig sjalv ar selektiv och
far segregerande konsekvenser vilket medfér att den inte behéver inkludera elever som har svarigheter.
Mojligheten finns ju att ge dessa elever en speciell undervisning genomford av specialister pa
svarigheter (s.12).

Emanuelsson menar att det kravs en ny inriktning pa det specialpedagogiska uppdraget, men
vad innebar da denna nya inriktning?

| SOU 1999:63 framhalls att specialpedagogens roll forandrades ar 1990 genom att den
tidigare speciallararexamen ersattes av specialpedagogexamen. | denna férédndrade inriktning,
var integreringen av elever i de ordinarie klasserna en ledstjarna som skulle genomsyra den
nya synen pa specialpedagogik. Den forandrade gymnasieskolan betonas i lagesbeskrivningen
eftersom den numera omfattar 98 procent av alla elever. Av dessa elever finns en grupp som
har lamnat grundskolan med en negativ bild av skola, luckor i den egna férmagan att inhamta
kunskap och eventuella kunskapsluckor. Den nya specialpedagogiska rollen innebér i manga
fall ett komplicerat arbete. Lararutbildningskommittén menar aven foljande i SOU 1999:63:

Med utgangspunkt i utbildningspolitiska intentioner skall specialpedagogen & ena sidan arbeta for att den
enskilde eleven blir kvar i sin klass och fér hjalp dér. A andra sidan finns det risk for att eleven d& inte far
nagon hjalp 6ver huvud taget om inte hennes/hans larare har kompetens eller tid att stodja eleven. Detta ar
ett faktiskt dilemma pa de flesta skolor (s5.199).

Skidmore (2004) finner vid en undersokning bland skolpersonal att det finns tva olika
synsétt gallande hur elevernas undervisningssituation betraktas. Dessa tva satt kallar han
"Discourse of deviance” och ”Discourse of inclusion”. ”Discourse of deviance” bygger pa ett
synsatt som innebdr att elever kan placeras i olika grupper utifran kognitiv formaga, att
svarigheterna beror pa brister i elevens formaga, att stod bor ges for att undanrdja svagheter
hos den enskilde eleven, att experterna pa inlarning kan bidra med speciella &mneskunskaper
och att en alternativ laroplan bor anvandas. ”Discourse of inclusion” bygger pa ett synsatt som
innebdr att alla elever har forutsattningar for inldarning, att laroplanen var otillrackligt
forankrad hos eleven, att stodet vid inlarning ska stkas i att fordndra laroplanen och att
utveckla pedagogiken pa hela skolan, att experter i undervisningscentra ska frambringa aktivt
deltagande for alla elever i inlarningsprocessen och en allman laroplan ska galla alla elever.
De tva synsatten ger tva olika yrkesroller for specialpedagogen som antingen handledare till
arbetslag och pedagoger eller den som direkt arbetar med eleverna i behov av stod.

Enligt lararutbildningskommiténs  slutbetdankande SOU  1999:63 lyfts den
specialpedagogiska rollen fram som central i det handledande arbetet i arbetslagen, sa att
inkluderingtanken kan goras mer levande. Rollen som stédjande pa flera olika plan till elever,
foraldrar, kollegor och ledning framhalls ocksa. Har lyfts ocksa specialpedagogen fram som
en garant, tillsammans med rektor, for att elever i behov av stod far detta stod. Rektor bar det
yttersta ansvaret, men specialpedagogens kompetens framhalls som en viktig resurs i
sammanhanget. | SOU 1999:63 beskrivs specialpedagogens betydelse pad foljande satt:
”Kommittén menar att en av specialpedagogikens mest angeldgna uppgifter &r att bidra till att
all personal i skola och forskola kan méta den naturliga variationen av elevers olikheter”
(s.24).

Vidare poédngteras det av flera (Persson, 2001; SOU 1999:63) att specialpedagogens mest
centrala uppgift ligger i att undanréja hinder i elevernas vardag som hindrar dem i deras
utveckling och skapar svarigheter. | SOU 1999:63 poangteras aven att det inte bara ar
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specialpedagogen som ska fundera kring hur alla elevers olikheter ska kunna framsta som
resurser i den vardagliga undervisningssituationen, utan detta ska ske pa flera plan inom
skolan. Fragan om hur eleverna ska erbjudas det stod de behover poéngteras:

Det ar val dokumenterat, att den forhoppningen att avvikande elever genom erhallandet av separata
hjalpinsatser skall "komma ikapp” sina klasskamrater i de flesta fall &r helt orealistiska. Det &r, enligt
Lérarutbildningskommiténs Overtygelse, inom den reguljara undervisningen, som differentierings- och
individualiseringsproblematiken skall hanteras. Det &r darfor skolan som helhet som behdver
specialpedagogiskt stod i bl.a. arbetslagen for att utveckla den sammanhalina verksamheten (5.192).

Vidare diskuteras i SOU 1999:63 att specialpedagogens yrkesuppgifter ligger pa tre olika
nivaer: individniva, gruppnivd och organisatorisk niva. Det specialpedagogiska omradet
poangteras i utvecklingsarbetet kring skola: Specialpedagogik som kunskapsomrade och
forskningsdisciplin samt specialpedagogiska atgarder ar nara kopplade till och beroende av
utbildningspolitiska intentioner och beslut som t.ex. *en skola for alla’ (s.192).

Haug (1998) menar att den nya specialpedagogen har en viktig roll i 6vergangen till ett
synsatt som innebar att eleven ska fa sitt stod i klassrummet. Det kategoriska synséttet innebar
att specialpedagogens roll blir att arbeta direkt med eleverna i behov av stdd. | det relationella
perspektivet far specialpedagogen en mer 6vergripande roll dar anpassning av omgivningen ar
det centrala. Liljegren (2000) talar om tva synsatt som ska genomsyra vardagsarbetet for
specialpedagogen. Det interaktionistiskt synsattet som innebar att man forandrar i miljén och
det relationellt synsatt som innebéar att man tar hansyn till hur olika aktorers samspel paverkar
individen. Bystrom och Nilsson (2003) menar att den specialpedagogiska rollen vilar pa tre
ben: ”Utredning”, ”Utveckling” och ”Undervisning”. Vidare menar Bystrom och Nilsson att
det fortfarande &r sa att specialpedagogerna till storsta del arbetar med undervisning i mindre
grupper och att de andra tva benen inte ar tillrackligt centrala i specialpedagogens roll. Nast
mest tid l4ggs av specialpedagogen pa att jobba med atgardsprogram och handledning d v s
det ben som kallas ”Utredning”, medan utvecklingsarbetet kommer i skymundan.

Den specialpedagogiska rollen &r dock ingen sjalvklarhet i skolvardagen och Tideman m
fl (2004) menar att 73 procent av specialpedagogens tid anvands till undervisning och att det
bara sker sma forandringar av omgivningsfaktorerna.

I SOU 2000:19 lyfts den specialpedagogiska rollen fram och vikten av en fungerande
specialpedagogisk resurs podngteras. Specialpedagogen behovs néra skolledningen for att
hjélpa till att roja undan hinder sa att eleverna kan ga kvar i sin ordinarie klass. Vidare ska
specialpedagogen arbeta med elever som befinner sig i komplicerade inlarningssituationer.
Specialpedagogen ska ocksa analysera och genomfora kartlaggningar av den miljo eleven
befinner sig i. Aven handledning och radgivning av personal pé& skolorna. Specialpedagogens
kompetens beskrivs i SOU 2000:19 sa har:

...omfattar fordjupade pedagogiska kunskaper om barns och ungdomars larande utifrdn de
beteendevetenskapliga, samhallsvetenskapliga, medicinska och sprakvetenskapliga forskningsfalten vilket
ger kompetens for att undervisa och handleda skolpersonal i pedagogiska fragor. Specialpedagogen har
sarskilda kunskaper i laroprocesser hos barn med hérselskada/dévhet, synskada/blindhet och hos
utvecklingsstérda barn och ungdomar liksom fér de barn och ungdomar som har en komplicerad
inlarningssituation (s.216).

Malmgren (2004) finner att skillnaden mellan speciallérarrollen och specialpedagogens
roll ligger 1 den handledande delen och att det ofta fOrvantas ett arbetssatt av
specialpedagogen som mer &verensstammer med speciallararrollen. Malmgren menar att
specialpedagogen maste jobba aktivt for att askadliggora den skillnad som foreligger mellan
dessa tva yrkesroller, eftersom denna skillnad inte framstar som en sjalvklarhet ute i
verksamheterna. Specialpedagogens roll &ar enligt forfattaren mycket varierande med manga
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olika uppdrag och manga olika roller, och Malmgren menar &ven att det finns ett stort behov
for specialpedagoger att definiera yrkesrollen tillsammans med andra inom samma
yrkeskategori. | undersokningen framkommer &ven att den storsta skillnaden mellan
speciallararrollen och specialpedagogens roll, handledningen, inte bedrevs i nagon storre
utstrackning. Bayliss (1998) framhaller att det saknas en definierad specialpedagogisk teori
och att det vid skapandet av en sadan kravs att alla pedagoger &r utbildade i att kunna méta
alla elever, men dven att det krdvs en analys av hela samhéllet for att teorin ska kunna vara
hallbar i ett bredare samhallsperspektiv.

Enligt examensordningen fran 2001 (SFS 2001:23) forvantas specialpedagogen forutom
att aktivt kunna arbeta med barn, ungdomar och vuxna i behov av stdd, dven kunna analysera
och utféra utredningar av individens svarigheter pa bade organisations-, grupp- och
individniva. Vidare ska specialpedagogen dven kunna delta i ledningen av skolans arbete for
att kunna mota behoven hos alla elever.
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3 TEORI

3.1 Allmént om teori

Behovet av en egen specialpedagogisk teori betonas av Armstrong, Armstrong och Barton
(1998) som anser ett en egen teori skulle kunna leda till ett eget sprak, vilket skulle kunna
vara effektivt for att skapa mer status och paverkningsmojligheter politiskt sett. Detta behov
att skapa en egen teori understryks dven av Lewis (1998) som finner att det tidigare paradigm
som har varit radande i skolan, med differentiering och avskiljande fran den ordinarie klassen,
nu kritiseras pa flera plan. Kritik har ocksa riktats mot specialpedagogiken for att det har
lanats en mangd delar av teorier fran andra specialistomraden, sa som medicin och psykologi.
Allan, Brown och Riddel (1998) framhaller att det i denna mix av olika teorier gar att utlasa
tva olika modeller som i sig kan ses som centrala i utformandet av en teori. Dessa modeller
utgar fran att antingen se den problematik som individen moter i klassrummet som
individfokuserad, dar svarigheten placeras hos eleven, eller som socialfokuserad, dar
svarigheten soks i omgivningen. Dessa tankar kring individens samspel med omgivningen
kopplar Ingestad (2006) till utvecklandet av det relationella perspektivet som betraktar
individens situation i forhallande till den miljo individen befinner sig i. Har menar Ingestad att
Mead har spelat stor roll i utvecklandet av ett sadant synsatt. Det relationella perspektivets
motsats ar det kategoriska perspektivet, som enbart soker svaren till ett visst agerande hos
individen och inte i omgivningen. Vidare pastar Ingestad, utifran Antonovskys teori kring
KASAM, att den medicinska inriktning som anvénds genom att kategorisera det som ar friskt
eller det som ar sjukt, ur ett relationellt perspektiv snarare skulle fokuseras pa att finna
orsakerna till det friska och sjuka. Fokus riktas snarare pa situationen an individen, vilket
ocksa innebar att det sjuka och friska ar ytterligheter pa skalan. Har havdar Booth (1998) att
anvandandet av begrepp som “elever i behov av stod” pa ett satt forstarker anvandandet av en
medicinsk modell, och att detta forsvarar arbetet kring att formulera en ny teori som baseras
pa att soka anledningen till svarigheten i omgivningen, istallet for hos individen.

Wikare, Andersson och Watsi (1999) ndamner tre grundlaggande utvecklingsteorier:

e Den interaktionistiska teorin — hur sociala, historiska, kulturella, ekonomiska och
ekologiska forhallande paverkar individens utveckling

e Den kognitiva teorin — hur man lar sig och lser problem, intellektuell utveckling

e Den psykoanalytiska teorin — personlighetens utveckling, den kéanslomassiga
utvecklingen

Alla tre teorierna betonar att utvecklingen sker i interaktion med miljon. Den
interaktionistiska teorin framhaller, enligt Hwang och Nilsson (1996), kommunikation och
relation mellan méanniskor som det centrala i all utveckling. Teorin bygger pa ett flertal
fragestallningar sa som: Hur paverkas vi av andras uppfattningar av oss sjalva? Hur bekraftar
man varandra och hur paverkas jagbild och sjalvkansla av denna bekréaftelse? Individen soker
standigt efter inneborder och uppfattningar som ar gemensamma for att fd de sociala
situationerna meningsfulla. Teorin baseras i mangt och mycket pa en grundsyn av manniskan
som en social varelse och att denna varelse styrs av en drift att vara social. Torestad och
Nystedt (1985) anser att den interaktionistiska psykologin inte bara ser till de processer som
sker mellan individ och omgivning utan &ven intresserar sig for det samspel som sker inom
individen kring kanslor, tankar, beteende och fysiologiska processer. Forfattarna menar att det
historiskt sett ofta har varit sa att svaren till vissa problem har sokts hos eleven eller i miljon,
men att detta har lett till kritik eftersom svaret bor sokas i bada delarna, da detta ger en
bredare bild kring vad som orsakar problemet. Vidare menar Torestad och Nystedt att det
inom psykologin ofta har férekommit forsok till att kategorisera bade individers agerande
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utifran vissa kriterier, men ocksa en stravan mot att kategorisera olika former av interaktion
med omgivningen.

3.2 Val av teori
Jag har valt att fokusera pa den interaktionistiska teorin som da enligt Wikare, Andersson och
Watsi, bygger pa hur individens utveckling paverkas av omgivande faktorer sa som sociala,
historiska, kulturella, ekonomiska och ekologiska forhallanden. Detta bygger pa en betraktelse
av individens relation och interaktion med omgivningen, men eftersom jag aven ar intresserad
av hur den enskilde individen fungerar véljer jag ocksa att djupare fokusera pa individens
beteende. Detta bygger jag pa att jag inte tror att det gar att polarisera ett visst beteende eller
en viss upplevelse till att enbart betraktas ur ett individperspektiv eller i individens relation till
omgivningen, utan bada delarna utvecklas i standigt sammanflatande processer dar den ena
delen paverkar den andra i ett slags kretslopp. Jag menar aven att det rader en stor skillnad
utifran hur individen uppfattar en viss situation, da tva individer inte har samma bakgrund och
upplevelse kring interaktionen med omgivningen. Har finner jag stod av Torestad och Nystedt
(1985) som menar att en situation som upplevs som positiv for en individ, kan uppfattas som
hotande och negativ for en annan. Utifran kategoriseringen av individer och olika former av
interaktion med omgivningen tror jag att man majligtvis skulle kunna astadkomma en viss
form av struktur kring varfor vissa individer agerar som de gor, men detta maste belysas
genom interaktionen med omgivningen. DA &r det, enligt mitt satt att se pa saken, inte tva
situationer som ar exakt lika utan den variation som finns angaende de personliga dragen och
erfarenheter av samverkan med miljon ger olika reaktionsmonster for varje unik individ.

Ur den interaktionistiska teorin har jag valt att fokusera pa tre olika teorier utformade av
Uri Bronfenbrenner, George Mead och Aron Antonovsky. Anledningen till detta val &r att jag
vill betrakta min undersdkning i ljuset av individens perspektiv (Antonovsky), ur samspelet
med omgivningen (Mead) och genom att koppla olika omgivande systems inverkan pa
individens situation (Bronfenbrenner). Foljande aterges i figur 3.1:

Sa_mspe_l mellan Omgi\/ningens
Bakgrund till individ och uppbyggnad
individens agerande omgivning (Bronfenbrenner)
(Antonovsky) (Mead)

Figur 3.1 Individens agerande i forhallande till omgivningen och dess system

Figur 3.1 visar den kombination av teorier som jag har valt att belysa resultatet av
undersdkningen genom.

3.3 Aaron Antonovsky - KASAM

Enligt Hwang och Nilsson (1996) var det Antonovsky som introducerade ordet salutogent i
slutet av 1970-talet. | en s6kning pa Nationalencyklopedin (2007¢c) forklaras salutogen som
nagot som verkar halsoframjande, om omstandigheter som bidrar till att personer ar vid god
hélsa trots att de har varit eller &r utsatta for avsevarda och potentiellt sjukdomsframkallande
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biologiska eller psykosociala stressorer. Uttrycket syftar till att fungera som en motpol jamte
patologent, som betyder sjukdomsframkallande.

Taam (2002) anser att Aron Antonovskys teorier kring manniskans formaga att anpassa
sig utifran olika situationer ar betydelsefulla. Antonovsky utarbetade den salutogena modellen
som utgar fran fragan:

Vilka faktorer gor att manniskan trots stora yttre pafrestningar haller sig friska?

Antonovsky menar, enligt Taam, att individer inte far ses utifran diagnoser utan maste ses i
relation till individens totala livssituation. Nér individens tillvaro ar begriplig kan handlandet
forhindra kaos och skapa ordning. Foljande faktorer kravs enligt Antonovskys modell for att
uppna denna kansla av sammanhang i tillvaron:

e Individen ska kunna forsta olika situationer, d v s de skall vara begripliga
e Individen ska tro att situationen &r hanterbar
e Individen ska tycka att det ar meningsfullt att forsoka hantera situationen

Samverkan mellan innehallet i de olika punkterna sker kontinuerligt och meningsfullheten &r
enligt Antonovsky den viktigaste delen.

Antonovsky (1991) beskriver den motstandskraft som individer har mot yttre
pafrestningar som individens KASAM, kansla av sammanhang. Hur val individen klarar av
olika stressorer beror pa i vilken utstrackning individen uppfattar vardagen som begriplig,
hanterbar och meningsfull. Antonovsky papekar dven att alla stressorer inte &r negativa utan
kan t o m fungera stimulerande. De tre komponenterna i KASAM beskrivs sa hr:

Begriplighet — ... i vilken utstrdéckning man upplever inre och yttre stimuli som
fornuftsméssigt gripbara, som information som ar ordnad, sammanhangande, strukturerad och
tydlig snarare &n som brus — dvs kaotisk, oordnad, slumpmassig, ovéantad, oftrklarlig” (s.39).

Hanterbarhet — ... den grad till vilken man upplever att det star resurser till ens forfogande,
med hjélp av vilka man kan méta de krav som stélls av de stimuli som man bombarderas av”
(s.40).

Meningsfullhet — ... i vilken utstrdckning man kanner att livet har en k&nsloméssig innebdrd,
att atminstone en del av de problem och krav som livet staller en infor ar vérda att investera
energi i, ar varda engagemang och hangivelse, &r utmaningar *védlkomna’ snarare &n bordor
som man mycket hellre vore forutan” (s.41).

Antonovsky menar vidare att en hog grad av begriplighet kan gora att vi forstar och
begriper t ex krig, déd m m. Med en hog grad av hanterbarhet kdnner individen inte sig som
ett offer och meningsfullheten motsvarar den motivationella komponenten i kénslan av
sammanhang. Lag KASAM sammanfattas av forfattaren komma till uttryck genom att det ar
fa saker som betyder ndgot for individen. Individen maste kanna sig delaktig i de processer
som bygger vardagen for att utveckla hog KASAM. Forfattaren anser att ett engagemang i ett
intresseomrade kan leda till en hogre grad av meningsfullhet i livet. Vikten av en stark
KASAM beskrivs sa hér av forfattaren: ”Salotugenetiska modellens centrala tes ar att en stark
KASAM ar avgorande for framgangsrik hantering av livets stressorer och darmed for halsans
bevarande” (s.200).

Antonovsky havdar vidare att ingdngen och 6vergangen till vuxenlivet ar viktig utifran
att individen ska ta med sig en stark kansla av sammanhang. Ungdomsaren med puberteten ar
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en period som kan vara mycket pafrestande, men att det ocksa kan anldggas goda
forutsattningar for en positiv utveckling av KASAM under denna tid, ndgot som kan bli mer
permanent under vuxenlivet. Samtidigt kan denna period av gungning skapa en situation dar
det som byggts upp under barndomséaren omkullkastas.

Tatt sammankopplat med kénslan av att tillvaron ar begriplig, foljer individens formaga till
coping. Antonovsky menar att individer med en god férmaga till coping har en battre grund
for kanslan av sammanhang. Coping innebar formagan att klara av och mota t ex stress. Det
finns en mangd olika strategier i detta arbete och forfattaren menar att ju fler copingstrategier
vi har att tillgd, desto mer okar var kénsla av sammanhang. Coping blir en frdga om att
hantera de kanslor en viss situation skapar och att pa ett konstruktivt satt mota situationen.
Det finns &ven copingstrategier som inte ar konstruktiva och som paverkar individen negativt,
sa som t ex flykt, passsitivitet m m.

3.4 George Herbert Mead — Social interaktionism
Enligt Hwang och Nilsson (1996) ar en framstaende foretradare for det interaktionistiska
synséttet Georg Herbert Mead som menade att den sociala och den personliga utvecklingen
sker genom samspel med omgivningen. Vidare menade Mead, enligt forfattarna, att barnet
maste gora sig till ett objekt for att utveckla en medvetenhet om sig sjalv. De maste alltsa
studera sig sjalva utifran for att bli mer medvetna om hur de fungerar. For &ldre barn blir
kompisarnas attityder mer vasentliga i identitetsuppbyggnaden. Vidare skriver Hwang och
Nilsson att medvetande och sjalvuppfattning inte ar biologiska produkter utan nagot som
byggs utifran sociala processer som sker genom intagandet av olika roller i olika
sammanhang. Detta rolltagande ger individen en mojlighet att studera sig sjalv i en annan
situation an den vardagliga och aven utifran nagon annans perspektiv. Vidare beskrivs
identitet som nagot som odlas fram genom en standig dialog med omgivningen (Hwang &
Nilsson, 1996; Skaalvik & Skaalvik, 1998; Ahlgren, 1991).

Mead (1976) finner att medvetandet och jaget helt ar skapat ur ett socialt samspel och
att individen maste ha en viss fysiologisk férmaga for att kunna anvanda talet for att fungera i
det sociala samspelet. Sprakets betydelse framhalls av Mead som oerhort centralt och vidare
framhalls vikten av den sociala véaxelverkan som uppstar i kommunikationen mellan stimulus
och respons. Mead menar att varje individ skapar samhéllet pa samma satt som samhallet
skapar individen, och att varje handling paverkar den sociala strukturen, oftast obetydligt men
i stor utstrackning paverkas ledaren i denna struktur. Varje individ &r unik del av samhallet
och tillfor darmed en unik del till samhéllet:

...en individs beteende kan endast forstas i termer av hela den grupps beteende i vilken han &r medlem,
eftersom hans individuella handlingar & sammankopplade med storre sociala handlingar, vilka gar
bortom honom sjalv och vilka inbegriper de 6vriga medlemmarna av denna grupp (s.30).

Historiskt sett menar Mead att gruppens 6verlevnad bygger pa formulerandet av en gemensam
fiende. Forfattaren finner att varje individ styrs av biologiska och fysiologiska impulser som
ar av social karaktar, t ex sex och hunger. Darmed kravs social interaktion for att na
tillfredstéllelse och Mead pavisar den skillnad som finns i samhéallen som byggs upp utifran
insekternas strukturer, dar han jamfér myrsamhallets samhallsstruktur som bygger pa en
differentiering bland dess deltagare med det samhallssystem som humlan lever i. Samhéllets
struktur bygger da pa ett kollektiv och ett 6verférande av beteende i myrsamhallet, baserat pa
att man ar en medlem i detsamma, medan humlans fortsatta éverlevnad kan sagas bygga pa ett
overflod av tillgangar av mat, som varje ny individ maste upptacka sjalv eftersom tidigare
generation inte kan oOverfora denna kunskap. Denna parallell gar inte att generalisera till
manniskan p g a manniskans suverdnitet i intelligens och manniskans behov av social
interaktion. Dock formulerar han foljande angdende det differentierade samhallet:

52



Foéljaktligen kan inte organisation dga rum genom fysiologisk differentiering av vissa varelser till sociala
organ, som i myrsamhéllet eller bisamhallet. Tvartom har alla individerna vésentligen samma fysiologiska
struktur, och organisationsprocessen bland sadana varelser maste vara helt annorlunda an hos insekterna
(s.169).

Den manskliga organisationen bygger, enligt Mead, pa att manniskans jag utvecklar
samhéllet, men att det kravs nagon form av l6st sammansatt samhalle i vilket jaget kan
utvecklas. Vidare menar Mead att jaget utvecklas genom en medvetenhet av hur andra
fungerar genom en social kontakt. Denna medvetenhet om hur andra fungerar utvecklar jaget
och representerar en viktig komponent i utvecklandet av hela samhéllet. Denna férmaga att
identifiera vad som 4r jaget och vad som representerar andra ger individen en férmaga att
urskilja vad som ar samhéllet. Mead lyfter fram det ologiska i ett differentierat méanskligt
samhdlle likt den fysiologiska differentiering som sker i myrsamhéllet: "Hos manniskan ger
den funktionella differentieringen genom spraket en helt och hallet annorlunda
organisationsprincip som skapar, inte bara en annorlunda slags individ, utan ocksa ett
annorlunda samhalle” (s.176).

Vidare formulerar Mead foljande:

Satillvida som individen kan framkalla i sin egen natur dessa organiserade responser och pa sa sétt ta den
andras attityd gentemot sig sjalv, kan han utveckla sjalvmedvetande, en reaktion hos organismen pa sig
sjalv. A andra sidan har vi sett att ett visentligt moment i denna process ar individens respons pa den
reaktion som faktiskt innehéller den organiserade gruppen, det som ar gemensamt for alla, det som kallas
“me”. Om individerna &r sa skilda fran varandra att de inte kan identifiera sig med varandra, om det inte
finns ndgon gemensam grund, da kan det inte finnas nagot helt jag pa nagon sida (s.221-222).

Ahlgren, Ljung och Westin-Lind (1984) menar att Mead bygger sina tankar pa individen
kring att dennes sjalvuppfattning ar ett resultat av den tolkning som denne goér av
omgivningens reaktioner pa individens beteende i det sociala motet med andra. Ahlgren
(1991) sammanfattar Meads tankar kring sjalvuppfattning som nagot som uppstar nar
individen betraktar sig sjalv utifran nagon annans perspektiv och forsoker forsta hur nagon
annan uppfattar individen. Ahlgren menar vidare att det finns vissa i omgivningen som ar
viktigare for individen och att dessa bendmns som ”signifikanta andra”. Detta begrepp
anvands inte av Mead, men Ahlgren havdar att detta antagande bygger pa Meads tankar.
Ingestad (2006) menar vidare, utifran de teorier Mead for fram angaende samspelet mellan
omgivning och individ, att skolan &r en viktig grund for utvecklandet av den sociala struktur
som bygger upp samhallet.

3.5 Uri Bronfenbrenner — Den utvecklingsekologiska teorin

Bronfenbrenners utvecklingsekologiska teori tar, enligt Hwang och Nilsson (1996), sin
utgangspunkt i att all mansklig utveckling ar en produkt av samspelet mellan individ och
miljo. Individen utvecklas bade inifran och genom péaverkan utifran. Inifran genom t ex arv
och mognad, medan paverkan utifran innefattar bade den fysiska och sociala miljén. Teorin
bygger enligt flera forskare (Hwang & Nilsson, 1996; Gunnarsson, 1999) pa att det finns olika
former av system som paverkar individens utveckling, och att utvecklingen inte bara styrs av
den direkta omgivningen i form av foraldrar och syskon. Gunnarsson (1999) menar vidare att
det enligt Bronfenbrenner dr den totala omgivningen som styr individens larande och
utveckling. Gunnarsson lyfter dven fram Bronfenbrenners tankar kring betydelsen av att
individen moter olika miljéer med olika aktiviteter, roller och relationer. Denna mgjlighet till
kontakt med olika miljoer framjar barnets larande och utveckling, eftersom det da kravs
perspektivskifte.
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Andersson (1980) anser att Bronfenbrenner tidigt véckte kritik mot att utvecklings
psykologin skulle inrikta sig mer pa verkliga situationer, s som barn och vuxnas vardag.
Kritiken mot den tidigare utvecklingsforskningen géllde att den inte visade pa olika miljoers
paverkan pa individen. Enligt Andersson menade Bronfenbrenner att forskningen skulle ta
som utgangspunkt att studera det samspel som rader mellan individen och miljon. Miljon
beskrivs som en sammanhangande struktur som i sig ingar i andra strukturer. Andersson
presenterar foljande tankar dar Bronfenbrenner delar in miljon i fyra olika nivaer:

Mikroniva - aktiviteter, roller och relationer ar viktiga delar i detta system.

Mesonivan - utgor en integrerad helhet som innefattar de olika erfarenheterna
fran mikrosystemen.

Exosystem - Hur andra faktorer som barnet inte direkt kommer i kontakt med

paverkar pa mikroniva genom att paverka innehallet i aktiviteterna,
rollerna och relationerna.
Makrosystem - politiska beslut m m

Hwang och Nilsson (1996) lyfter fram att det enligt Bronfenbrenner &r sa att utveckling
paverkas pa flera olika nivaer och genom en samverkan mellan olika system, och inte bara i
samspelet med de narmsta i omgivningen. Mikrosystem ar de situationer da individen har ett
direkt samspel med nagon annan, sa som t ex kamraterna, syskon m fl. Mesosystemen utgor
den oOvergripande kopplingen mellan de olika samspel en individ har, dvs de olika
microsystemen. Exosystem ar sadant som paverkar barnet utan att det deltar i den faktiska
miljon, t ex foraldrarnas arbetsplats. Macrosystem &r en Gvergripande niva dar de tre andra
systemen ingar som komponenter i t ex politiska system, ideologier m m. Gunnarsson (1999)
lyfter fram att skolmiljon utifran Bronfenbrenners olika nivaer kan betraktas som en
sammansattning av olika microsystem, dar varje ny lektion med en ny larare kan ses som ett
nytt microsystem. Upplevelsen av varje microsystem &r unik for varje individ vilket betyder
att en viss undervisningssituation skapar olika handlingar och larande for varje individ. Vidare
betonas tre punkter som styr hur individen reagerar i det microsystem som
undervisningssituationen utgor:

e hur de upplever att de klarar sina uppgifter i forhallande till sina kamrater,
e hur de upplever att kamrater och larare ser pa dem,
e hur de upplever sig sjalva i forhallande till sina kamrater, om de t.ex. kanner sig
likvardiga, uppskattade, accepterade, omtyckta och respekterade.
(Gunnarsson, 1999 s5.17)

Bunkholdt (2004) lyfter fram att det enligt Bronfenbrenner inte bara & miljén som

paverkar individen, utan att individens subjektiva upplevelser av sina erfarenheter ocksa
spelar stor roll.
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4 METOD

4.1 Allmént om metod

Thurén (1991) menar att alla sanningar i forskning &r relativa, men séger samtidigt att
vetenskapen genom sitt sokande efter sanningar ror sig framat. Vidare menar forfattaren att
forforstaelsen vid ingangen till ett nytt omrade paverkar hur vi uppfattar det vi far reda pa.
Samtidigt utvecklas da var forforstaelse infor nasta mote med samma omrade. Hur
uppkommer, framskrider och avslutas da en undersokning?

Patel och Davidson (1994) menar att all forskning har sin startpunkt i ett problem som
forskaren vill 16sa eller belysa genom att skaffa mer kunskap kring &mnet. May (2001) skriver
vidare om att forskning, ur ett feministiskt perspektiv bygger pa manniskans erfarenheter som
forskningens startpunkt och inte dess slutpunkt. Patel och Davidson (1994) finner vidare att
denna strédvan efter att belysa ett problem ofta & sammankopplat med en hypotes kring
problemet. Hypotesen skiljer sig nagot fran teorin eftersom denna kan omfatta en storre
sammanhangande helhet.

Andersen (1998) menar att en undersokning kan betraktas antingen som deduktiv,
bevisforingens vag, eller som induktiv, upptackarens vag. May (2001) beskriver en deduktiv
undersokning som att teorin féregar forskningen, medan den induktiva undersékningen utgar
fran att forskandet leder fram till formulerandet av en teori.

Alver och Oien (1997) finner att det krivs en varsam balansgang kring forskningsetiken
eftersom det som kan géra en elev ont samtidigt kan forbattra situationen for ett flertal andra.
May (2001) havdar att samhallsforskare har sma mojligheter att motverka de tendenser som
rader i det samhélle dar de sjalva deltar. Detta fristaller inte forskaren fran att ansluta sig till
vissa etiska forhallningssatt. Behovet av ett etiskt forhallningssatt ar, enligt May (2001),
nodvandigt for att bevara ett fortroende fran allméanheten och for att skydda de individer som
deltar i forskningen. Ett sadant forhallningssatt &ar avgorande for forskningens vetenskapliga
status. Vetenskapsradet (2002) framhaller fyra krav pa forskningen:

e Informationskravet - Forskaren skall informera de av forskningen berérda om den
aktuella forskningsuppiftens syfte.
e Samtyckeskravet - Deltagare i en undersokning har ratt att sjalva bestdmma 6ver

sin medverkan

o Konfidentialitetskravet - Uppgifter om alla i en undersékning skall ges storsta mojliga
konfidentialitet och personuppgifterna skall férvaras pa ett
sadant satt att obehoriga inte kan ta del av dem

¢ Nyttjandekravet - Uppgifter insamlade om enskilda personer far endast anvandas
for forskningsandamal

Flera forskare (Kvale, 1997; Trost, 2001) finner att det finns tva vagar att vélja mellan i
sjalva uppstarten av undersokningen. Dessa tva vagar benamns som den kvantitativa och den
kvalitativa undersokningen. Nyckelord i den kvantitativa forskningen &ar enligt Trost (2001)
langre, fler eller mer. Vidare finner Andersen (1998) och Bell (2000) att den kvantitativa
undersokningen ofta bygger pa ganska klara riktlinjer angaende genomforandet av
undersokningen. Den kvantitativa metoden utgar fran statistik och matematik. Kvale (1997)
menar att den kvantiatativa undersokningsmetoden kan antas utga fran att verkligheten ar
matematiskt uppbyggd. Trost (1997) menar att den kvalitativa undersékningen &ar mer
innehallsrik &n den kvantitativa. Vidare menar Trost att det som kannetecknar en kvalitativ
undersokning &r att man i datainsamlingen/intervjun resonerar och reagerar eller forsoker
upptécka olika varianter av handlande. Rossman och Rallis (2003) beskriver den kvalitativa
forskningen som en vag for att samla svar pa fragor dar alla intryck sedan omarbetas till
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kunskaper. Just att strdva efter ny kunskap &r enligt Rossman och Rallis drivkraften i den
kvalitativa forskningen.

Qualitative research begins with questions; its ultimate purpose is learning. To inform the questions, the
researcher cillects data — the basic units or building blocks of information. Data are images, sounds,
words, and numbers. When data are grouped into patterns, they become information. When information is
put to use or applied, it becomes knowledge (s.4).

Vidare beskriver Kvale (1997) den kvalitativa forskningen som att genom samtal na de
innersta tankarna hos en grupp individer kring nagot specifikt &mne. Denscombe (2000)
menar att det i kvalitativ forskning &r ordet som ar det centrala for forskaren medan det i en
kvantitativ forskning &r siffran som &r den centrala enheten. Det & mycket séllsynt att
forskningen ar av ett slag, utan de tva varianterna gar in i varandra (Denscombe, 2000). Den
kvalitativa undersokningen &r enligt Alver och Oien (1997) speciell: ”Datainsamling genom
kvalitativ metod innebar programmassigt att forskaren integrerar med sina informanter och att
det empiriska materialet inte bara inhdmtas utan dven skapas genom denna interaktion, utan
att det darfor ar tal om nagon symetrisk relation” (s.117).

Trost (1997) hdvdar ocksa att den kvalitativa forskningen bestar av en hog grad
strukturering och en lag grad av standardisering. Patel och Davidson (1994) finner att
standardisering &r hur mycket ansvar som lamnas till den som intervjuar angaende fragornas
ordning och dess utformning. Vidare menar forfattarna att strukturering motsvarar hur fria
fragorna ar utifran tolkning av intervjupersonen. Utifran denna forklaring kan den kvalitativa
forskningen da innebara att fragorna ar fria for tolkning och att dess inbdrdes ordning och
uppbyggnad inte &r sa hart reglerad. Sa har skriver Trost (1997) angaende att se pa den
kvalitativa undersdkningen med ett krav pa hog validitet:

Med det perspektiv jag har tillampar blir det alldeles galet att se pa intervjuer pé det séttet. Manniskan &r
inte alls statisk utan tvartom hela tiden deltagare och aktor i en process. Det innebér i sin tur att svaren
inte alls nédvandigt vis skall bli desamma varje géng den givna fragan stalls. Vi gor alltfort nya
erfarenheter och moter nya situationer, var forestallningsvard forandras successivt vilket allt innebar att
bakgrunden for ett svar pa en fraga hela tiden forandras (s.112).

Halvorsen (1992) pastar att en undersoknings relevans och giltighet betraktas som dess
validitet. Hur palitlig undersokningen ar kallas for reliabilitet och innebér att en undersokning
som kan gdras om med samma resultat har hog reliabilitet.

Valet mellan vilken metod som insamlandet av data ska ske med, baseras enligt
Halvorsen (1992) pa vilken data man &r intresserad av. De vanligaste insamlingsformerna ar
intervjuer eller enkater. Intervjun ger mojlighet till att férklara och undvika missforstand, men
ger ofta en mindre undersokningskrets, p g a att det tar lang tid att genomfdra. Enkéten kostar
oftast mindre &n intervjun, men samtidigt ar bortfallet storre. Langden pa intervjun ska enligt
Trost (1997) inte vara sd mycket som 90 minuter. Forfattaren finner vidare att intervjuer &r
positiva eftersom de ger majlighet till foljdfragor, men att anvandandet av bandspelare kan
paverka den intervjuade negativt. Rossman och Rallis finner att en stark intervjuare ar en
person som &r en duktig lyssnare och en som har ett intresse i andra personer. Trost (1997)
skriver sa har angaende relationen mellan den som intervjuar och den intervjuade, nagot som
jag anser kunna vara giltigt i manga andra sammanhang:

Det satt pa vilket manniskan uppfattar sin omgivning, sin situation, for med sig konsekvenser for hennes
satt att handla och betrakta andra manniskor. Nagon objektiv verklighet finns inte — allt ar subjektivt i
mening att vi varseblir var situation och den varseblivningen leder oss (s.36).
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May (2001) menar att bandinspelning har bade férdelar och nackdelar. Fordelen &r att
den som intervjuar kan koncentrera sig pa t ex kroppssprak, medan nackdelen ar att vissa blir
h&mmade och att det innebdr ett stort arbete att skriva ut alla intervjuer. Vidare anser Trost
(1997) att man ska vara forsiktig med att géra sammanfattningar under intervjun. May (2001)
lyfter fram fyra olika satt att stalla fragor i en intervju:

e Strukturerade intervjuer — Utgar fran ett fardigt frageformular dar fragorna stalls
exakt lika till alla
e Ostrukturerade intervjuer —  Inte sa styrd intervju som kan ge ett kvalitativt djup

e Semistrukturerade intervjuer — Mellanform med struktererade fragor, men aven en
mojlighet att ga pa djupet i fragorna

e Gruppintervju — Intervju med flera personer samtidigt for att t ex
undersoka klimatet i en grupp

May (2001) pastar att operationaliseringen innebar att forskaren fortydligar vissa
begrepp som &r centrala och finner vidare att dessa begrepp maste vara tydliga for den som
deltar i undersokningen, men ocksa for den som genomfor den.

Denscombe lyfter fram att det subjektiva urvalet av personer till undersdkningen ger en
undersokningsgrupp som ur undersokningens mal har vardefull kunskap. Objektivitet beskrivs
tillsammans med generalisering som vetenskapens fundament av May (2001):

Forskning blir da nagot mer &n en ren reproduktion av vara asikter och férdomar: den underbygger,
tillbakavisar, strukturerar eller genererar vara teorier, och den producerar resultat som kan utmana inte
bara vara egna uppfattningar utan ocksa de som rent generellt galler i samhéllet (s.19).

Trost (1997) menar att bearbetningsfasen bestar av tre moment namligen samla in
material, analysera materialet och tolka materialet.

May (2001) finner vidare att distans och opartiskhet speglar ett manligt
forskningsparadigm och menar vidare att tillimpande av en subjektiv adekvans innebér att
utga fran sex hallpunkter for att fordjupa forskarens forstaelse:

e Tid

e Plats

e Omstandigheter
e Sprak

e Fortrogenhet

e Social konsensus

Vidare havdar Rossman och Rallis (2003) att datan som man far genom en
undersokning inte tolkar sig sjélv, utan det krévs en tolkning av forskaren for att se monster
och Overfora dessa till information. Forfattarna finner att det finns tva satt att betrakta
forskarens roll pa, vid bearbetningen av materialet. Ett satt ar att se utifran det som kallas the
emic perspective som beskrivs som perspektiven och rosterna fran de berdrda. The etic
perspective innefattar de utomstaendes perspektiv. Vidare menar Rossman och Rallis att det
inte ar mojligt att helt och fullt som forskare belysa den uppfattning som de berdrda har av sin
verklighet: ”Because fully representing the subjective experience of the participants (the emic
perspective) is an unachievable goal, qualitative researchers strive to represent slearly and
richly their understanding of what they have learned (the etic perspective)” (s.48).

Flera forskare (Andersen, 1998; Halvorsen, 1992) beskriver de satt analysen kan
genomfdras pa. De tva satt som fokuseras ar helhetsanalys dar hela materialet betraktas for att
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just skapa en helhetsbild och delanalys som bygger pa att betrakta de olika delarna av
undersdkningen och att studera de inbdrdes relationerna mellan delarna. Kvale (1997) lyfter
fram det som han kallar meningskoncentrering. Vid meningskoncentrering sammanfattar
forskaren det som den intervjuade sager genom att utga fran fyra moment:

1. Lasa hela intervjun for att se helheten

2. Faststélla meningsenheterna som de uttrycks av den intervjuade
3. Forsoka att faststdlla teman for meningsenheterna

4. Stalla fragor till meningsenheterna utifran undersékningens syfte

Hur tanker da vissa forskare kring de amnesomraden som jag har valt att undersoka?
Soder (1997) menar att det krdvs ett nytt satt att tanka for att ndrma sig ett integrerande
system i skola/samhalle. For att fullt ut forsta vad som é&r viktigt kring den integrerande
tanken maste det tas hansyn till hur de som &r involverade i system sa som skola tinker kring
dessa fragor. Darfor anser Soder att det kravs mer kvalitativ forskning for att belysa hur
deltagarna i skolan ser pa integrering och for att belysa hela den situation som rader i skolan,
snarare an att studera resultatet av integrerande insatser. Lewis (2005) menar att det enligt
hennes erfarenhet inte gar att generalisera fakta kring inkludering, som insamlats genom
intervjuer eftersom det ar stor skillnad fran situation till situation angdende vem som
intervjuar, nar intervjun sker och hur den sker.

Taube (2000) anser att det & omdjligt att finna en matteknik som kan mata en annan
individs sjalvbild eller sjalvuppfattning. Eftersom dessa matredskap inte finns maste den som
vill skapa sig en bild av ndgon annans sjalvbild och sjalvuppfattning tolka utifran dennes
beteende. Méatningar som utgar fran en skattning utifran olika varden kan enligt Taube ha den
negativa effekten att olika ord kan betyda olika for olika individer och att en sadan skattning
forutsatter att individen ar medveten om sin faktiska sjalvbild. Ahlgren (1991) menar daremot
att matematik ar en god vardematare nar det géller sjalvuppfattningen.

Clark, Dyson och Millward (1998) menar att mycket forskning kring elever i behov av
stod till viss del &r en relativt subjektiv uppfattning av den som genomfor en mer kvantitativ
forskning. Clark, Dyson och Millward finner att det ofta ar sa att den forskning som
presenteras ar praglad av en “forskarsyn” och att det i manga fall ar sa att forskaren saknar
kontakt med den verklighet som han/hon presenterar. ”Forskarsynen” representerar dessutom
en observation ur ett objektperspektiv. Sa har skriver forfattarna kring detta:

This is important because, in recent years, the growing awareness of the social location of knowledge
production has led to claims in some quarters that it is only disabled people or those who identify closely
with their interests who can legitimately comment on special education (s.4).

Viss kritik riktas ocksa mot det svara forskarspraket som enligt Andersen (1998)
begransar bredden pa den krets som kan tillgodogdra sig forskningen.

4.2 Val av metod

Precis som Patel och Davidson (1994) skriver bdrjar d&ven min undersokning med ett problem
som jag har funderat lange pa och som jag vill veta mer om. Jag tycker att det ar sjalvklart att
skolan ska ge alla elever samma réttigheter att lyckas och bli synliggjorda, for att fa en god
sjalvbild och kanna sig som en del i gemenskapen. Dagens debatt kring hur elever i behov av
stod ska raknas in som en del i gemenskapen tenderar att fa fokus pa en grundtanke dar den
fysiska placeringen avgor allt kring det som betraktas som centralt i fragan, namligen
huruvida man kanner sig inkluderad eller inte. Samtidigt stangas jag i mitt reflekterande med
att jag genom ett accepterande av att mitt tidigare arbetssatt skulle ha varit exkluderande
ocksa pa ett satt forkastar det arbete jag har utrattat tillsammans med en stor mangd elever
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under de senaste aren. Tankarna kretsar dven mycket kring hur denna inkludering ska se ut
utifran att individen ska fa en god sjalvbild och hur stodet ges bast utifran kansla av
inkludering och en god sjélvbild. Detta motiverar mig till att forséka fa en bild av hur
eleverna tanker kring dessa fragor.

Angaende avgransningen sammanfattar Rossman och Rallis (2003) detta pa ett tydligt
satt genom att redogora for tre faktorer som paverkar storleken pa undersokningen. Dessa tre
faktorer ar det jag vill gora, det jag fragar mig om jag ska gora utifran ett etiskt
forhallningssatt och det jag faktiskt kan gora. Den skarningspunkt dar dessa tre faktorer mots
bildar det som min undersokning omfattar. Jag hade inledningsvis manga tankar och idéer om
vad jag ville géra men dessa har bantats betankligt p g a 6vriga tva faktorer. Inledningsvis var
tanken aven att gora en jamforelse med hur elever fran nationella program tanker kring dessa
fragor, men p g a tidsbrist var detta inte mojligt. | detta kandes det precis som Korner och
Wahlgren (1998) skriver: Vi kan inte undersoka allt vatten i en sjo. Istallet far vi noja oss
med att ta stickprov”(s.18).

Den kvalitativa bearbetningsmetoden dverensstammer till fullo med det motiv jag har
till genomforandet av denna undersokning, namligen malet om att fd en mer djuplodande
glimt i hur eleverna pa ett individuellt program ténker pa djupet kring inkludering, sjalvbild
och stodformer i det komplicerade system som skolan ar, och i den vardag som eleverna
uppfattar pa sitt unika sétt. Innan jag bestamde mig for att inrikta mig pa att anvanda intervjun
som metod hade jag en klar och tydlig bild av vad mitt syfte var och de problem jag ville
undersoka. Anledningen till att jag valde bort den kvantitativa forskningsmetoden var att jag
ville ha djupare data an bara de attityder som var aktuella kring de olika fragorna. Jag ville ga
mer pa djupet for att fa en forstaelse kring vad som orsakade dessa attityder.

Trost (1997) menar att det &ar just syftet som avgor vilken metod vi anvander oss av.
Vidare skriver han sa har kring valet av metod: ”Val av metod skall ske i anslutning till val av
teoretiskt perspektiv och till den aktuella fragestallningen.” (s.15)

Eftersom jag tror att sjalvbild och kéanslan av inkludering paverkar varandra i forhallande till
hur individen och omgivningen samspelar var detta en ledstjarna i valet av teori (Figur 1.1 i
inledningen).

Denna undersokning kan da sagas vara dedukiv sa till vida att jag utgar fran vissa pa
forhand givna teorier kring hur individen fungerar i forhallande till sin omgivning, nagot som
jag anser spela stor roll i genomférandet av en skola for alla dér alla ska kanna sig inkluderade
med en god sjélvbild och samtidigt fa det stod de ar i behov av (May, 2001).

Valet av intervju som metod var for mig ganska latt eftersom jag ville forsoka fanga
elevens verkliga asikt kring de fragor som jag avsag undersoka. Intervjun som metod kandes
aven viktig utifran den vinst jag misstankte att den skulle kunna innebéara gallande innehallet
av fragorna och det gav mig en ypperlig mojlighet att se till sd att det inte blev nagot
missforstand gallande karnan av undersokningen. Anvandandet av enkater valdes bort
eftersom jag ville ga mer pa djupet i frdgorna, minimera bortfallet och risken for
missforstand/feltolkningar och att jag ville ha en mojlighet att fanga de vérderingar/attityder
som eventuellt kunde dyka upp. Jag ville ocksa ha mojligheten att spinna vidare pa vissa
fragor. Nackdelen med intervjun ar att det tar lang tid och ar en subjektiv teknik och det
ibland kan vara svart att analysera de svar man far. | detta finner jag stod hos flera forskare
(Halvorsen, 1992; Bell, 2000). Samtidigt ar ju inte intervjuer nagot jag har ndgon som helst
erfarenhet av mer an vid en undersokning till mitt examensarbete vid lararutbildningen. For
att da vidga mina vyer kring det som jag uppfattade som ett mycket svart uppdrag, att
genomfora intervjuer, studerade jag detta ingaende i varierande litteratur. Jag tog fasta pa det
som May (2001) skriver angdende vad som kravs for att en intervju ska bli lyckad, namligen
de tre punkterna:
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e Tillganglighet
e Kognition
e Motivation

May menar vidare att det ar viktigt att den intervjuade besitter den kunskap som intervjuaren
soker, att situationen innebar ett socialt méte som bygger pa forvantningar och att den
intervjuande maste fa deltagarna att kanna att de tillfér nagot betydelsefullt. Déarfor valde jag
att i det inledande samtalet vid intervjun betona hur viktigt det ar att skolan och dven
samhaéllet far hora hur de som befinner sig i skolan tanker kring densamma och att inte bara
ett vuxenperspektiv blir det synliga i debatten. Jag betonade hér att elevernas roster i detta
perspektiv ar en oumbdrlig tillgang, for att skapa forstaelse hos andra som inte &r invigda i
verksamheten.

Jag valde &ven att anvdanda det som May (2001) bendmner som semistrukturerad
intervju, vilket innebar att jag ville utga fran strukturerade fragor for att sedan kunna férdjupa
fragorna sa att jag verkligen nadde karnan av elevens asikter och erfarenheter. Vissa av
fragorna utgar fran en valdigt strukturerad form med fardiga svarsalternativ for att fa en mer
exakt bild av en specifik asikt, men de f6ljs i flera fall av fragor som “varfor det?” osv.
Fragorna gallande skattning i ett amne eller i skolan totalt sett, foljs inte av nagon foljdfraga,
utan eventuella forklaringar har aterfinns och aterkopplas till i andra fragor i undersokningen.
Valet av semistrukturerade fragor som fran borjan var klara, men som ger flexibilitet vad
galler mojligheten att félja upp de tradar som dyker upp under intervjun gjorde att denna
metod kandes dverlagsen (Bell, 2000; Denscombe, 2000). Intervjumetoden som jag anvander
kan ocksa beskrivas som mer kvalitativ utifran det faktum att fragorna behandlas i
samtalsform dar jag som samtalsledare har en majlighet att ga pa djupet i de delar som
upplevs som centrala utifran de av mig givna fragorna. Mina intervjuer har, enligt mig sjalv,
lag standardisering utifrdn ordning pa fragorna och majlighet att folja upp eventuella spar
genom foljdfragor. Samtidigt tycker jag att intervjusituationen i viss man hade hdg
standardisering genom en ansats att halla mig till karnfrdgorna och genom att jag gav samma
forklaringar till eleverna och forsokte bibehalla samma tonlage vid t ex presentationen av
faktorer som skulle rangordnas.

Samtidigt som jag har en mangd intervjufragor som amnar soka ett djup i elevernas
asikter kan mina ja/nej fragorna beskrivas som en mer kvantitativ form av insamling, som mer
syftar till att ge en bild av den eventuella spridning, upplevelse och attityd som finns i vissa
fragor. Avsikten med denna mer kvantitativa insamling var att notera attityder kring vissa
fragor. Trots de svarigheter som Taube (2000) lyfter fram kring att kunna méta individers
sjalvbild véljer jag att lata eleverna goéra en presentation av hur duktiga de ar i kdrnamnena
och i skolan som helhet. Detta gor jag for att fa en glimt av variationen kring den sjalvbild
som rader bland de olika eleverna pa det individuella programmet. Har véljer jag att utga fran
den form av sjalvskattningsmodell som Persson (1998) beskriver som ett redskap for att mata
akademisk sjalvuppfattning. Denna modell utgar fran att eleverna bedémer hur duktiga de &r i
ett visst skoldmne. Persson menar att det i en skattningssituation finns olika referensramar, dar
individerna kan jamfora sig med enskilda individer eller utifran en stérre grupp. For att franga
denna osékerhet kring vad eleverna jamfor sig med forandrar jag den femgradiga skala som
Persson lyfter fram till att byta ut andra nivan till “samre an de flesta” och fjarde nivan till
"battre an de flesta”. Detta gor jag for att forsoka sakerstalla att de utgar fran ett storre
sammanhang &n att bara jamfora sig med enstaka individer i gruppen.

Ja- och nej-fragorna far da i analysdelen en mer kvalitativ status eftersom de syftar till
att lyfta fram bakomliggande attityder och asikter och kan da dven kopplas till mer ingaende
svar i tillhérande foljdfragor.
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Malet med intervjun var att fa vetenskaplig kunskap genom att samtala med elever vid
ett tillfalle kring inkludering, sjélvbild och stodgrupper (Kvale, 1997). May (2001) menar att
forskandet bor ske genom en dialog mellan den undersékte och den som undersoker, och detta
anser jag vara en viktig utgangspunkt i den metod jag har valt. Att bara stélla fragor som beror
det ytliga och kanske inte framkallar reflektion hos den intervjuade ter sig ur mitt perspektiv
ganska innehallslést och inte s& givande, varken i min eller den intervjuades laroprocess.
May (2001) skriver sa angaende detta samspel:

| stéllet for att forsoka skilja mellan korrekt och inkorrekt kunskap (Pinker), eller skilja subjektiva
realiteter fran objektiva analyser (Weber), maste forskningen strava efter att fa till stand ett samarbete
mellan forskare och utforskade dar de delar med sig av sina informationer och erfarenheter. Den
"korrekta” kunskapen kommer da inte inte ur en opartisk och distanserad hallning, som bygger pa ett
alltfor snavt fornuftsbegrepp. Att ifrigasatta den “opartiska” objektiviteten som forskningsgrund utesluter
emellertid inte att forskning skulle kunna producera exakta och giltiga kunskaper (s.75).

Valet av att anvdnda minnesanteckningar som dokumentationsmetod gjorde jag av flera
anledningar. Den forsta och kanske viktigaste anledningen ar att jag under de ar som jag har
arbetat med elever i behov av stod har upplevt bandspelaren som nagot som har hdmmat dem
i vad de uttrycker och att de oftast har uttryckt misstanksamhet i anvéndandet av detta
tekniska hjalpmedel (Trost, 1997). Jag har ocksa vid ett flertal tillfallen upplevt att elever har
blivit mindre aktiva i samtalet p g a att de inte tycker om att hora sin egen rdst och detta
gjorde mig skeptisk till hur de skulle reagera om rosten skulle fastna pa band och kunna horas
om igen. En annan anledning till valet av minnesanteckningar som metod var att jag ville
sammanfatta det som eleven uttryckte kring min fraga tillsammans med eleven sa att jag
verkligen forstod/mindes innehallet i det eleven sa, men dven for att minimera att mina egna
varderingar/attityder skulle paverka omedvetet och integreras i det svar som skulle besta
enbart av elevens egna tankar. Detta visade sig vara mycket viktigt eftersom flera elever la till
eller rattade till det som jag sammanfattade utifran vad de hade sagt. Samtalsformen med
minnesanteckningar gav mig ocksd mdjligheten att lyssna aktivt kring eventuella attityder
eller undertexter i det som intervjupersonen uttryckte, ndgot som jag tror hade varit svarare att
hitta med bandspelare som dokumentationshjalp. Metoden som jag anvande i form av att
skriva minnesanteckningar kan pastds vara en muntlig form av det som Kvale (1997)
beskriver som meningskoncentrering.

4.3 Undersokningsgrupp
Undersokningsgrupperna har valts utifran att det individuella programmet ofta baseras pa
behovet av stéd som den gemensamma ndmnaren. Det individuella programmet ar amnat att
fanga upp de elever som av olika anledningar inte borjar pa ett nationellt program.
Anledningarna till detta kan vara manga t ex att en elev inte har bestamt sig for vad denne vill
ga for program, avsaknad av betyg fran grundskolans karnamnen m m (prop. 1990/91:85).
Min undersokning bestar av intervjuer med sammanlagt 25 elever fran det individuella
programmet. Undersokningen genomfordes under tva lasar, 2005/2006 och 2006/2007.
Undersokningsgrupperna lasaret 2005/2006 bestod av fjorton elever fran det individuella
programmet, och att undersokningsgrupperna lasaret 2006/2007 bestod av elva elever fran det
individuella programmet. Gemensamt for undersékningsgrupperna ar att eleverna kommer
direkt fran grundskolans ar 9 till individuella programmet. Férutom eleverna med ett eller
flera icke godkéanda betyg finns det dven elever som gar pa individuella programmet p g a
andra anledningar, men tyvarr har tidsbrist gjort att jag inte har hunnit ta med dessa elever i
undersokningen.

Eftersom elever pa det individuella programmet utgor undersokningsgruppen och att jag
ville att de skulle matcha vissa kriterier for deltagande, har detta varit det styrande i valet av

61



undersokningsgrupp och darmed har ingen hénsyn tagits till att gruppen skulle vara uppbyggd
och jamforbar med den totala befolkningen. Det urval jag har gjort skulle kunna férklaras
genom det May (2001) aterger som ett strategiskt urval.

4.4 Pilotstudie

Pilotstudien gjordes genom tre intervjuer med elever enskilt dar jag upplevde mig n6jd med
innehallet i den tredje reviderade versionens frgor. Andringar som jag gjorde rorde
forklaringen av begreppet inkludering som uppfattades otydligt av de tva forsta eleverna som
intervjuades. Jag la aven till nagra fragor kring de olika méjligheterna att fa stod for att kunna
se nyanser i svaren och andrade aven nagra fragor for att tydligare kunna dra paralleller och
analysera svaren. Pilotstudien gav ocksa en diskussion kring hur de intervjuade upplevde det
faktum att jag under samtalet noterade stédord och meningar for att sedan sammanfatta dessa
muntligt med den intervjuade, for att vara séker pa att jag hade uppfattat innehallet ratt. Ingen
av de intervjuade upplevde mig som mindre intresserad/ouppmarksam under tiden som jag
skrev anteckningarna. Vid diskussion kring valet av dokumentationsform framkom da att tva
av de intervjuade inte hade uppskattat bandspelaren eftersom den upplevdes som lite
”skrammande”.

4.5 Genomfdrande

4.5.1 Information

Innan intervjuerna inleddes krévdes ett rekryteringsarbete bland de elever som matchade den
undersokningsgrupp jag ville ha till min undersokning fran det individuella programmet.
Forfaringssattet var det samma bade lasaret 2005/2006 och 2006/2007, sa att de olika
grupperna skulle fa samma information. Jag traffade grupperna fran det individuella
programmet pa ett gemensamt lektionspass dar jag forklarade vad min undersokning gick ut
pa, och vilken undersokningsgrupp jag eftersokte. Jag forklarade aven de etiska principer som
gallde for undersékningen och betonade ocksa syftet. Jag var ocksa noggrann med att
podngtera att de elever som inte matchade undersékningsgruppen var lika viktiga, men att jag
tyvarr inte hade utrymme att genomféra en sa pass omfattande undersokning, sa att de kunde
delta. Efter detta pratade jag med alla som matchade undersékningsgruppen enskilt och de
blev tillfragade om de ville vara med. | denna situation kande jag mig tvungen att vara sa
diskret som mojligt for att inte peka ut nagon som saknade betyg. De som da accepterade
detta bokade jag en tid for intervju med. De elever som ville delta fick med sig ett missivbrev
hem for paskrift, eftersom de inte hade fyllt 18 ar (Bilaga 2).

4.5.2 Genomfdrande av undersékningen

Undersokningen genomfordes genom enskilda intervjuer med totalt 25 elever fran det
individuella programmet. Intervjuerna inleddes i mars och lépte in i april bagge lasaren. Valet
av tidpunkt hade att gora med att jag ville att eleverna skulle ha sa mycket erfarenhet av aret
pa det individuella programmet som mojligt, samtidigt som jag vet att det ofta &r en hektisk
tid for eleverna i det absoluta slutskedet av lasaret. Anledningen till att jag valde att gora
undersokningen under tva lasar var att jag ville ha en bredare undersékningsgrupp. Jag
anvande enskilda intervjuer som metod for att na dessa ungdomars innersta tankar och jag
kande att det var viktigt att ha ett inledande samtal dar jag kallpratade med eleven och
avdramatiserade situationen. Jag forsokte vara véldigt tydlig med att lyfta fram frivilligheten
kring att delta, men jag betonade dnnu tydligare att alla svar skulle presenteras sa att individen
skulle vara fullstandigt anonym. Jag fortydligade ocksa att resultatet av min undersokning
skulle presenteras som en undersokning gallande en gymnasieskola i sédra Sverige och att
svaren skulle presenteras som givna av t ex elev 23 och inte som en namngiven elev. |
inledningsfasen av intervjun betonade jag ocksa att fragorna inte hade ndgon inverkan pa
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deras nuvarande skolgang utan enbart skulle ses som ett sétt att uttrycka sin asikt, nagot som
betonades som en mycket viktig asikt. Jag presenterade ocksa att jag skulle anvanda mig av
att skriva anteckningar under intervjun och att jag ville att eleverna skulle séga till om de
uppfattade mig som ointresserad under mitt skrivande. Tiden som varje intervju skulle ta
uppskattade jag inledningsvis till ca 30 minuter men detta visade sig vara nagot i underkant,
sa efter nagra samtal andrade jag denna uppgift i beskrivandet av intervjun i kallpratet med
eleverna innan intervjun till ca 40 minuter, for att intervjupersonen skulle kunna fa en béttre
kontroll Gver situationen. Jag uppskattade fortfarande inte intervjun som for lang och ansag att
det var en rimlig utokning (Trost, 1997).

Valet av lokal kandes viktig och jag valde att sitta i ett enskilt rum dar risken for att
nagon skulle stéra var sa liten som mgjligt och jag valde att placera mig mittemot min
samtalspartner. Trost (1997) menar att man ska vélja en plats dar man inte riskerar att bli stérd
och dar den intervjuade kan kanna sig trygg. Forfattaren menar ocksa att relationen mellan
den som intervjuar och den som blir intervjuad ska vara tamligen neutral och menar féljande:

For mig med mitt symbolisk interaktionistiska perspektiv, ar det inte frdiga om négot utbyte av synsatt
eller &sikter. Intervjuaren soker efter den intervjuades beteende och kanslor och den intervjuade
tillhandahaller den information som intervjuaren soker efter. Vad som finns kvar blir d& inget mellan
dem utan hos den intervjuade finns kvar en storre erfarenhet och forstaelse for sig sjalv medan hos
intervjuaren finns kvar det han eller hon varseblivit av den intervjuades svar, verbala och icke.verbala,
i forhallande till den intervjuades situation (s.30).

Faran som Trost (1997) lyfter fram kring att sammanfatta intervjun var nagot som jag delvis
trotsade, eftersom jag upplevde det som positivt att knyta ihop sdcken med en sammanfattning
vid varje fraga eller omrade i undersokningen. Detta tyckte jag var positivt, eftersom jag da
hade en mdjlighet att se om det var nagot jag hade missuppfattat i elevens uttalande och
asikter.

Intervjun var uppbyggd som ett samtal dar mina fragor kom in som centrala punkter i
det spontana samtalet kring elevens erfarenheter kring skola. De fragor som bara kravde ja-
eller nej-svar stalldes rakt ut och fortydligades vid behov. | de fragor som kravde mer
utforliga svar skedde sjalva fragan inbakad i det samtal vi forde kring elevens skolgang.
Fragan blev da navet i samtalet och jag forde korta minnesantecknar samtidigt som vi
samtalade. Darefter sammanfattade jag ocksa elevernas svar for att fa klarhet i om jag hade
forstatt ratt.

For mig innebar det som May (2001) bendmner som operationaliseringen att jag var
tvungen att fundera pa vilka begrepp som skulle vara viktiga att ga pa djupet kring bade for
mig och for de elever jag intervjuade. Ganska snart forstod jag att begreppen inkludering och
sjalvbild kravde en forklaring bade for min egen skull, s att jag kunde halla samma trad kring
begreppen i intervjuerna med samtliga individer, men aven for de intervjuade sa att de forstod
vad jag menade nér jag sa begreppet inkludering eller sjalvbild. Som jag skrev i bakgrunden
innefattar begreppet inkludering for mig en kénsla av samhorighet och delaktighet. Valet av
dessa tva begrepp ar baserat pa hur jag uppfattar begreppen och den forklaring som
presenteras i litteraturgenomfangen dar jag visar pa hur begreppet forklaras (SOU 2003:35).
Den forklaring till begreppet inkludering som jag presenterar for eleverna i min undersokning
ar att man nar man ar inkluderad kanner delaktighet och samhérighet i den miljé man befinner
sig i. FOrklaring som gavs till eleverna av begreppen delaktighet och samhorighet blev:
Samhdrighet innebar att man har en kansla av att man hor ihop med gruppen/klassen/skolan.
Att man kanner sig som en del av gruppen/ klassen/skolan och att man kanner att man tillats
vara med och paverka. Delaktighet innebar att man kénner att man har inflytande i
gruppen/klassen/skolan tillsammans med andra elever/klasskamrater.

63



Sjalvbild upplevde jag som svarare att precisera, men slutligen bestamde jag mig for att
forklara begreppet pa foljande sétt:

Sjalvbilden ar hur man upplever sig sjalv och sina formagor och kvalitéer i sin vardag, t ex i
skolan. Sjalvbild kan ocksd beskrivas som hur duktig man uppfattar sig sjalv i olika
situationer.

Beskrivningen av vad samhdorighet, delaktighet och sjalvbild innebédr gavs till alla som
intervjuades pa samma satt. Jag betonade for eleverna att jag ville att de tankte kring just min
beskrivning av begreppen nar de svarade pa fragorna, sa att svaren skulle visa hur de tankte
utifran just "mina” och inte utifran deras egna uppfattningar av begreppen. I undersékningen
kretsar aven en del fragor kring hur olika stodformer uppfattas och darfor kande jag det som
nddvéndigt att forklara vad dessa innebar. De tre stdformer som jag har fokuserat kring har
innefattat:

Att fa stod i den ordinarie gruppen genom ett anpassat material eller stod fran en extra resurs
i klassrummet, att fa stodet i en annan grupp utanfor den ordinarie gruppen nagra enstaka
lektioner varje vecka eller att fa stodet helt avskiljt i en annan grupp som har stodet som den
gemensamma namnaren.

Alla forklaringar upprepades vid behov for eleverna, bade nar jag upptackte att de inte
langre utgick fran den forklaring som jag hade gett kring begreppen och nér de sjélva bad om
att fa den upprepad. Vad galler dessa olika former av stodundervisning insag jag redan pa
forhand att de intervjuade eleverna hade viss personlig erfarenhet, eftersom ett flertal kanske
hade fatt stod under tidigare skolgang.

De problem/svarigheter som jag upplevde under intervjusituationerna var att ge en
tidsram som upplevdes som korrekt beroende pa den stora variation i hur lange samtalen
varade. En annan svarighet var att dokumentera och hantera situationer dar information
gallande fragor langre fram kom tidigare &n vad jag hade tankt mig. | dessa fall gjorde jag
olika losningar beroende pa hur samtalet gestaltade sig. | vissa fall gick vi dver till den fraga
svaren berdrde, medan vi i andra fall enades om att gora en anteckning av det uppkomna for
att aterga till denna fraga senare. Under samtalen kunde jag i nagra enstaka fall uppleva att det
fanns en misstanksamhet/aterhallsamhet som gjorde det nodvandigt att aterga till syftet,
frivilligheten och anonymiteten. En ytterligare svarighet var att vara aktiv bade i skrivandet
och samtalandet samtidigt. Detta var nagot stressande, till och fran, eftersom det kandes som
jag riskerade att missa nagot viktigt intryck samtidigt som jag skrev. Upplagget var sadant att
de inte fick ta del av fragorna innan, eftersom jag inte ville att de skulle undersoka begrepp m
m och darmed skapa sig en bild innan intervjun, d v s vara mindre spontana.

Litteratursokningen skedde pa manga och olika satt. Viss litteratur hittades pa olika
bibliotek genom att jag sokte efter de centrala begreppen inkludering, sjalvbild, stédgrupper
och en skola for alla. Artiklar sokte jag genom databasen ERIC och i vissa fall sokte jag sedan
vidare pa t ex Googlesholar Tidigare uppsatser gjorda inom valt omrade hittade jag bl a pa
Hkr:s bibliotekssida pa Internet. Aven har anvinde jag mig av de begrepp som &r centrala i
min undersokning. En viktig del i litteratursokningen var ocksa att jag genom referenser i
bade artiklar, uppsatser och bocker kunde s6ka mig vidare till ny och intressant litteratur. En
svarighet var att begreppen kring sjalvet ofta gick in i varandra och att det som jag uppfattar
som sjalvbild ofta beskrevs med begreppet sjalvuppfattning, men var ocksa starkt
sammankopplat med andra begrepp som hade med sjélvet att gora. Samma sak gallde for
inkludering dar begreppet integrering ofta forekom.

4.6 Bearbetning

Redan under intervjun sammanfattade jag tillsammans med eleverna deras svar utifran de
fragor som jag sokte svar pa. Taube (2000) varnar for en sadan sammanfattning, men
personligen uppfattade jag det som mycket positivt eftersom det fortydligade elevernas svar
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avsevart och jag kunde se om jag hade missuppfattat nadgot angaende de olika fragorna. For att
sedan fa en helhetshild av intervjun tittade jag igenom hela materialet for varje individ.
Bearbetningen av de data som jag fick in genom intervjuerna kategoriserades sedan utifran
fem huvudteman. Dessa &r:

e Sjalvbild

e Inkludering

e Sjalvbild/inkludering
e En skola for alla

e Stodformer

For att tydligare askadliggdra svaren anvande jag mig av tabeller, figurer, citat och diagram. |
dessa olika presentationer har jag haft for avsikt att askadliggora olika faktorer,
kategoriseringar av dessa faktorer och jamforelser mellan hur eleverna pa det individuella
programmet tanker i olika fragor. For att ytterligare fortydliga forhallandet mellan olika
faktorer har jag dven anvant mig av medelvarden vid jamforelser mellan olika faktorer. For att
fortydliga kategoriseringen av elevernas svar har eleverna numrerats och vid citat presenteras
vilken elev det & som har uttalat sig.

4.7 Studiens tillforlitlighet

Som jag skrev i valet av metod forefaller den kvalitativa forskningen att ses som forskning
med lagre tillforlitlighet an kvantitativ forskning. Samtidigt ar det sa att en central del i den
kvalitativa forskningen utgar fran att manniskor forandras genom reflektion och erfarenheter
(Thuren, 1991). Trost (1997) menar att reliabiliteten, d v s tillforlitligheten, innebéar att samma
fraga ska resultera i samma svar om fragan stalls vid olika tidpunkter. Vidare skriver
forfattaren att validitet motsvarar giltighet och att de fragor som stélls ska eftersoka svaret till
karnfragan i undersokningen. Detta menar forfattaren ar svart i kvalitativa undersokningar
eftersom det da i manga fragor handlar om en bredare fragestéllning som i sin tur leder till fler
foljdfragor. Personligen delar jag Trosts asikt om att det ar orealistiskt att tro att en kvalitativ
undersokning skulle leda till samma svar om den gjordes om vid en annan tidpunkt, d v s ha
hog validitet. Detta skulle &ven tala mot den reflektionsprocess som jag genom den har
undersokningen onskar mig, med eventuellt forstarkta eller férnyade teorier kring elevers
tankar kring inkludering, sjalvbild och stodformer. Jag tror att en liknande reflektionsprocess
standigt pagar i elevernas vardag och att detta paverkar deras tankar i nuet, men forandras
utifran ny kunskap, erfarenhet m m. Aven hir finner jag stod i Trost (1997) som talar om ett
symbolisk interaktionistiskt synsétt, som innebar att manniskan standigt deltar i olika
processer som paverkar hur vi ser pa verkligheten i nuet. Utifran det som Trost benamner som
symbolisk interaktionistiskt synsatt innebdr detta att jag tror att de svar jag fick under sjalva
intervjusituationen speglar den verklighet som eleverna upplevde just da.

Denscombe lyfter dven fram att det finns en risk att den som intervjuar kan fa svart att
halla sig objektiv under intervjun p g a egna varderingar. Detta podngteras aven av Bell
(2000) som menar att den som intervjuar kan paverka omedvetet eftersom han/hon helt enkelt
ar mansklig. Just denna del reflekterade jag mycket éver innan sjalva genomforandet sa att
fragorna skulle ha ratt karaktar for att kunna engagera alla de intervjuade, samtidigt som de
inte skulle vara utpekande och antyda nagon form av stamplande attityd gallande inkludering,
sjalvbild och stodformer jamte nagon i de intervjuade grupperna.

Angaende tillforlitligheten av den sjélvskattning eleverna gjorde kring den akademiska
sjalvuppfattningen framhaller Persson (1998) att det gar att rikta viss kritik mot en sadan
skattning, utifran att olika individer utgar fran olika referensramar. For att forsoka kringga
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detta valde jag att formulera om den sjélvskattningsskala som Persson lyfter fram, sa att det
framgar att jamforelsen ska goras utifran ”de flesta”.

Jag insag redan pa forhand att det skulle kunna finnas svarighet med min objektivitet pa
grund av den referensram som jag har, med en hel del positiva erfarenheter av undervisning
av elever i en annan stodgrupp. Eftersom jag dessutom har en koppling genom mitt nuvarande
arbete pa individuella programmet, gar det inte att helt bortse fran att detta kan ha paverkat i
undersokningssituationen. Detta var nagot som jag forsokte tanka pa under hela
undersokningen. Rossman och Rallis (2003) betonar tva fragor utifran trovardigheten for
kvalitativ forskning som forskaren bor stélla sig sjalv kring den genomférda undersokningen:

e Ar studien utford pa ett kompetent satt?
e Ar studien utford pa ett etiskt satt?

Att bedoma kompetensen i denna undersokning ar inte helt latt eftersom jag da har ett inifran
perspektiv och &r fargad av det som jag har tagit till mig fran litteraturstudierna med fokus pa
metod. En sak som skulle kunna kritiseras utifran befintlig kompetens &r avsaknaden av
nagon storre vana att intervjua, men detta forsokte jag kompensera genom litteraturstudier
som skulle ge mig en teoretisk bas att std pa och genom att géra en pilotstudie. Den etiska
delen &r lattare att kritiskt granska och dér anser jag att jag har informerat om och efterlevt de
olika krav som lyfts fram genom Vetenskapsradet (2002).

Givetvis innebar detta inifranperspektiv aven att jag som pedagog, och i detta fall den
som undersoker nagot, har en grundsyn utifran ett flerarigt reflekterande som paverkar mig i
min syn kring de upplevelser jag far genom denna undersokning. Detta ar nagot som jag
aktivt maste forsoka lagga at sidan for att med Gppna 6gon kunna se kritiskt pa min tidigare
yrkesverksamhet utifran de svar eleverna presenterar i denna undersokning. Det bedémdes
som synnerligen viktigt att det i min undersokning var elevernas roster som blev hérda och att
det inte omvandlades till att fokus hamnade pa mina upplevelser och erfarenheter i for stor
utstrackning. Samtidigt ar ett huvudmal, tatt inkluderat med syftet for denna undersokning,
just att genom reflektion utvecklas och fa en bredare forstaelse for hur elever i dagens skola
resonerar kring vissa specialpedagogiska fragor. Allt for att jag i min roll som specialpedagog
ska bli battre pa att mota elever i behov av stéd i deras vardag.

Det jag da upplevde som positivt i den héar undersdkningen var att som objekt i
elevernas varld uppleva hur de som subjekt upplever sadant som jag har en uppfattning och
asikt om. Detta stéller stora krav pa min objektivitet. Jag tycker ocksa att det kdndes valdigt
positivt att ge eleverna en chans att fa framfora sin asikt och att de far kanna att deras asikt
kan vara viktig for andra.

Andersen (1998) skriver sa har om just trovardigheten av forskning: ”Vi maste alltid
ifrdgasatta, vara kritiska och forsoka anvanda konkurrerande och alternativa forklaringar till
och tolkningar av vart material” (s.207).

4.8 Etik
Trots att forskaren, enligt May (2001), har sma majligheter att paverka det samhélle som
denne lever i anser jag att etik alltid maste komma i forsta rummet for att skydda de som
vanligt nog deltar i denna undersdkning. Detta anser jag vara mycket viktigt och aven mycket
intressant.

Eftersom undersokningsgruppen ar under arton ar har jag skickat hem missivbrev bade
till eleverna pa individuella programmet géllande undersokningen 2005/2006 och 2006/2007,
Bilaga 2. Breven innehaller en kort presentation av syftet med min studie, information om att
deltagandet ar frivilligt, information om skolans anonymitet, information om elevens
anonymitet och att resultatet enbart kommer att anvandas till forskning, i enlighet med de
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rekommendationer som Vetenskapsradet (2002) framhaller. Forutom denna skriftliga
information var jag véldigt noggrann med att informera eleverna muntligt om vilka riktlinjer
som géllde, bade vid introduktionen till intervjun, men dven i den faktiska intervjusituationen.
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5 RESULTAT

Undersokningens resultat ar kategoriserat utifran fem storre huvudomraden: ”Sjalvbild”,
“Inkludering”, ”Sjalvbild/inkludering”, "En skola for alla” och ”Stodformer”. Detta for att
gora resultatframstallning sa tydlig som mgjligt. Eleverna 1-14 &r de som deltog i
undersokningen lasaret 2005/2006, medan elev 15-25 &r de elever som deltog i
undersokningen  2006/2007. | resultatet véljer jag att presentera bada dessa
undersokningsgrupper som en totalgrupp pa 25 elever, eftersom jag inte har for avsikt att
genomfdra nagon jamforelse av dessa grupper. | de fall som eleverna har uttalat sig i vissa
fragor och detta har kategoriserats kan det vara sa att en elev har namnt flera olika uppgifter
och darmed ar representerad i flera kategorier. Detta kan leda till att det i vissa fall finns fler
svar inom kategorierna &n vad det finns elever som har uttalat sig.

5.1 Sjélvbild

Resultatet kring sjalvbilden presenteras i tre olika delar. Den tva forsta delarna visar det
Persson (1998) kallar akademisk sjalvuppfattning, d v s hur eleverna skattar sig sjalva utifran
skolsituationen. Den forsta delen visar hur eleverna skattar sig i de tre kdrndmnena svenska,
engelska och matematik. Denna skattning presenteras i relation till vilket betyg eleven hade i
dessa amnen nar de slutade ar 9. Den andra delen visar en total skattning av elevens
kunskaper i skolan som helhet, medan den tredje delen visar hur eleverna rangordnade de
faktorer som jag presenterade for dem utifran negativ paverkan pa sjalvbilden.

Akademisk sjalvuppfattning: Skattning i karnamnena kopplat till betyget fran ar 9

Tabell 5.1 visar vilka betyg eleverna hade i kdrndmnena svenska, engelska och matematik nar
de slutade ar 9. Varje elev har da sammanlagt tre betyg i dessa amnen vilket totalt ger 75
betyg.

Tabell 5.1  Antal elever som hade de olika betygsnivaerna med sig fran ar 9 i svenska,
engelska och matematik, nar de borjade pa det individuella programmet.

Betygsniva Antal betyg totalt Antal elever
N=75 N=25

Ej natt malen 40

Godkant 35

Val godkant 0

Mycket val godkant 0

| tabell 5.1 kan man utlasa att de tva betygskategorier som eleverna lag i var betyget godkant
eller sa hade de inte natt malen for betyget godkant i ett eller flera av kdrnamnena svenska,
engelska och matematik. Sammanlagt hade de 25 eleverna vardera tre betyg i kdrndmnena.
Detta innebér att de 25 eleverna totalt sett hade 75 betyg i kdrndmnena.

| tabell 5.2 gar att utlasa resultatet av elevernas svar pa fraga 1-3, som galler hur eleverna
skattar sina kunskaper i respektive amne utifran det betyg de har fatt som slutbetyg i ar 9.
Skattningen utgick fran fem fardiga kriterier som eleverna fick vélja mellan. Dessa nivaer var:
"Mycket daliga”, ”"Samre &n de flesta”, "Som de flesta”, "Béttre &n de flesta” och "Mycket
bra”. I tabellen markeras det totala antalet elevers svar inom varje betygsniva framfor varje
Kriterium.
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Tabell 5.2 Hur beddmer eleverna sina kunskaper i svenska, engelska och matematik?

Betygsniva Mycket daliga  Samre 4n de flesta Som de flesta  Béttre &n de flesta  Mycket bra
Ej natt malen 3 18 17 2 0
Godkant 0 5 20 8 2
Val godkant 0 0 0 0 0
Mycket vél godként 0 0 0 0 0
Totalt N=75 3 23 37 10 2

Antal elever N=25

| tabell 5.2 visas hur eleverna skattade sig i dessa 75 &mnen och &ven vilket betyg de hade i
amnet. Totalt sett hade eleverna trettiofem godkénda betyg och vid 20 tillfallen skattade sig
dessa elever till kategorin ”Som de flesta”. Vid fem tillfallen da betyget var godkant skattade
sig eleverna som ”Samre an de flesta” medan det vid sammanlagt atta tillfallen dar betyget var
godkant blev en skattning som “Béttre &n de flesta”. Vid tva tillfallen dar betyget var godkant
skattades kunskaperna som "Mycket bra”. Av de elever som inte hade uppnatt betyg i ett eller
flera &mnen, totalt 40 &mnen, blev skattningen vid 18 tillfallen ”S&mre an de flesta” och vid
17 tillfallen ”Som de flesta”. Vid tre tillfallen blev skattningen "Mycket daliga” och vid tva
tillfallen "Béttre an de flesta”. Tendensen &r att skattningen &r hdgre i de &mnen som eleverna
har fatt betyg i, an i de amnen dar eleven saknar betyg. Totalt sett, oavsett betygsniva, ar den
vanligaste skattningen ”Som de flesta”, nadgot som uppges vid 37 tillfallen. Vid 23 tillfallen
uppges kunskaperna vara "Samre &n de flesta”, medan det vid tre tillfallen blir en skattning
motsvarande "Mycket daliga”. Vid tio tillfallen uppges kunskaperna vara "Béttre an de flesta,
medan det vid tva tillfallen sker en skattning motsvarande ”"Mycket bra” i &mnet.

Akademisk sjalvuppfattning: Total skattning av hur duktig man &r i skolan

| tabell 5.3 kan resultatet av fraga 4 utlasas, som handlade om elevernas sammantagna bild av
hur duktiga de ar i skoldamnena som helhet. Eleverna fick vélja mellan fem olika
skattningsnivaer: “Inte alls duktig”, "Samre an de flesta”, "Som de flesta”, "Béttre an de
flesta” och "Mycket duktig”. Antalet elever som skattar sig till varje kategori presenteras i
tabell 5.3.

Tabell 5.3  Hur skattar eleverna sig totalt sett i skolans &mnen?

Skattningsniva Antal elever
N=25

Inte alls duktig 0

Samre an de flesta 6

Som de flesta 13

Battre &n de flesta 5

Mycket duktig 1

| tabell 5.3 gar att utlasa att sex elever skattar sig som “Samre an de flesta”. Vidare syns
tydligt att de flesta elever skattar sig ”Som de flesta”. Fem elever skattar sig som ”Béttre &n
de flesta”, medan en elev skattar sig som ”"Mycket duktig”. Anmarkningsvart var att flera
elever spontant fragade vad/vem de skulle jamfora med nér de gjorde sin skattning.

Faktorer som avgor den akademiska sjalvuppfattningen
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De givna faktorerna skulle i fraga 5 rangordnas med siffrorna 1-8. En etta innebér att eleven
finner faktorn vara den mest negativa utifran paverkan pa sjalvbilden i skolan. En atta innebér
att eleven uppfattar att faktorn ar den minst negativa gallande paverkan av sjalvbilden i
skolan. Tabell 5.4 visar det medelvérdet som faktorerna har fatt i och med den rangordning
som eleverna har gjort. Medelvérdet har rdknats ut for varje given faktor genom att de
rangordningspoang som varje faktor har fatt har adderats och sedan dividerats med antalet
elever. Ju lagre medelvérdet ar desto mer negativ paverkan pa sjélvhilden har faktorn, enligt
undersdkningsgruppen.

Tabell 5.4  Medelvérdet av de olika faktorernas negativa betydelse pa sjalvbilden.

Faktorer Medelvérde
Att inte fa betyg i ett amne 25

Att inte bli sedd och uppmarksammad av lararen 3,6

Att arbetsuppgifterna inte &r anpassade efter eleven, 4,1

utan upplevs som for svara

Att man inte far tillrackligt med hjélp av lararen 4,2

Att inte ha kompisar i klassen/gruppen 4,6

Att man far det stod man beh6ver i den ordinarie 53

gruppen/klassen, genom t ex annat material eller stéd
av resursperson

Att man inte gér pa alla lektioner med klassen, utan har 5,6
stdd i en annan grupp enstaka lektioner
Att man har all undervisningstid i annan stodgrupp, t ex IV 6,1

| Diagram 5.1 visas en sammanstéllning av dessa medelvarden. | diagrammet har endast de pa
forhand givna faktorerna presenterats eftersom det dr dessa som jag dmnar stalla mot varandra
i en jamforelse.

Diagram 5.1 Sammanstéllning av hur faktorerna rangordnades
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DOAtt inte f& betyg i ett amne

W Att inte bli sedd och
uppmarksammad av lararen

53

OAtt arbetsuppgifterna inte ar
anpassade efter eleven, uatan
upplevs som for svéra

OAtt man inte far tillrackligt med
4,1 4,2 hjalp av lararen

B Att inte ha kompisar i
klassen/gruppen

OAtt man far det stod man behover i
25 den ordinarie gruppen/klassen,

! genom t ex annat material eller
2 stdd av resursperson

B Att man inte gar pa alla lektioner
med klassen, utan har stéd i annan
grupp enstaka lektioner

1 OAtt man har all undervisningstid i
en annan stédgrupp, t ex IV

| tabell 5.4 och diagram 5.1 syns tydligt att eleverna anser att det mest negativa for hur duktig
man kanner sig i ett amne ar om man far betyg eller inte. P& plats tva hamnar lararens
negativa inverkan i form av att inte se och uppmarksamma eleven. Pa tredje plats kommer
faktorn som innebar att lararen inte anpassar materialet. Pa fjarde plats hamnar faktorn som
innebar att lararen inte hjélper eleven i tillrackligt stor utstrackning. Pa femte plats anges den
negativa inverkan det ar att inte ha kompisar i gruppen/klassen. Noterbart ar att det rader stor
oenighet kring denna faktors betydelse for sjalvbilden, da sju elever anser att den har stérst
betydelse medan sju elever anser att den har minst betydelse. De tre stddformerna hamnar pa
de sista platserna for de givna faktorerna. Den mest negativa stddformen for sjalvbilden ar,
enligt undersokningsgruppen, att fa stodet i den ordinarie klassen genom anpassat material
eller stodperson inne i klassrummet. Tatt darefter kommer att man inte gar pa alla lektioner
med klassen, utan att man gar ifran enstaka lektioner till en annan grupp for att fa stod. Att fa
all undervisning i en separat grupp som t ex pa IV hamnar pa den attonde platsen och &r den i
sarklass minst negativa faktorn. Fyra elever nimnde andra faktorer som de anser paverka mer
negativt &n de av mig givna och det var: ”Nar lararen inte var rattvis i sin bedémning”, ”N&r man gjorde
fel och lararen sa att man borde klara det”, “Elaka kommentarer fran andra i klassen” och “Om lararen sa att
man skulle klara uppgifterna hela tiden, d v s om ldraren var negativ till min formaga”.
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5.2 Inkludering

Resultatet som innefattar frdgor som beror inkludering har delats upp i sex olika
undergrupper. Den forsta delen handlar om huruvida eleverna kanner sig inkluderade i skolan
som helhet nu pd gymnasiet och om de kande sig inkluderade i skolan under ar 9. Den andra
delen berér om eleverna kanner sig inkluderade i gruppen/klassen nu pa gymnasiet och om de
kénde sig inkluderade under ar 9. Den tredje delen omfattar de asikter eleverna hade kring om
kanslan av inkludering i skolan som helhet och i gruppen/klassen var sammankopplat med att
ga ett nationellt program. Den fjarde delen omfattar elevernas tankar om varfor eller varfor
man inte upplever att man ar mer inkluderad i skolan som helhet om man gar ett nationellt
program. Den femte delen innefattar de tankar eleverna hade kring varfor eller varfér man inte
upplever att man ar mer inkluderad i gruppen/klassen om man gar ett nationellt program. Den
sjatte delen tar upp den rangordning av faktorer som eleverna gjorde kring den negativa
paverkan de har pa kénslan av inkludering.

Kénsla av inkludering i skolan som helhet

| tabell 5.5 kan resultatet av fragorna 6-7 utlasas. Frdgorna handlade om kanslan av
inkludering i skolan som helhet under ar 9 och nu pa gymnasiet. | tabellen presenteras forst de
tjugofem elevernas svar kring om de kande sig inkluderade under ar 9 och darefter presenteras
deras svar kring om de kanner sig inkluderade nu pa gymnasiet, i skolan som helhet.

Tabell 5.5  Kande eleverna sig inkluderad i skolan som helhet under ar 9 och kéanner de sig
inkluderade nu pa gymnasiet?

Tidsperiod Ja Nej
Under &r 9 N=25 7 18
Nu pa gymnasiet N=25 8 17

| tabell 5.5 kan man tydligt avlésa att sju elever k&nde sig inkluderade i skolan som helhet
under ar 9 och att atta elever upplever att de &ar inkluderade i skolan som helhet nu pa
gymnasiet. Arton elever sager att de inte var inkluderade i skolan som helhet under ar 9 och
att sjutton elever inte kanner sig inkluderade i skolan som helhet nu pd gymnasiet. Noterbart
ar att det av de sju eleverna som kande sig inkluderade i skolan som helhet under ar 9 bara &r
en som uppger att kanslan av inkludering finns kvar nu pa gymnasiet. Samtidigt uppger sju
elever att de inte var inkluderade i skolan som helhet under ar 9, men att de kénner sig
inkluderade nu pd gymnasiet. Sammanlagt elva elever kande sig inte inkluderade i skolan som
helhet under ar 9 eller nu pa gymnasiet.

Kénsla av inkludering i gruppen/klassen

| tabell 5.6 kan resultatet av fragorna 8-9 utlasas. Frdgorna handlade om kanslan av
inkludering i gruppen/klassen under ar 9 och nu pa gymnasiet. I tabellen presenteras forst de
tjugofem elevernas svar kring om de kande sig inkluderade under ar 9 och darefter presenteras
deras svar kring om de kanner sig inkluderade nu pa gymnasiet, i gruppen/klassen.

Tabell 5.6  Kande eleverna sig inkluderad i gruppen/klassen under ar 9 och kanner de sig
inkluderade nuvarande grupp/klass?

Tidsperiod Ja Nej

Under ar 9 N=25 15 10
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Nu pa gymnasiet N=25 21 4

Ur tabell 5.6 kan man utldsa att femton av de 25 eleverna ké&nde sig inkluderade i
gruppen/klassen under ar 9, medan 21 elever kanner sig inkluderade i den nuvarande gruppen
pa gymnasiet. Tio elever kande sig inte inkluderade i gruppen/klassen under ar 9, medan fyra
elever inte kanner sig inkluderade i den nuvarande gruppen/klassen pa gymnasiet. Noterbart
ar att en elev som kande sig inkluderad i gruppen/klassen under ar 9 inte heller gor sa i den
nuvarande gruppen/klassen pd gymnasiet. Tre elever som kéande sig inkluderade i
gruppen/klassen under ar 9 har inte samma kénsla i sin nuvarande grupp/klass pa gymnasiet.
Nio elever som inte kande sig inkluderad i gruppen/klassen under ar nio kanner sig
inkluderade i den nuvarande gruppen/klassen pa gymnasiet.

Inkludering i skolan kopplat till att ga ett nationellt program?

| tabell 5.7 kan resultatet pa fragorna 10 och 12 ses. Dessa fragor handlade om huruvida man
kanner sig mer inkluderad i skolan som helhet respektive gruppen/klassen, om man gar ett
nationellt program. | tabellen presenteras forst de tjugofem elevernas svar kring om de tror att
man kanner sig mer inkluderad i skolan som helhet om man gar ett nationellt program och
darefter presenteras deras svar kring om man ké&nner sig mer inkluderade i gruppen/klassen
om man gar pa ett nationellt program.

Tabell 5.7 Tror eleverna att man kanner sig mer inkluderade i skolan som helhet och i
gruppen/klassen om man gar ett nationellt program jamfért med om man gar pa
det individuella programmet?

Miljo Ja Nej
I skolan som helhet N=25 17 8
I gruppen/klassen N=25 8 17

| tabell 5.7 kan man utlé&sa att majoriteten, 17 elever, tror att man kénner sig mer inkluderad i
skolan som helhet om man gar pa ett nationellt program &n om man gar det individuella
programmet. Atta elever tror inte att det innebar ndgon positiv skillnad. Vad géller om man
kéanner sig mer inkluderad i gruppen/klassen for att man gar ett nationellt program ar
majoriteten, 17 elever, negativa till att sd ar fallet. Atta elever tror att man kanner sig mer
inkluderad i gruppen/klassen om man gar ett nationellt program.

Anledning till mer eller mindre inkludering i skolan som helhet om man gar ett nationellt
program

| tabell 5.8 finns de svar eleverna gav kring anledningen till varfor eller varfor man inte
kanner sig mer inkluderad i skolan som helhet om man gar pa ett nationellt program. Dessa
svar galler fraga 11. | tabell 5.8 presenteras kategorier utifran varfér man kanner sig mer
inkluderad i skolan som helhet om man gar ett nationellt program.

Tabell 5.8 Vilka kategorier utkristalliserades ur elevernas svar kring varfér man kanner
sig mer inkluderad i skolan som helhet om man gar pa ett nationellt program?

Kategorier Antal elever
N=17

Fler dagar i skolan pa ett nationellt program 4
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IV kénns som att gd om ar 9

Gemensam inriktning/intresse

IV rdknas mindre i skolan som helhet

Mer utanfor pa 1V/Mer med pa nationellt program

NN DN W

| tabell 5.8 kan man utldsa att fyra av de sjutton eleverna som tycker att man k&nner sig mer
inkluderad i skolan som helhet pa ett nationellt program namner att det beror pa att man gar
farre dagar i skolan om man gar pa individuella programmet:

De gar i skolan alla dagar.” (Elev 4).
Vi gar inte s manga dagar i skolan, det kanns inte riktigt som vi gar i skolan” (Elev 12)

Tre elever lyfter fram att det kdnns som att ga om ar 9 nar man gar pa det individuella
programmet:

”Att ga IV ar samma som att g& om nian. De som gar ’riktiga’ program kanns mer som riktiga
gymnasieelever eftersom de har betyg och sjalva kunde vélja program.” (Elev 15)
Det kanns inte som IV &r en riktig linje. Det kanns som vi gar om grundskolan.” (Elev 18)

Tva elever antyder att samhorigheten och delaktigheten blir storre pa ett nationellt program
for att man dar kanner att man har mer gemensamt i form av intresse och att man lattare
passar in i en storre klass med samma inriktning och att det leder till att man kanner sig mer
inkluderad i skolan som helhet:

’Man har valt inriktningen sjalv och man kanner sig battre och béattre och far béttre sjalvfortroende.”
(Elev 7).

Ett nationellt program kénns mer som en riktig klass eftersom de har mer som gor att de hor ihop, t ex
vad de ska bli.”” (Elev 25)

Anmarkningsvart dr att tva elever tar upp att individuella programmet har lagre status an de
nationella programmen:

”Det kanns som att 1V inte raknas riktigt till gymnasiet pa samma satt som ett nationellt program.” (Elev
23).
71V ar IV! Vi réknas mindre i skolan som helhet.” (Elev 10)

Tva elever antyder att man ar mer med i skolan om man gar ett nationellt program, eller mer
utanfor skolan om man gar pa individuella programmet:

”De ar mer med i vad som hander pa skolan t ex olika gemensamma aktiviteter. >’ (Elev 17)
”Nar man gar pa IV kianner man sig nog lite utanfor jamfort med dem som gar pa ett nationellt
program.” (Elev 22)

| tabell 5.9 presenteras kategorier utifran varfor man inte kanner sig mer inkluderad i skolan
som helhet pa ett nationellt program.

Tabell 5.9  Vilka kategorier utkristalliserades ur elevernas svar kring varfér man inte kanner
sig mer inkluderad i skolan som helhet om man gar pa ett nationellt program?

Kategorier Antal elever
N=8

Placeringen spelar ingen roll 6
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| tabell 5.9 kan man utlésa att endast en kategori har utkristalliserats och namnts av flera
elever och det &r att sex av de atta eleverna som tyckte att det inte innebar mer inkludering i
skolan som helhet om man gar ett nationellt program tar upp att det kvittar vilken klass man
gar i. De flesta eleverna motiverar detta med att individuella programmet ocksa kan upplevas
som en egen klass och att man dar har samma mojligheter att k&nna sig inkluderad i skolan
som helhet:

’Nej, det kvittar! Enda skillnaden &r att vi har olika schema och finns i olika lokaler. Det paverkar inte
kénslan av samhdrighet och delaktighet.”” (Elev 19).

’Det handlar om att g& med personer man tycker om. Individuella eller nationellt program, det kvittar.”
(Elev 2)

Anmarkningsvart ar att en elev tar upp att mojligheterna &r béttre i den lilla gruppen eftersom
det gar farre elever i gruppen/klassen:

De ar for manga i de andra klasserna. Mycket battre med liten grupp.” (Elev 14).

Anledning till mer eller mindre inkludering i gruppen/klassen om man gar pa ett nationellt
program

| tabell 5.10 aterfinns kategorier utifran de svar som eleverna gav pa fraga 13, vilken handlade
om de motiveringar eleverna hade kring varfor eller varfor man inte k&nner sig mer
inkluderad i gruppen/klassen om man gar pa ett nationellt program.

Tabell 5.10 Kategorier utifran varfor man kanner sig mer inkluderad i sin grupp/klass om
man gar ett nationellt program.

Kategorier Antal elever
N=8

Fler dagar i skolan 4

De lar kanna varandra battre/hdr mer ihop 4

Ska lasa tillsammans under 3 ar 2

| tabell 5.10 kan man utlésa att fyra elever tar upp att man k&nner sig mer inkluderad i sin
klass pa ett nationellt program an vad man gor pa individuella programmet, eftersom eleverna
pa nationella program gar fler dagar i skolan:

’De gar tre ar tillsammans och fem dagar i veckan.” (Elev 9).
’Man gar fler dagar i skolan och det blir en annan gemenskap nar man traffas oftare.” (Elev 13)

Fyra elever lyfter fram att eleverna pa det nationella programmet lar kdnna varandra béttre
och hoér mer ihop:

’Man gar fler dagar i skolan och det blir en annan gemenskap nar man traffas oftare.” (Elev 13)

Tva elever tar upp att man kanner sig mer inkluderad p g a att man ska lasa tre ar tillsammans:

’De ska ga tre ar tillsammans och de lar kanna varandra battre.” (Elev 12)

Noterbart &r att en elev lyfter fram det gemensamma intresset/inriktningen:
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Alla har samma inriktning/intresse. De hdr ihop mer med varandra.” (Elev 7)

| tabell 5.11 presenteras kategorier kring varfor man inte kanner sig mer inkluderad i
gruppen/klassen om man gar pa ett nationellt program.

Tabell 5.11 Kategorier utifran varfor man inte kanner sig mer inkluderad i sin grupp/klass
om man gar ett nationellt program.

Kategorier Antal elever
N=17

Placeringen spelar ingen roll/Det kvittar 12

IV ger battre forutsattningar till inkludering 5

| tabell 5.11 kan man utléasa att den mest frekventa asikten angaende varfér man inte kanner
sig mer inkluderad pa ett nationellt program &r att det upplevs som att det kvittar om man gar
pa individuella programmet eller pa ett nationellt program. Tolv av de sjutton eleverna som
inte ansag att man kanner sig mer inkluderad i klassen om man gar ett nationellt program
anser att placeringen kvittar och att gruppen pa det individuella programmet kan ses som en
egen klass och att man har lika l&tt att kdnna sig inkluderade dér:

”En klass ar en klass. Det kvittar om det ar pa ett nationellt program eller pa 1V’ (Elev 15).
’Det kvittar eftersom den lilla gruppen upplevs som ens egen klass. Det ar lattare att knyta kontakter i
den lilla gruppen.” (Elev 14)

Anmarkningsvart ar att fem elever antyder det omvénda, d v s att man skulle kdnna sig mer
inkluderad pa individuella programmet eftersom det ar en mindre grupp och att det &r lattare
att kanna samharighet och delaktighet da:

Vi &r en mindre grupp och dd kommer man narmre varandra. Det ar lattare att paverka i den lilla
gruppen.” (Elev 17)

>Jag tror mer att det &r tvartom eftersom de ar typ 20 elever och vi &ar inte s& manga. Nar det ar farre
elever ar det lattare att paverka.” (Elev 16)

Faktorer som avgor kanslan av inkludering for eleverna pa det individuella programmet

| frdga 14 undrade jag vilka faktorer eleverna pa individuella programmet tyckte spelade
storst roll vad gallde en negativ paverkan av inkluderingskénslan i skolan. Eleverna fick
rangordna de givna faktorerna med siffrorna 1-8. En etta innebar att eleven ansdg att den
faktorn var den som hade mest negativ inverkan pa kanslan av inkludering, medan en éatta
innebar att faktorn inte betraktades som sa negativ i sammanhanget. | tabell 5.12 ses
medelvardet av resultatet kring hur eleverna rangordnade faktorerna. Medelvardet har raknats
ut for varje given faktor genom att de rangordningspoang som varje faktor har fatt har
adderats och sedan dividerats med antalet elever. Ju lagre medelvardet &r desto mer negativ
paverkan pa inkluderingskanslan har faktorn, enligt undersokningsgruppen.

Tabell 5.12 Medelvardet av de olika faktorernas negativa betydelse pa inkluderingskanslan.

Faktorer Medelvarde
Att inte ha kompisar i klassen/gruppen 1,9
Att inte bli sedd och uppmarksammad av lararen 2,9
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Att man inte far tillrackligt med hjalp av lararen 3,7

Att arbetsuppgifterna inte &r anpassade efter eleven, 4,8
utan upplevs som for svara

Att man inte gar pa alla lektioner med klassen, utan har 5,0
stdd i en annan grupp enstaka lektioner

Att inte fa betyg i ett amne 5,4
Att man far det stéd man behdver i den ordinarie 6,0

gruppen/klassen, genom t ex annat material eller stéd
av resursperson
Att man har all undervisningstid i annan stodgrupp, t ex IV 6,3

Diagram 5.2 visar en sammanstallning av medelvardena utifrdn den rangordning av faktorerna
som eleverna gjorde.

Diagram 5.2 Sammanstallning av vilka faktorer som paverkar kanslan av inkludering
negativt enligt eleverna.

7
OAtt inte ha kompisar i
klassen/gruppen
6 6,3
B Att inte bli sedd och
uppméarksammad av lararen
54
5

OAtt man inte far tillrackligt med
hjalp av lararen

4,8
OAtt arbetsuppgifternainte ar

4 anpassade efter eleven, utan
upplevs som for svara

3.7 B Att man inte gar pa alla lektioner

med klassen, utan har stéd i en
3 annan grupp enstaka lektioner

OAtt inte fa betyg i ett amne

B Att man far det stod man behéver i
den ordinarie gruppen/klassen,
genom t ex annat material eller
stdd av resursperson

1 OAtt man har all undervisning i
annan stédgrupp, t ex IV

iL©

| tabell 5.12 och diagram 5.2 syns tydligt att faktorn att inte ha nagra kompisar i
gruppen/klassen ar det som &r mest negativt for eleverna med avseende pa att kanna sig
inkluderad. Pa andra plats utifran negativ inverkan pa inkluderingskéanslan kommer att inte bli
sedd och uppmarksammad av lararen foljt av att inte fa tillrackligt med hjélp av lararen. Att
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inte fa arbetsuppgifterna anpassade utan de kanns som for svara upplevs som negativt och
hamnar pa fjarde plats. Eleverna anser att den stodform som ar mest negativ for kanslan av
inkludering, ar att ga ifran enstaka lektioner till en annan grupp for att fa stodet dar och den
faktorn hamnar pa femte plats. Pa sjatte plats kommer att inte fa betyg i ett amne. Pa sjunde
plats hamnar att fa stodet i den ordinarie gruppen, genom annat material eller stéd av
resursperson medan att fa sitt stod i en avskiljd stodgrupp sa som individuella programmet
betraktas som lite mer negativt for kanslan av inkludering i jamforelse med att fa stodet i den
ordinarie gruppen genom ett anpassat material eller stod av resursperson, och hamnar pa den

attonde platsen. En elev lyfter fram en egen faktor: ”Om man ar van vid en mindre skola dér det var
mer gemenskap.”

5.3 Inkludering/sjalvbild

Resultatet kring vilka faktorer som paverkar sjalvbilden och kénslan av inkludering negativt
slas i denna del ihop for att finna vilka faktorer som spelar storst roll for eleverna med
avseende pa att bade fa en god sjélvbild och att kanna sig inkluderad i skolan.

Sammanstallning av faktorernas negativa paverkan kring sjalvbild och inkludering

| tabell 5.13 redovisas en sammanstéllning av hur eleverna rangordnar de olika faktorerna
gallande fraga 5 och 14, vilka beror de faktorer som rangordnats utifran negativ paverkan av
inkludering och sjalvskattning. Denna presentation visar det medelvarde faktorerna har fatt
genom att elevens svar, bade gallande sjalvbild och inkludering, till varje faktor har adderats
for att sedan adderas med 6vriga elevers medelvarde kring varje faktor. Darefter har summan
delats med antalet elever. Precis som tidigare namnts innebar ett lagt medelvarde en mer
negativ paverkan av sjalvbilden och kéanslan av inkludering. | diagram 5.3 presenteras en
sammanvagning av resultatet for att tydligt askadliggora skillnaderna mellan faktorerna.

Tabell 5.13 Medelvardet av de olika faktorernas negativa betydelse for sjalvbilden och
inkluderingskanslan enligt eleverna.

Faktorer Medelvérde sjalvbild
och inkludering

Att inte bli sedd och uppmarksammad av lararen 3,2
Att inte ha kompisar i klassen/gruppen 3,2
Att man inte far tillrackligt med hjalp av lararen 3,9
Att inte fa betyg i ett damne 4,0
Att arbetsuppgifterna inte &r anpassade efter eleven, 4.4
utan upplevs som for svara

Att man inte gar pa alla lektioner med klassen, utan har 53
stdd i en annan grupp enstaka lektioner

Att man fér det stod man beh6ver i den ordinarie 5,7

gruppen/klassen, genom t ex annat material eller stéd
av resursperson
Att man har all undervisningstid i annan stddgrupp, t ex IV 6,2

Diagram 5.3 Sammanvagning kring medelvardet utifran resultatet kring sjalvskattning och
Inkludering.
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OAtt inte bli sedd och
uppmarksammad av lararen

B Att inte ha kompisar i
klassen/gruppen

5 5,3
OAtt man inte far tillrackligt med
hjélp av lararen

OAtt inte fa betyg i ett amne

4,0
3,9
B Att arbetsuppgifternainte ar

anpassade efter eleven, utan
3 32 upplevs som for svara

O Att man inte gar pa alla lektioner
med klassen, utan har stéd i en
annan grupp enstaka lektioner

B Att man far det stod man behéver i
den ordinarie gruppen/klassen,
genom t ex annat material eller
stdd av resursperson

1 OAtt man har all undervisningstid i
annan stédgrupp, t ex IV

| tabell 5.13 och diagram 5.3 gar att utlasa att de mest negativa faktorerna gallande
sammanvégningen av sjalvbild och kénsla av inkludering &r att inte bli sedd och
uppmarksammad av lararen och att inte ha kompisar i klassen/gruppen. Lararens roll som den
som ger hjélp betraktas som betydelsefull och hamnar pa tredje plats, féljt av att inte fa betyg
i ett amne. Lararens roll betonas dven gallande att anpassa arbetsuppgifterna sa att de inte
upplevs som for svara och denna faktor hamnar pa sjatte plats. Skillnaden mellan de faktorer
som har rangordnats pa plats 3-5 &r inte sa stor, medan de tva forsta faktorerna star i en viss
sarklass utifran negativ paverkan. De tre stodformerna hamnar pa de sista platserna i
elevernas totala rangordning, vilket tyder pa att de inte betraktas spela sa stor roll som Gvriga
faktorer utifran sammanvégningen av faktorernas negativa paverkan pa sjalvbild och kénsla
av inkludering. Den mest negativa stodformen ar att inte ga pa alla lektioner med sin klass,
utan att man gar ifran enstaka lektioner till en annan grupp och far sitt stod dar. Darefter, pa
sjunde plats, kommer att fa stodet i den ordinarie klassen och pa sista plats hamnar att fa all
undervisning i en annan stodgrupp, sa som IV. De tva senare stodformerna star i viss sarklass
utifran att inte betraktas som sa negativa utifran negativ paverkan pa sjalvbild och kansla av
inkludering.
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5.4 En skola for alla

Resultatet kring de fragor som mer direkt beror tankar kring en skola for alla presenteras
utifran fyra olika delar. Den forsta delen handlar om elevernas attityd till om det ar mojligt att
skapa en skola for alla dar alla gar i gemensamma klasser. Den andra delen beror vilka
anledningar som de elever som var negativa till detta n&mnde kring varfor alla elever inte kan
ga tillsammans i gemensamma klasser. Den tredje delen omfattar elevernas attityder kring om
de tror att det ar mojligt att fa det stod man behover i den ordinarie klassen. Den fjarde och
sista delen omfattar de tankar eleverna hade kring vad som saknas for att eleverna ska kunna
fa det stod de behover inne i den ordinarie klassen.

Attityder till en skola for alla
| frdga 15 undrade jag om eleverna trodde att alla elever kunde ga i gemensamma grupper i skolan. Resultatet
presenteras i diagram 5.4.

Diagram 5.4 Sammanstéllning av resultatet kring om eleverna tror att alla kan ga i
gemensamma grupper/klasser. N=25

2 elever

_

OJa
E Nej

e

23 elever

| diagram 5.4 framgar tydligt att eleverna ar negativa till att alla elever ska kunna ga i
gemensamma klasser och félja sin klass under hela skoldagen. Diagram 5.4 visar att s manga
som 23 av de 25 eleverna ar negativa och har forbehall kring att alla ska ga i samma grupp.
Endast tva elever trodde att detta skulle vara mojligt att genomféra utan forbehall.

Anledningar som namndes till att inte alla kan ga i gemensamma grupper

De elever som svarade nej pa fraga 15, d v s om de inte trodde att det var majligt for alla elever att ga i samma
grupp/klass, fick motivera varfor de inte trodde detta i frdga 16. En kategorisering av forklaringarna gar att utlasa
i tabell 5.14.

Tabell 5.14 Vilka anledningar namns som forklaring till att alla elever inte kan ga i
gemensamma grupper/klasser i skolan.

Kategorier Antal elever
N=23

Behovet av speciellt stod/For stora svarigheter

For pratigt i klassen/Svart att koncentrera sig

Lé&raren hinner inte med i en stor grupp

Vissa stor 6vriga for mycket och maste ga i annan grupp
Skoltrotta kommer inte till den stora gruppen

Vissa klarar inte av att vara bland s3 méanga elever

Risk for mobbing i klassen

NNNWRSOIN
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| tabell 5.14 gar att utlasa att av de forklaringar som ges till varfor alla inte kan ga tillsammans
i en "vanlig” klass ar den mest frekventa kategorin, nagot som namns av sju elever, att vissa
elever ar i behov av ett speciellt stod som inte kan ges i klassen. Noterbart ar att tva av dessa
elever lyfter fram direkt positiva effekter av att sérskiljas fran gruppen genom att man far en
chans att synas och att arbetstempot blir l&gre med mindre press:

Vissa behover speciellt stod som man inte kan fa i en stor grupp. Vissa klarar inte av att jobba i en stor
grupp.” (Elev 7)

”Folk ar olika och behdver olika sorters hjélp och jag tror inte lararen hinner/kan hjélpa alla i en stor
klass. Mindre grupper gor sa att alla blir sedda. Blyga far en chans att synas i en liten grupp.” (Elev 2)

Fem elever lyfter fram att det ar for stokigt i klassen och att det kan vara svart att koncentrera
sig dar:

’Det blir stimmigt och svart att arbeta. De far inte tillrackligt med hjalp p g a for stora grupper.” (Elev
8)

’Vissa behover mer hjalp &n andra s& de behdver gé ifran till en annan grupp. Har man svart med
koncentrationen kan det bli stimmigt i en stor grupp. | en liten grupp blir det mindre press och ett
langsammare tempo.” (Elev 10)

Fyra elever namner att lararen inte hinner med alla elever i klassrummet:

”Vissa har svart att koncentrera sig och jobbar battre i sma grupper. Lararen hade inte
hunnit hjalpa alla i den stora klassen. Det hanger pa om skolan har réd att ge det stod
eleven behdver och det har inte skolan nu.”” (Elev 16)

”Vissa far inte tillrackligt med stod i den stora gruppen eftersom lararen inte hinner
hjélpa alla.” (Elev 22)

Tre elever antyder att det innebéar nagot negativt for 6vriga i gruppen om nagon elev stor i
Klassen:

”Om de hade kunnat det s& hade de redan gjort det. Darfor finns det speciella skolor eller grupper for
dessa elever. Det hade varit negativt for évriga i klassen om det t ex hade funnits en elev som hade haft
det svart med koncentrationen och stort.” (Elev 23)

Tva elever talar om de skoltrotta som av dessa elever inte uppfattas skulle komma till en
“vanlig” klass:

Alla vill inte ga i skolan. De kommer inte att ga pa alla lektioner.” (Elev 4)
’De som inte orkar, skoltrétta, kommer inte till den stora klassen.” (Elev 9)

Tva elever lyfter fram att det finns de som inte klarar att ga med sa manga andra p g a att de
har svarigheter med kontakten med andra manniskor:

”Alla har sina svarigheter. Vissa &r manniskoskygga och kan inte ga med andra.” (Elev 11)
”Vissa vill inte ga i stora grupper p g a att man inte mar bra av féor manga runt sig. Har man ett
handikapp bor man gd i sérskolan for dar kan man fa mer hjélp.” (Elev 17)

Tva elever lyfter fram att det finns risk for mobbing om alla ska ga tillsammans:

Vi passar inte ihop och det kan fungera daligt nar alla gar tillsammans, det kan bli t ex mobbing. De
som har stora problem i amnet far ga ifran och fa stod pa dessa lektioner. Det blir lugnast da for de som
gar ifran och far stod.” (Elev 15)

Jag tror att de med mest avvikande/ annorlunda sétt hade blivit utst6tta fran gruppen.” (Elev 20)
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Ar det mojligt att f& stod i ordinarie klass?

| fraga 17 undrade jag om eleverna trodde att det var mojligt att fa det stod man behdver
genom t ex anpassat material eller resursperson inne i den ordinarie gruppen klassen. Denna
sammanstallning presenteras i diagram 5.5.

Diagram 5.5 Sammanstallning av elevernas attityd till om det ar méjligt att fa det std man
behéver i den ordinarie klassen. N=25

11 elever

OJa
H Nej

14 elever

| diagram 5.5 gar att utlasa att majoriteten av eleverna inte tror att man kan fa det stéd man
behover inne tillsammans med sin ordinarie grupp/klass. 14 elever tror inte att det & mojligt,
medan 11 elever tror att det gar att fd det stdd man behover inne i den ordinarie
gruppen/klassen.

Vad tyckte eleverna saknas for att alla skulle kunna fa stodet i ordinarie klassen

De 14 elever som svarade nej pa frdga 17, d v s de som inte tror att det ar mojligt att fa det
stod man behover i den ordinarie gruppen/klassen, har i fraga 18 fatt motivera vad de anser
saknas for att de elever som &r i behov av stod ska fa detta inne i den ordinarie gruppen/
klassen. | tabell 5.15 presenteras en kategorisering av det som eleverna ansag saknas for att
stodet skulle kunna ges i den ordinarie gruppen/klassen.

Tabell 5.15 Vad tycker eleverna saknas for att eleverna ska kunna fa det stod de behéver i
den ordinarie gruppen/klassen?

Kategorier Antal elever
N=14

Mindre grupper

Fler larare

Lugn och ro i klassen

Anpassnhing av material och planering

Inte bra eftersom det blir negativt for dvriga i klassen
Vissa klarar inte av att koncentrera sig i stor grupp

NN WWW

| tabell 5.15 gar att utlasa att det som eleverna upplever saknas for att alla elever ska kunna fa
stod i klassen vanligast ar, enligt tre elever, fler larare eller, enligt tre elever, mindre grupp:

Vissa behdver mer larartid, vilket ar svart att fa i stora grupper. Mindre grupper eller fler larare
behévs™ (Elev 7).

”Alla vill inte ha stdet i klassrummet, utan vissa vill sitta i mindre grupper dar det ar lugnt. Det kanske
hade funkat for fler om det hade funnits fler larare/mindre klasser.” (Elev 20)
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Tre elever lyfter fram att det behdvs lugn och ro i klassen for att alla ska kunna undervisas
dér:

’Lugn och ro. De som &r i behov av stod maste sjalva vilja lyckas, annars ar det onddigt” (Elev 15).
Att alla ska vara tysta och arbeta.” (Elev 21)

Tva elever poangterar att det handlar om att anpassa planeringen/skoldagen for dem som
behdver det:

’Mindre grupper och mer anpassning efter elevens formaga.” (Elev 10)
”Ar det bara en larare ar det svart. Eleven méste f& en egen planering. En assistent kan kanske hjalpa
till. Det kostar kanske for mycket att I6sa detta i klassrummet?”” (Elev 24)

Tva kategorier som inte direkt handlade om elevernas tankar om vad som saknades for att
man ska fa det stod man behover i klassen utkristalliserades i svaren till denna fraga.
Anmarkningsvart ar att tva elever lyfter fram negativa effekter for 6vriga i gruppen om elever
far stodet i den ordinarie klassen:

Det hade blivit kaos eftersom folk stor sig pa nar nagon annan far lattare uppgifter.” (Elev 14)

’Det g&r om svarigheterna inte dr for stora. Ar det for stora problem kan detta leda till att han/hon tar
upp for mycket tid av lararen och da drabbar det 6vriga i gruppen. D4 ar det battre med undervisning i
liten grupp.” (Elev 23)

Tva elever anser att vissa inte klarar av att koncentrera sig i en stor grupp:

Vissa har svart att koncentrera sig och jobbar battre i sma grupper. Lararen hade inte hunnit hjalpa
alla i den stora klassen. Det hanger pa om skolan har rad att ge det stod eleven behéver och det har inte
skolan nu.” (Elev 16)

Intressant &r dven att en elev tar upp att lararna behover bli battre pa att hjalpa eleverna i
behov av stod:

"Vissa larare skulle behéva bli battre pa att hjalpa eleverna.” (Elev 3)

5.5 Stodformer

Resultatet kring de fragor som handlar om olika stodformer presenteras i fem olika delar. Den
forsta delen behandlar vilken stodform eleverna véljer utifran att erhalla en god sjélvbild och
kanna sig inkluderad. Den andra delen omfattar varfor eleverna véljer den stédform de gor.
Den tredje delen belyser vilka fordelar och nackdelar eleverna ser med att fa stodet i den
ordinarie gruppen/klassen. Den fjarde delen handlar om vilka fordelar och nackdelar eleverna
ser kring att fa stodet i en annan grupp enstaka lektioner. Den femte delen omfattar de fordelar
och nackdelar eleverna ser med att fa stodet i en annan grupp, sa som IV.

Val av stodform

| fraga 19 undrade jag vilken stodform eleverna skulle foredra utifran att den skulle vara
positiv for kénslan av inkludering och ge forutsattningar for en god sjélvbild. Resultatet ses i
diagram 5.6.

Diagram 5.6  Vilken stodform valjer eleverna utifran att erhélla en god sjalvbild och att kanna
sig inkluderade? N=25
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OStodet i ordinarie
klass

10 elever 8 elever

B Stédet i annan grupp
enstaka lektioner

OAIl undervisning i en
annan stédgrupp,
somtex |V

| diagram 5.6 gar det att utlasa att eleverna ar oense om vilken stodform de skulle valja. For
tio av de 25 eleverna framstar att fa stod i en annan stodgrupp, sa som IV, som den mest
positiva stodformen. Atta elever véljer att f& stédet i den ordinarie gruppen/klassen. Sju elever
valjer att fa stodet i en annan grupp enstaka lektioner.

Varfor véaljer eleverna den stodform de gor?

| fraga 20 undrade jag varfor de valde den stodformen som de gjorde och eleverna har da fatt
motivera varfor de valde just den stodform de gjorde i fraga 19 och darefter har svaren
kategoriserats i den man det gatt. Resultatet for vad eleverna ansag vara viktigt i valet av
stodform aterse som kategorier under respektive stodform. | tabell 5.16 presenteras de
kategorier som utkristalliserades ur de atta elevernas svar kring varfor de valde att fa stodet i
den ordinarie gruppen.

Tabell 5.16 Varfor valjer eleverna att fa stodet i sin ordinarie grupp/klass genom annat
material eller stod av resursperson?

Kategorier Antal elever
N=8

Organisatoriskt lattare

Man har kompisarna runt sig

Bra med extra stéd

Man &r inte utanfér/Man &r lika bra

NN DN DN

| tabell 5.16 gar att utlasa att de atta elevernas svar gar att kategorisera i fyra olika grupper,
men det finns dven enskilda asikter kring varfor man véljer att fa stodet i den ordinarie
gruppen/klassen. Tva elever lyfter fram fordelen med att det blir lattare att halla reda pa
tillvaron utifran att man bara har ett klassrum eller en larare:

| attare att veta var man ska vara om man bara har ett klassrum att hélla reda pd.”” (Elev 5)
”Man missar inget i klassrummet. Man har en larare som ska satta betyg.” (Elev 7)

Tva elever framhaller vinsten med att ha kompisarna runt sig:

”’Roligare om man har kompisarna runt om sig och man kanner sig lika bra som alla andra.” (Elev 12)

Tva elever lyfter fram att det ar positivt att fa extra stod:
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”Med en egen stodlarare kan man fa mycket mer hjélp och stod i skolan.” (Elev 22)
Tva elever lyfter fram en 6kad kansla av att vara med och en kénsla av att vara lika bra:
”For att man inte kanner sig utanfor da.” (Elev 4)

| tabell 5.17 presenteras kategorier utifran varfor de sju eleverna valde att fa stodet i en annan
grupp enstaka lektioner.

Tabell 5.17 Varfor valjer eleverna att fa stodet i en annan grupp vissa lektioner?

Kategorier Antal elever
N=7

Mindre grupp 3

Onddigt med stéd | &mnen dér det inte behovs 2

Extra hjalp 2

| tabell 5.17 gar det att utlasa att det mest frekventa svaret kring varfor man valjer den
stodform som innebér att man gar ifran den ordinarie klassen vissa lektioner ges av tre elever
och ar att man da far ga i en mindre grupp:

’Man far sitta i mindre grupp och lyssnar da battre. I den lilla gruppen blir det mindre snack och da lar

man sig battre.” (Elev 15)

”Det ar farre i gruppen da och man kan kanna att man har nagot gemensamt med de andra. Med farre i

gruppen kan man fa mer hjalp och den lilla gruppen fungerar lite som en raddning nar man behéver mer
hjalp.” (Elev 23)

Som framgar av ovanstaende citat uppfattas den lilla gruppen ge den fordelen att det gar att fa
mer hjalp da och detta namns av tva elever. Tva elever namner att det ar onddigt att ga till en
stodgrupp i de &mnen dar man faktiskt inte behéver stod:

Jag behdver ju bara stodet i vissa &mnen och d& hade det réckt att ga ifran da. Ovriga lektioner skulle
jag kunna ha med en vanlig klass.” (Elev 20)

”Om man &r duktig i vissa amnen &r det onddigt att fa stod i dessa. Det racker att man far stodet pa vissa
lektioner. Klassen &r viktig, men det kan vara positivt att ga ifran ibland.” (Elev 21)

| tabell 5.18 presenteras kategorier utifran varfor de tio eleverna valde att fa stodet i en annan
stodgrupp, sa som V.

Tabell 5.18 Varfor véljer eleverna att helt och hallet fa stodet i en annan stodgrupp, sa som
1vV?

Kategorier Antal elever
N=10

Andra har ocksa svarigheter i gruppen 3
Man kénner att man tillhér den gruppen om man &r dér hela tiden 3
Mindre grupp 3
Mer hjélp 3
Mindre stress 2
Mer arbetsro 2
Lattare att halla reda pa tillvaron om man bara har ett klassrum 2
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| tabell 5.18 gar att utlasa att en av de mest frekventa kategorierna som utkristalliseras ur de
svar som de tio eleverna ger kring varfor de valjer att fa sitt stod i en annan stodgrupp sa som
IV &r att man har andra som har svarigheter runt sig och att detta kanns battre. Detta namns av
tre elever:

P& IV &r man i en liten grupp och kanner da samhorighet med den och man kan péverka mer i den
mindre gruppen. Det ar skont att kdnna att man inte ar ensam om sina problem, utan det finns de som har
lika svart for det som mig dar. Detta ar bra for sjalvbilden. IV/annan stodgrupp ar bast om man har
svarighet i flera &mnen, d v s beroende pa hur stora problem jag har.” (Elev 16)

”’Man kénner att det &r fler som behdver hjalp och stéd. Man kanner sig inte dum som man gor i en
vanlig klass, eftersom de runt omkring ocksa har svart.” (Elev 25)

Tre elever namner att man kénner att man tillhdr gruppen mer om man &r dar hela tiden:

’Man blir som en klass och lar knna varandra.” (Elev 3)
”Det ar lugnare och man kan fa mer hjalp eftersom gruppen &r mindre och lararen hinner med. Man
kanner att man tillhdr gruppen nar man ar dar hela tiden.”” (Elev 19)

Tre elever lyfte fram fordelen med att fa sitta i en mindre grupp:

”Det kdnns battre med mindre grupper dar man kan f& hjalp av kamraterna.” (Elev 11)
Lararen hinner med att hjalpa till och eleven hinner med sjalva &mnet nar alla jobbar i ett langsammare
tempo.” (Elev 18)

Mojligheten till mer hjalp i namns av tre elever och tva elever kopplar detta till att det ar en
liten grupp. Aven den vinst det innebar genom att det blir mindre stressigt namns av tva
elever:

”Man kanner sig mer delaktig nar alla har samma utgangspunkt. Mindre press av att andra jobbar
snabbare eller battre.”” (Elev 2)

Tva elever namner fordelen med att det blir mer arbetsro i den mindre stodgruppen:

| en vanlig klass &r det manga elever och det kan bli stokigt. | en helt avskild grupp blir det mindre stok,
men samtidigt har man andra runt sig.”” (Elev 13)

Tva elever lyfter fram att det blir lattare att halla reda pa skolvardagen om man bara har ett
klassrum att ga till:

”Det blir inte sa stressigt och man har bara ett klassrum att halla reda pa.” (Elev 10)

Fordelar och nackdelar med att fa stodet i sin ordinarie grupp/klass

| tabell 5.19 och 5.20 presenteras svaren kring fraga 21, d v s elevernas tankar kring fordelar
och nackdelar med att fa stodet i sin ordinarie grupp/klass. En kategorisering av fordelarna
kring att fa stodet i den ordinarie gruppen/klassen gar att utlasa ur tabell 5.19.

Tabell 5.19 Vad talar enligt eleverna for att fa stodet i den ordinarie gruppen/klassen med
hjélp av annat materiel eller en resursperson?

Kategorier
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Att man far stod/Anpassad undervisning

Man har kompisarna kvar runt sig/Stérre urval av kompisar
Man missar inget i klassen

Andra kan fa hjalp av resurspersonen

Man kénner att man &r med och inte utanfor

DN O

| tabell 5.19 gar att utlasa en kategorisering av de positiva effekterna som namns kring att fa
sitt stod i den ordinarie gruppen/klassen. Sju elever sager att det ar positivt att fa ratt stod:

”’Det blir mer individuellt med mer utrymme for varje elev om man har anpassat material och
resurslarare.” (Elev 2)

’Bra att fa det stdd man behéver. Man kanske jobbar battre och blir mer motiverad nar man far ratt
stdd.” (Elev 10)

Sammanlagt fem elever lyfter fram att man genom denna l6sning fortfarande har kvar
kontakten med sina kompisar i klassen:

’Man hanger ihop med sin klass hela tiden. Man traffar sina kompisar hela tiden.””(Elev 23)
”Man har kvar kompisarna runt sig hela tiden.” (Elev 24)

Tva elever namner att man med denna stodform inte missar nagot som sker i den ordinarie
gruppen/klassen:

’Man héanger med pa ett annat satt. Man kan missa info om man gar ifran.” (Elev 3)

Tva elever lyfter fram att andra i gruppen/klassen kan ta del av den tillgang som
resurspersonen utgor:

Andra hade kanske ocksa fatt del av hjalpen fran en extralarare.” (Elev 20)
Tva elever namner att man kanner sig mer med och inte utanfor:
”’Man kanner mer delaktighet nar man ar med klassen hela tiden.” (Elev 22)

Noterbart ar att tva elever inte finner nagot positivt alls med att fa stodet i den ordinarie
gruppen/klassen. Elev 17 ger ett intressant svar som inte bara omfattar den egna upplevelsen:

’Om bara materialet byts blir man inte sa utpekad. Det blir inga diskussioner om att man inte ar dar,
som nar man gar ifran.”

| tabell 5.20 gar att utlasa en kategorisering av de nackdelar eleverna fann med att fa stodet i
den ordinarie gruppen/klassen.

Tabell 5.20 Vad talar enligt eleverna mot att fa stodet i den ordinarie gruppen/klassen med
hjélp av annat material eller en resursperson?

Kategorier Antal elever
N=25

Man kénner sig utanfor, utpekad eller annorlunda
Det blir for snackigt/Svart med koncentrationen
Risk for ingen eller sémre hjélp

Andra ser ner pd en p g a behovet av stod

(N CRFN
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| tabell 5.20 syns vad eleverna tycker ar negativt med att fa stodet i den ordinarie klassen.
Sammanlagt tio elever tror att det kan kdnnas utpekande och att eleven ké&nner sig lite sémre p
g a behovet av extra stdd:

’Pinsamt att skiljas ut fran de andra i guppen genom att t ex jobba med ett lattare material.”” (Elev 2)
’Man kanner sig utpekad i klassen om man far andra uppgifter eller extra stod. Man kanner sig dum da.
Jag hade inte lart mig ndgot, utan koncentrerat mig pa vad de andra hade tyckt.” (Elev 25)

Fyra elever lyfter fram att det &r risk att det blir svarare att koncentrera sig i klassrummet
genom t ex mer snack med kompisar:

’Det kan bli for mycket snack sa att man inte kan koncentrera sig. Det kan bli vimsigt.”” (Elev 13)
’Risk att man inte kan koncentrera sig nar nagon, resursperson, ger for mycket uppméarksamhet.”” (Elev
14)

Tva elever lyfter fram att det finns en risk att man inte far hjalp eller samre hjélp an vad man
kan fa med annan stodform:

””Att man kanske inte helt och hallet far den hjalp man behéver.”” (Elev 4)
Tva elever namner att andra ser ner pa den som far stodet:
De andra eleverna kan se ner pa en p g a att man skiljer sig fran de andra.” (Elev 9)

Noterbart ar att sju elever inte hittar ndgot negativt alls med att fa stodet i den ordinarie
gruppen/klassen och att en elev lyfter fram att andra kan fa mindre std tack vare att elever i
behov av stod gar i klassen:

De 6vriga i klassen far kanske mindre hjalp eftersom jag behover mer stod. Lararen hinner inte riktigt
med alla.” (Elev 23)

Fordelar och nackdelar med att fa stodet i en annan stodgrupp enstaka lektioner utanfor sin
ordinarie grupp/klass

| tabell 5.21 och 5.22 aterfinns kategorier utifran de svar som eleverna gav pa fraga 22, kring
vilka fordelar och nackdelar det finns med att fa stodet i en annan grupp &n den ordinarie
gruppen/klassen enstaka lektioner. | tabell 5.21 presenteras en kategorisering av de fordelar
eleverna anser att det finns med att fa stodet i en annan grupp enstaka lektioner.

Tabell 5.21 Vad talar enligt eleverna for att fa stodet i en annan grupp enstaka lektioner
utanfor den ordinarie gruppen/klassen?

Kategorier Antal elever
N=25

Mojlighet att fa hjalp

Béttre koncentration

Mer anpassat efter eleven

Man behdver inte oroa sig for att andra ser att man behdver hjélp
Man syns mer

Man ké&nner mindre press/Kan jobba mer i eget tempo

=

3
0

NDNDN W
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| tabell 5.21 syns vad eleverna tycker &r positivt med att fa stodet enstaka lektioner i en annan
grupp. Fjorton av eleverna namner den lilla gruppen som nagot positivt och kopplar denna
placering till andra fordelar. Den mest namnda positiva effekten av att fa stodet i den andra
stddgruppen ar att det innebar mer hjélp och stdd, vilket ndmns av tretton elever:

’Man far hjalp hela tiden eftersom dar ar mindre antal elever och man kan koncentrera sig béttre.”
(Elev 16)
’Man far den hjalp man behover eftersom lararen hinner ge mer stod i den lilla stodgruppen.” (Elev 20)

Andra fordelar som ndamns med att fa stodet i en annan grupp enstaka lektioner &r att det
skapar en situation som ger battre koncentration och detta ndmns av tio elever:

’Det blir mindre prat och snurr. Man har l&ttare att koncentrera sig.” (Elev 13)
Tre elever lyfter fram att det blir mer anpassat efter eleven med denna stédform:

”Oftast lugnare i den lilla gruppen. Man lar sig pa ett snabbare och lattare satt. Man far ett lattare
material och man gar inte lika fort fram.” (Elev 10)

Tva elever namner att klasskamraterna inte ser att man behover hjalp:
Klasskamraterna ser inte vad man far for stod.” (Elev 6)
Tva elever namner vinsten med att man syns mer i den lilla gruppen:

’Man far den anpassade hjalp som man behéver. Man far mer larartid och blir sedd pa ett annat
satt.”’(Elev 2)

Tva elever lyfter fram att det blir mindre stress och press i den lilla gruppen:

’Bra att det finns stod. Battre med sma grupper. Mer press i stora grupper och man far mer hjalp i
mindre grupper, man syns mer.”” (Elev 11)

Noterbart &r att en elev inte alls ser nagot positivt med att fa stodet i en annan grupp enstaka
lektioner. Intressant &r att en elev namner vinster i att eleven ser att det ar fler som ligger pa
samma niva och darmed behover hjalp:

’Man ser att man inte &r ensam om att ha svarigheter i &mnet nar man kommer till gruppen. Har kan
man koncentrera sig mer pa uppgiften och inte s& mycket pa vad de andra tycker.” (Elev 25)

| tabell 5.22 presenteras en kategorisering av de nackdelar som namns kring att fa stodet i en
annan grupp enstaka lektioner.

Tabell 5.22 Vad talar enligt eleverna mot att fa stodet i en annan grupp enstaka lektioner
utanfor den ordinarie gruppen/klassen?

Kategorier Antal elever
N=25

Man kan kénna sig sémre an andra

Man missar det som hander i den ordinarie klassen
Man har kanske inga kompisar i stédgruppen

Man kan kénna sig utanfor

NWk~O
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| tabell 5.22 presenteras nackdelarna kring att fa stédet i en annan grupp enstaka lektioner i en
annan stodgrupp och har lyfter fem av de 25 elever fram att man kénner sig samre &n andra
nar man behdver ga ifran den ordinarie gruppen/klassen:

’Man kanner sig nog samre an andra nar man gar ifran.” (Elev 2)
’Man kanner sig dum nar man gar ifran.” (Elev 11)

Vidare namner fyra elever att man kan missa sadant som hander i den ordinarie
gruppen/klassen:

’Man missar sddant som hander i klassen pa de lektioner man gar ifran. Det kan galla t ex
genomgangar.” (Elev 18)

’Man kanske missar vissa saker som klassen gor. Man lar sig annat an de i klassen, vilket kan vara bade
positivt och negativt.” (Elev 20)

Det framhalls ocksa som negativt, av tre elever, om man inte har kompisar i stddgruppen av
tre elever:

Det hade inte varit nagot negativt om dar &r nagon man kanner i den andra gruppen. Annars hade det
kants lite ensamt.” (Elev 19)

Tva elever poangterar att man riskerar att kanna sig utanfor i den andra gruppen:
’Man kanske kanner sig utanfér.” (Elev 4)

Anmarkningsvart ar att en elev lyfter fram att man riskerar att bli retad om man gar ifran till
en annan grupp:

”Inget negativt! Det kanske finns en risk for att vissa blir retade for att de gar ifran.” (Elev 25)
Sex elever ser inget negativt alls med att fa stodet i en annan grupp enstaka lektioner.

Fordelar och nackdelar med att fa stodet helt och hallet i en annan stédgrupp, som t ex 1V

| tabell 5.23 och 5.24 aterfinns svaren kring fraga 24, d v s vilka fordelar och nackdelar
eleverna finner kring att ha all undervisning i en stodgrupp sa som IV. | tabell 5.23
presenteras de kategorier som utkristalliserats utifran svaren angaende vilka fordelar denna
stodform innebar.

Tabell 5.23 Vad talar enligt eleverna for att fa sin undervisning i en grupp som har stodet
som gemensam namnare, sa som 1\V?

Kategorier Antal elever
N=25

Att man far méjlighet till hjalp 14

Det &r lugnare och ger béattre koncentration 7

Man gar bara till en grupp 5

Man kan fa ett anpassat upplagg av undervisningen 5

Behovet av stod gemensamt i gruppen/Man ar mer pd samma nivd 3
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| tabell 5.23 presenteras det som eleverna upplever som positivt med en stodlésning dar man
gar i en grupp som har stddet som gemensam namnare. Tolv elever talar om den lilla gruppen
som nagot positivt och den mest frekventa positiva effekten av denna l6sning dér eleverna gar
utifran behovet av stod ar maojligheten till stod och hjalp, vilket namns av fjorton elever:

’Bra att fa den hjalp man behover.” (Elev 14)
’Man far mer stod i den gruppen och man far mer larartid. Lararen hinner inte detta i en vanlig
trettiogrupp.” (Elev 21)

Sju elever namner fordelar kopplat till andra vinster sa som att det blir lugnare och ger
majlighet till mer koncentration:

’Man kan f& mer hjéalp och man kanner att flera har samma problem som mig. Lattare att koncentrera sig
i en mindre grupp.” (Elev 16)

Det blir mycket lugnare eftersom gruppen ar liten. Man far det stéd man behéver eftersom lararen
hinner med att hjalpa.” (Elev 25)

Att det bara ar en grupp som man behdéver halla reda pa namns av fem elever som nagot
positivt:

’Man slipper springa mellan olika klasser.”” (Elev 8)
’Man har 1V-gruppen som sin klass och blir darfor inte utanfor nar man far sitt stod inom gruppen.”
(Elev 17)

Innehallet i skolsituationen med denna stodform bedéms som anpassat, vilket framstar som
positivt for fem elever:

’Mer anpassat efter den hjalp man behéver.” (Elev 9)
’Man far mer hjalp p g a mindre grupper. | mitt fall innebéar det ett bra schema med kortare dagar.”
(Elev 15)

Anmarkningsvart ar att tre elever lyfter fram att en fordel ar att man har ndgot gemensamt
med de andra eleverna i gruppen:

Oftast lugnare i den lilla gruppen. Man lar sig pa ett snabbare och lattare satt. Man far ett anpassat
material och man gar inte lika fort fram. Alla har svarigheter i gruppen s& man oroar sig inte s& mycket
for var de andra i gruppen tanker.” (Elev 10)

Noterbart &r att alla elever hittar nagot positivt med att fa stédet genom att helt ga i en annan
grupp, sa som individuella programmet.

| tabell 5.24 aterfinns de kategorier som géller nackdelarna kring att fa stodet i en annan
stodgrupp sa som V.

Tabell 5.24 Vad talar enligt eleverna mot att fa sin undervisning i en grupp som har stodet
som gemensam namnare, sa som 1\V?

Kategorier Antal elever
N=25

Man uppfattas som samre av andra 3
Man kanske saknar sina kompisar 3
Man ké&nner sig kanske utanfor 3
Man kan kénna sig sémre &n andra 2
Man kan missa sddant man gér gemensamt pa nationella program 2
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| tabell 5.24 presenteras det som eleverna upplever som negativt med en stodldsning dér man
gar i en grupp som har stodet som gemensam namnare. Tre av de 25 eleverna anser att det
finns en risk att andra uppfattar en som samre &n 6vriga elever:

’Man anses vara samre &n andra.” (Elev 6)
Folk kan se ned pa en bara for att man gar IV. Man hér kommentarer om att de pa IV inte kan négot.”
(Elev 17)

Tre elever anser att man kan sakna sina kompisar som da gar i andra klasser:
’Man tappar umganget med andra.” (Elev 7)

Tre elever poangterar att man kan kanna sig utanfor och tva elever lyfter fram att man kan
kanna sig samre an andra:

’Man kanner sig mindre utanfor nu pa IV jamfort med hogstadiet, men vissa kanske kanner sig utanfor.”
(Elev 4)

’Man kanske missar sddant som man gor gemensamt annars.” (Elev 12)

’Man kan kanna sig sdmre av att ga i en specialgrupp.” (Elev 16)

Tva elever lyfter fram att man kan missa sadant som man gor i en "vanlig” klass:

’Man kanske missar sddant som man gor gemensamt annars.” (Elev 12)
”’| den gruppen handlar mycket om svarigheterna och man har inte de lite roligare &mnena som de har pa
ett nationellt program. Jag skulle garna ha haft nagot praktiskt amne ocksa.” (Elev 24)

Noterbart &r att inte mindre an elva elever sager att det inte finns ndgot negativt med att fa sitt
stod i en annan grupp, sa som IV,
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6  ANALYS

Analysen delas upp i de fem olika delar som presenterats i resultatet vilka ar ”Sjalvbild”,
“Inkludering”, ”Inkludering/Sjélvskattning”, “En skola for alla” och ”Stodformer”.
Avslutningsvis foljer sammanfattande analyser kring det totala resultatet av undersékningen.

6.1 Analys av resultatet kring sjalvbild

Resultatet kring sjélvbilden visar att de flesta elever véljer att skatta sig sjalva "som de flesta”
rent kunskapsmassigt i kdrndmnena svenska, engelska och matematik. Dock ar tendensen att
de elever som inte har natt betyg i ett &mne Gverlag skattar sig lagre an de elever som har natt
betyg. Detta syns genom att det vid 21 tillfallen blir en skattning som ligger under
genomsnittet av hur duktig man &r nar betyget inte var godkant, medan detta endast forekom
vid fem ganger dad betyget var godkant. Vad galler att kanna att man ar duktigare an
genomsnittet forekommer denna skattning tolv ganger vid betyget godkant medan det endast
forekommer vid tva tillfallen da betyget inte var godkant. Detta skulle kunna vara ett uttryck
for den vikt det godkénda betyget i kdrndmnena har i och med att betyget ar ett krav for att
komma in pa ett nationellt program. Det kan &ven vara ett uttryck for den jamférelse som kan
ha forekommit jamte foregdende klasskamrater, dar majoriteten troligtvis har fatt godkant
betyg eller mer i kdrnamnena. Den totala skattningen kring hur duktiga eleverna ar i skolan
som helhet visar en storre spridning dar majoriteten av eleverna skattar sig som de flesta, men
dar lika manga elever skattar sig som battre respektive som samre an “de flesta”.
Anledningarna till detta skulle kunna vara manga, t ex invagande av ett framstaende annat
amne, aterhallsamhet angdende en alltfor positiv skattning m m. Vem utgar da eleverna fran
nar de gor sin egen skattning? Nar fragorna kring skattningen gjordes forsokte jag betona att
denna skattning skulle utga fran ett storre perspektiv &n den egna umgangeskretsen, men jag
kan inte utesluta att sa varit fallet. Det kan vara sa att skattningen ar gjord utifran den
nuvarande gruppen som jamforelse, vilket skulle kunna ge en hogre skattning vid ett godkant
betyg &n vad som varit fallet i en grupp dar dven hogre betyg forekommer. Personligen tror
jag att det har stor betydelse for eleverna i deras skattning om de utgar fran den grupp de gick
i under ar 9 eller om de jamfor sig i nuvarande grupp dar fler &r i samma situation som dem
sjalva, d v s ar i behov av stod eller saknar betyg i nagot &mne. Detta baserar jag pa att jag tror
att det i en bredare konkurrens kan vara sa att ett godkant betyg inte alltid skattas sa hogt.
Betygets betydelse aterkommer nar eleverna ska skatta de pa forhand givna faktorerna utifran
negativ paverkan pa sjalvbilden. Har hamnar att inte fa betyg pa forsta plats som den mest
negativa faktorn, vilket da kan kopplas till den tendens som skattningen visade, d v s ett icke
godként betyg 6verlag ger en lagre skattning kring hur duktig man &r i ett amne och eleverna
ser da detta som negativt for sjalvbilden. Eftersom jag tror att resultatet paverkar bade
individen och omgivningen, figur 1.1, vilket i sig ger en paverkan av sjélvbilden, tror jag att
det héar finns en risk att eleven hamnar i en negativ spiral dar ett lagre betyg kan innebara att
eleven satter lagre mal och kanske &r det extra mycket sa i en grupp dar omgivningen har
hogre betyg &n godkant eller icke godkant. Lararens roll som den som ser och
uppmarksammar eleven betraktas som valdigt viktigt av eleverna utifran deras sjalvbild. For
mig var detta resultat lite 6verraskande eftersom jag trodde att kompisarna var viktigare for
elevens sjélvbild an l&raren i skolan. L&rarens insats i form av att anpassa material och att ge
tillracklig hjalp hamnar aven dessa fore att ha kompisar i gruppen/klassen. Lararens roll i
skolsituationen utifran att skapa goda férutsattningar for en positiv sjalvbild framstar som
oerhort central och aven det faktum att eleven star i en beroendesituation utifran att det kravs
ett godkant betyg, infor kommande studier, spar pa lararens centrala position ytterligare.
Lararen blir da en nyckelperson i att bidra med det positiva som gor sa att eleven satter upp
hogre mal och tror pa sig sjalv och sin formaga. Stodformernas betydelse for sjalvbilden
framstar inte som sa viktiga utifran elevernas rangordning, men att fa stodet i den ordinarie
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gruppen skulle vara det mest negativa for sjalvbilden, enligt undersokningsgruppen. Aven har
tror jag att det gar att finna en del av svaret kring varfor denna stédform rangordnas som mest
negativ i att eleverna jamfor sig med ovriga i gruppen och att det i den ordinarie
gruppen/klassen ar en betydligt storre spridning betygsmassigt. 1 en annan stédgrupp som
eleven gar till enstaka lektioner undviker man denna jamférelse med de som betraktas som de
allra "basta” eftersom det i stodgruppen gar elever med behovet av stod gemensamt. Att fa
stodet i en annan grupp helt avskiljt fran den ordinarie klassen betraktas som den i sarklass
minst negativa stodformen, vilket jag tror har att géra med att eleven har slipper jamfora sig
med dem som har héga betyg och som jobbar snabbare framat. | den avskiljda gruppen tror
jag att eleverna kanner en gemenskap utifran det faktum att de har ndgot gemensamt,
namligen behovet av stod och att de kan vaga misslyckats och gora fel pa ett annat satt
eftersom de inte ar ensamma om detta. En sadan miljo skulle da, utifran att erhalla en god
sjélvbild, vara den basta enligt eleverna, men hér bor betonas att det ar just sjalvbilden som
var central i fragan och att det aven fanns elever som inte alls tyckte som majoriteten utan
lyfte fram de andra stddformerna som mer positiva.

6.2 Analys av resultatet kring inkludering

Vad galler upplevelsen av att vara inkluderad upptackte jag att det radde en skillnad kring att
kanna sig inkluderad i ett mindre perspektiv respektive ett storre sammanhang. Arton av de
tjugofem eleverna kéande sig inte inkluderad i skolan som helhet under ar 9 och sjutton av de
tjugofem elever kande sig inte inkluderad i skolan som helhet nu pa gymnasiet. Intressant var
att det fanns stora Gverflyttningar mellan gruppen som kande sig inkluderad under ar 9 och de
som kande sig inkluderade nu pa gymnasieskolan. Motsvarande éverflyttningar fanns dven
omvant, d v s elever som inte kande sig inkluderade under ar 9 men som nu kéanner sig
inkluderade pa gymnasiet. Detta tycker jag tyder pa att mdtet med det individuella
programmet uppfattas olika for olika elever. Vissa elever kénner nu att de &r en del av en
skola och upplever att de &r inkluderade, medan andra elever k&nner det omvanda. Dock
svarar elva av de tjugofem eleverna att de inte har ként sig inkluderade i skolan som helhet
under varken ar 9 eller nu pa gymnasiet och denna siffra ar anmarkningsvart hog. Kanske &r
det sa att denna siffra visar pa den negativa upplevelse det ar att behdva stod for att klara av
sin skolgang och att denna upplevelse skapar en kansla av utanforskap i forhallande till
kompisarna. Det skulle ocksa kunna vara ett uttryck for att eleven inte har fatt hjalp och stod
for att klara sina studier eller att hjalpen har givits utanfér den ordinarie gruppen. Att ha en
mer djuplodande diskussion kring detta ar svart eftersom denna undersokning inte belyser hur
eleverna pa nationella program uppfattar sin situation nu och tidigare under ar 9. Samtidigt ar
det sa att fler elever kanner sig inkluderade i sin grupp nu an vad de upplevde under ar 9. Hela
tjugoen av tjugofem elever kanner sig inkluderade i gruppen nu pa det individuella
programmet. Att sd manga elever uppfattar sig som inkluderade i gruppen pa det individuella
programmet kan tyda pa att det dr nagot annat an sjéalva placeringen som paverkar kanslan av
inkludering i skolan som helhet, men samtidigt skulle detta ocksa kunna vara ett uttryck for
att man kanner sig mer inkluderad i gymnasiet som helhet om man gar ett nationellt program
och mina tankar styrks av elevernas svar kring detta som visar att sjutton av de tjugofem
eleverna tror att man kanner sig mer inkluderad i skolan som helhet om man gar ett nationellt
program. Déaremot &r det sa att sjutton av de tjugofem eleverna inte tror att man kanner sig
mer inkluderad i sin grupp om man gar ett nationellt program Vad beror da denna skillnad pa?
Vad ar det da individuella programmet kan tillféra eleverna som gor att de Gverlag kanner sig
inkluderade i sin grupp, men att majoriteten inte k&nner sig inkluderade i skolan som helhet?
De anledningar som de sjutton eleverna ndmner kring varfor man kanner sig mer inkluderad
pa ett nationellt program i skolan som helhet handlar enligt fyra elever om att dessa elever gar
fler dagar i skolan. Vidare uppfattas tiden pa det individuella programmet av tre elever mer
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handla om att ga om ar 9, an att ga gymnasiet. Denna kénsla av att inte riktigt tillhdra
gymnasiet understryks vidare genom att tva elever namner att individuella programmet raknas
mindre i skolan som helhet och att man enligt tva elever kanner sig mer "med” om man gar ett
nationellt program, kanske pa grund av det som tva elever namner, namligen att man har en
gemensam inriktning pa ett nationellt program. Individuella programmet uppfattas alltsa som
lite avvikande jamte de nationella programmen och jag far kanslan av eleverna inte riktigt
uppfattar det som de gar pa ett riktigt gymnasieprogram eller i riktig” skola. De atta elever
som inte tycker att man dr mer inkluderad i skolan som helhet om man gar ett nationellt
program resonerar som sa att sjalva placeringen inte spelar nagon roll for kanslan av
inkludering i skolan som helhet, vilket kan tyda pa att det &r ndgot annat som &r avgorande.
Nar eleverna utgick fran att kanna sig inkluderad i sin grupp/klass lyfte fyra av de atta elever
som trodde att placeringen pa ett nationellt program skulle innebéra att man kande sig mer
inkluderad i gruppen/klassen, fram att detta skulle bero pa att eleverna pa det nationella
programmet gar fler dagar i skolan och att de lar kanna varandra battre. Vidare lyfter tva
elever fram att de ska ga tillsammans i tre ar. For dessa elever framstar kontakten med 6vriga
i gruppen som nagot valdigt centralt. Samtidigt havdar tolv av de sjutton eleverna som inte
tror att man kanner sig mer inkluderad i sin grupp for att man gar ett nationellt program att
placeringen inte spelar ndgon som helst roll utan att det individuella programmet ocksa kan
uppfattas som en klass. Fem elever hdvdar intressant nog motsatsen d v s att det individuella
programmet ar battre ur inkluderingsperspektiv och att det i stallet skulle vara béattre att ga
dar. Jag tror att dessa elever har funnit sig mer tillratta i gruppen pa det individuella
programmet och att de ar ndjda med den kontakt de har med évriga inom gruppen, eller t o m
mycket nojda med den forandring som det individuella programmet innebar utifran ett
inkluderingsperspektiv. Behovet av att kdnna en nédrhet inom gruppen och uppleva positiva
kontakter styrks genom den rangordning som eleverna fick gora utifran de pa forhand givna
faktorernas negativa paverkan kring kanslan av inkludering i skolan. Har lyfter eleverna fram
vikten av att ha kompisar i gruppen och denna faktor rangordnas som den i sarklass viktigaste
faktorn kring att kanna sig inkluderade. Kanske ar det sa att de elever som inte tror pa en
starkare inkluderingskénsla i gruppen bara for att man gar ett nationellt program har
tillrackligt starka relationer med kompisar utanfér gruppen eller kanske har funnit kompisar i
den nuvarande gruppen och darmed inte saknar nagot. De elever som upplever att det skulle
kéannas mer inkluderande i en grupp pa ett nationellt program saknar kanske narheten till sina
vanner utanfor det individuella programmet och upplever att de inte har nagra kompisar i sin
nuvarande grupp. Aven vad géller kdnslan av inkludering i skolan spelar lararen stor roll
enligt eleverna. Pa klar andra plats kring negativ paverkan av inkluderingskanslan kommer att
inte bli sedd och uppmarksammad av lararen. Vidare uppfattar eleverna det som viktigt att
kanna att de far tillrackligt med hjalp kring uppgifterna och att uppgifterna ar anpassade efter
elevens formaga. Elevernas rangordning av vad som har negativ paverkan pa kanslan av
inkludering tycker jag tyder pa att resultatet i &mnet spelar stor roll fér eleven och att det till
stor del dven &r detta som styr om man upplever sig inkluderad i skolan. Dock kan behovet av
att bli sedd och uppmérksammad av lararen uppfattas pa tva satt. Dels skulle denna
uppmarksamhet vara ett satt att fa mer konkret hjalp i &mnet, medan det dven kan ses som ett
socialt samspel med nagon som lyssnar och kan uppfattas som ett stod pa ett hogre plan an
bara kring det enskilda amnet. Min uppfattning vid intervjuerna var att eleverna snarare avsag
det senare. Den mest negativa stodformen ar enligt eleverna att ga ifran vissa lektioner for att
fa sitt stod dar, vilket skulle kunna tolkas som ett uttryck for att eleverna da utmarker sig som
nagon som behdver mer stdd och har storre svarigheter an andra i gruppen. Ovanstaende
faktorer betraktas som mer negativa for eleverna utifran att kanna sig inkluderade i skolan an
att fa betyg i ett &mne och detta kan bero pa att en majoritet av eleverna trots allt kanner sig
inkluderade i den grupp de gar i nu pd gymnasiet och att de dar har det gemensamma att de
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saknar betyg i ett eller flera kdarnamnen. Den nast mest negativa stédformen utifran kanslan av
inkludering ar att fa stodet i den ordinarie klassen och detta rangordnas som nagot mer
negativt for kanslan av inkludering an att fa undervisningen helt avskiljt i en annan grupp som
har stodet som gemensam namnare. Skillnaden i medelvarde mellan dessa tva stodformer ar
dock inte sa stor, vilket skulle kunna harledas till att bada varianterna kan ses som klasser dar
gemenskap uppstar medan den stodform dar eleverna gar ifran enstaka lektioner inte ger
tillrackligt med tid for att finna denna gemenskap. Aven utifrdn inkludering finns olikheter i
hur negativ stodformen uppfattas, vilket tyder pa att eleverna foredrar olika sétt att fa sitt stod

pa.

6.3 Analys av det sammanstéallda resultatet kring inkludering/sjalvbild

Vid en sammanvagning av elevernas rangordningar av faktorernas negativa paverkan pa
sjalvbild och kansla av inkludering framstar de tva sociala métena med kompisar i gruppen
och att bli sedd och uppmarksammad av lararen som de absolut viktigaste for eleven. Detta
skulle kunna tyda pa att det sociala motet, bade med kompisar och léarare, ar det viktigaste for
att eleven ska kanna sig inkluderad med en god sjélvbild i gemenskapen. Lararens roll som
den som besitter mojligheten att kunna hjélpa eller stjalpa eleven genom att inte anpassa
material, ge eleven tillrackligt med hjalp och att inte sétta betyg tycker jag tyder pa den
beroendestallning som de elever i behov av stod &r i jamte skolan. Lararens roll som en form
av "grindvakt” tror jag ar nagot som blir extra centralt for dessa elever som ar i storst behov
av att pa olika satt fa respons av lararen dor att fa en starkare sjalvbild och for att komma
vidare i sina studier.

Stodformerna hamnar langt ner i rangordningen vilket tyder pa att de inte betraktas som sa
viktiga, men dar finns anda intressanta skillnader i hur negativa de ar. Den mest negativa
stodformen, att fa stod i en annan grupp enstaka lektioner, innebdr att eleven maste lamna den
gemenskap som klassen innebar och har man da kompisarna déar tror jag att eleven kanner en
otrygghet att l&amna denna. Dock ska betonas att det finns elever som i enstaka fall inte alls
tycker att det ar negativt att ga till en annan grupp, vilket skulle kunna tyda pa att man ser
detta som en mdjlighet att knyta nya kontakter och att man kanske saknar kompisar i den
ordinarie klassen. Den minst negativa stodformen, att fa stodet helt i en annan stédgrupp som
individuella programmet, star i sarklass som den minst negativa stodformen utifran sjalvbild
och kénsla av inkludering. Detta kan bero pa att eleverna uppfattar denna grupp som en egen
klass med mdjlighet att k&nna gemenskap och knyta kompiskontakter eftersom man &r dar
hela tiden, men aven p g a att gruppen kanske &r mindre, vilket skulle kunna innebér att man
som elev blir mer sedd och uppmarksammad av lararen. Viktigt att podngtera ar aven den
betydelse det har att det individuella programmet &r den grupp eleverna tillhor i nulaget, nagot
som skulle kunna innebara att de lyfter fram denna stodlésning som extra positiv eftersom de
sd garna vill lyckas. Skillnaden till det som &r den nast minst negativa stodformen, att fa
stodet i den ordinarie klassen, skulle dd kunna vara mdjligheten till att bli sedd och
uppmarksammad av lararen p g a att detta &r en stérre grupp, men att urvalet av kompisar
skulle kunna vara storre. Sammanslagningen av faktorernas betydelse for sjalvbild och
inkludering framkallar en mindre spridning mellan den faktor som betraktas som mest
respektive minst negativ med perspektiv pa bade sjalvbild och inkludering. Detta tyder pa att
faktorernas betydelse till viss del betraktas olika i olika situationer, vilket i sig framstar som
intressant. Detta kan da forklaras med att olika faktorer har olika betydelser for olika elever
och kanske t o m i olika situationer och staller storre krav pa en flexibel verksamhet i skolan.

6.4 Analys av det sammanstallda resultatet kring en skola for alla

| resultatet gallande elevernas svar kring de fragor som beror en skola for alla uppvisar
eleverna en mycket negativ attityd till att alla elever ska ga i “vanliga” klasser. 23 av de
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tjugofem elever ar negativa till att detta & mojligt att genomfdéra och den vanligaste
anledningen till att eleverna ar negativa till detta ar att vissa elever uppfattas ha for stora
svarigheter for att kunna vara kvar i klassen. Denna asikt tror jag &r ett resultat av elevernas
egna erfarenheter av att ha mott elever som inte har klarat av klassrumssituationen utan pa
nagot satt upptratt negativt i gruppen. Detta skulle ocksa kunna vara ett uttryck for hur dessa
elever sjalva upplever att de reagerar i motet med en omgivning som presterar béattre resultat
an dem sjélva. Jag tycker mig aven kunna upptdcka en radsla for det som eleverna uppfattar
som annorlunda i form av elever som gar pa sarskolan idag. Detta i sig kan vara ett uttryck for
att eleverna inte tidigare har kommit i kontakt med denna elevgrupp. Vidare lyfter eleverna
fram att det ar risk for att det blir for pratigt i klassrummet och att inte lararen hinner med att
ge stod till alla i en stor grupp. Kanske kan réadslan kring att alla ska kunna ga i en ordinarie
klass ocksa utga fran det egna behovet av stod och koncentration da andra elevers stérande
beteende kan ge en negativ effekt kring det egna larandet. Att vissa elever uppfattas ha
svarigheter att ga i en grupp med manga elever p g a att de inte klarar av detta, ar ocksa
intressant och kan dven detta tyda pa en erfarenhet av hur vissa av eleverna har haft det i
tidigare grupper. Det mest skrammande &r ur mitt perspektiv den fara som tva elever lyfter
fram med att det kan férekomma mobbning och utsttning av de elever som avviker fran det
som uppfattas som “normalt” i den stora gruppen. Rédslan kring att det inte ar maojligt att fa
det stod man behover i den ordinarie gruppen bekraftas genom svaren pa fraga 17 dar fjorton
elever ar negativa till att det skulle ga att fa det stod man behover i den ordinarie
gruppen/klassen. Detta skulle kunna vara ett uttryck for att eleverna under tidigare skolgang
inte upplever att de har fatt det stod de behover eller att de har sett andra elever som inte har
fatt stod i gruppen/klassen. De elever som dr negativa till att stodet kan fas pa detta satt lyfter
fram att det skulle behdvas fler larare alternativt mindre grupper for att detta skulle vara
genomfdrbart. Detta skulle i sig ge mer lugn och ro och ett battre arbetsklimat, men samtidigt
lyfter tva elever fram att en anpassning av material och planering ocksa ar nodvandigt. Jag
tror ocksa att behovet av att bli sedd av lararen spelar roll da en 6kad kontakt innebar mer
larartid och da mer mdjlighet till hjalp, d v s nagot som kan uppfattas som ett steg mot att
komma in pa ett nationellt program. Tva elever vidhaller att det inte ar mojligt och lyfter fram
att det inte gar att placera alla elever i "vanliga” klasser och tva elever menar att alla elever
inte kan koncentrera sig dér eller att det skulle vara alltfér negativt for Ovriga i gruppen.
Denna attityd att dels se forlusten for dem som har svarast med koncentrationen tycker jag
tyder pa ett solidariskt tankande, medan de elever som anser att det blir for stor forlust for de
andra i gruppen kan uppfattas som mer osolidariska. Dock kan det vara sa att dessa elevers
oro kan utga fran deras egen tanke dar eleverna vill att de som ska fa mer uppmarksamhet och
stod i en annan grupp dar det gar farre elever. En helhetslosning skulle da, utifran elevernas
svar, kunna bli att man genom att tillsatta fler l&rare alternativt skapar mindre grupper ger
mojligheter till mer lugn och ro samtidigt som stddet skulle kunna fas genom att lararen da
ges mer tid till anpassning och tid till att uppméarksamma alla elever. Elevernas svar maste
aven betraktas utifran det faktum att de betraktas vara i behov av stod pa ett eller annat sétt for
att klara av undervisningen och jag tror att mycket av elevernas tankar gar att aterfinna i deras
egen upplevelsevarld fran tidigare skolgang. Detta i sig aterspeglas troligtvis i deras negativa
attityd till mojligheterna for allas nérvaro i den ordinarie klassen. Avsaknaden av stod under
tidigare skolgang kan ha framkallat en kéansla av att undervisningen i den ordinarie gruppen
har varit 6verméktig och att de har ként sig sdimre &n de andra. Detta tror jag kan ha resulterat
i att man har stort under lektionerna eller att man har sett andra som utifran bristen pa stod har
betett sig pa ett negativt satt. Samtidigt ska inte forglommas att elva elever anser att det &r
mojligt att fa det stod man behover inne i den ordinarie gruppen, vilket i sig skapar
funderingar kring varfor inte fler elever tror att det &r mojligt for alla att ga i samma klass om
det ar mojligt att fa det stod man behdver dar. Kan forklaringen mojligtvis vara att
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tillfredstéllelsen i klassrumssituationen innefattar nagot mer an att bara fa den hjalp och det
stod man behover? Kanske &r det sa att det just ar elevernas negativa attityd till att sarskilja
sig i klassen som gor dem tveksamma till att alla kan ga dar. En annan forklaring skulle kunna
vara att tilltron till att det verkligen skulle bli sa att alla far det stod de behéver i den ordinarie
klassen &r lag och att de elva elever som tror att det gar, i viss man ar negativa till att skolan
kommer att utvecklas till att verkligen innebara att alla far detta stod. Detta skulle kunna vara
ett uttryck for det behov eleverna uttrycker kring att uppmarksammas av ldraren, nagot som
kanske blir svarare i en storre klass i konkurrens med flera andra.

6.5 Analys av det sammanstéllda resultatet kring stodformer

Vad galler valet av stodform som eleverna vill ha &r det stor variation mellan vilken form som
eleverna valjer. Flest elever, tio stycken, valjer att fa sitt stod i en annan stodgrupp sa som
individuella programmet, men skillnaden &r inte stor jamte hur manga som valjer de andra
stodformerna. Atta elever viljer att fa sitt stod i den ordinarie klassen, medan sju elever véljer
att fa stodet i en annan grupp enstaka lektioner. Denna stora variation i val av stodform tror
jag kan forklaras pa ett flertal olika satt. Att de tio eleverna valjer att fa stodet i en annan
grupp sa som individuella programmet kan ha sin forklaring i att de uppfattar denna vistelse
som positiv, samtidigt som de dvriga femton eleverna hellre hade fatt stodet pa nagot annat
satt, p g a att de upplever individuella programmet som negativt. Det skulle kunna vara sa att
eleverna upplever att de nu pa individuella programmet far det stod de beh6ver och att de blir
sedda i den mindre gruppen, nagot som de kanske saknat i den tidigare skolgangen. Jag tycker
att det ar anmarkningsvart att sa fa som atta elever véljer att fa stodet i den ordinarie klassen,
men detta kan vara ett uttryck for att dvriga ar osakra pa om de kan fa det stod de behdver dar.
De forklaringar eleverna tar upp angaende varfor de valjer just den stodform som de gor
omfattar olika uppfattningar om vad just den stodformen innebar for nagot positivt. Flest
positiva effekter framhalls kring att fa stodet i en annan stodgrupp hela tiden, vilket kan vara
ett uttryck for det de upplever i den nuvarande situationen. Att omgivningen har stor betydelse
for eleverna gar att utlasa kring att fa stodet i klassrummet genom att man har kompisarna
runt sig hela tiden, men samtidigt betonas att det finns en risk med att det blir svarare att
koncentrera sig i den stora klassen. De elever som har svarat sa kan i nuvarande situation
kanske kanna en avsaknad av sina kompisar, men det skulle dven kunna vara ett tecken pa att
annan placering uppfattas som sérskiljande av dessa elever. Omgivningens betydelse lyfts
aven fram av eleverna som viljer att fa stodet i en annan stodgrupp som individuella
programmet genom att man da kan kanna gemenskap och tillhorighet i gruppen, delvisp g a
att de andra i gruppen ocksa har svarigheter. Samtidigt framhaller den grupp som vaéljer att
stanna i den ordinarie klassen att man inte kanner sig utanfor da. Jag tycker att detta tyder pa
en stor splittring och spridning dar det som upplevs som positivt for den ena eleven framstar
som nagot negativt for den andre. Att vissa upplever sig mer "med” nar de ar kvar i klassen,
samtidigt som andra elever tvartom kanner en trygghet i att vara med dem som &r i en
liknande situation och behdver stod framstar som ett dilemma ur inkluderingsperspektiv om
bara en stodform ska vara den rétta. Detta skulle &ven kunna vara ett uttryck for att eleverna
tidigare har upplevt sig som mer med nar de hade de gamla kompisarna i klassen runt sig. Hur
tanker da eleverna utifran fordelar och nackdelar med de olika stodformerna? Den storsta
fordelen med alla stodformerna ar, enligt eleverna, just att man kan fa stod och hjalp. Trots att
detta ar den vanligast forekommande positiva effekten finns det en markant skillnad mellan
hur ofta det namns i anknytning till de olika stodformerna. | anknytning till att fa stodet i sin
ordinarie klass namns denna faktor endast av sju elever, jamfort med de tretton ganger det
namns i anknytning till att fa stodet i en annan grupp enstaka lektioner eller i jamforelse med
att det namns av fjorton elever i anknytning till att fa stodet i en annan stodgrupp hela tiden sa
som individuella programmet. Detta tror jag tyder pa en storre tilltro till att verkligen fa stod i
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de grupper som delvis eller helt innebar att man gar i en annan grupp, vilket i sig ocksa kan
bero pa tidigare erfarenheter kring att inte fa det stod man behéver. Fordelen med att ha
kompisarna runt sig namns i anknytning till att fa stodet i den ordinarie klassen, samtidigt som
de tva avskiljande grupperna uppfattas ge battre koncentration och mer lugn och ro. Aven har
finns en intressant skillnad och det ar att det utifran elevernas svar kring fordelarna med
stodformerna gar att utlasa att det skulle ge en ndgot lugnare miljd6 med mer
koncentrationsforutsattningar om man gar ifran enstaka lektioner eller helt gar i en annan
grupp. Detta tror jag har att géra med att det kan vara svarare for eleverna att koncentrera sig
om de har kompisarna runt sig dels p g a att man lattare dgnar sig at annat en det faktiska
skolarbetet, men dven att det kan vara sa att man jamfor sig med omgivningen. Denna fordel
att andra inte ser att man behover stod lyfts fram angaende att fa sitt stod i en annan grupp
enstaka lektioner, medan det lyfts fram att man kan kanna en storre delaktighet genom att
flera har ett behov av stdd i den helt avskiljda gruppen, sa som individuella programmet.
Aven har finns en motsattning da tva elever kanner att man ar mer med och inte utanfor om
man far vara kvar och f& stodet i den ordinarie klassen. Aterigen kommer olikheterna fram
kring vad som eleverna uppfattar som positivt med de olika stodformerna. Intressant utifran
de nackdelar eleverna for fram kring de olika stddformerna &r att det till varje stodform finns
en grupp elever som inte hittar nagot negativt alls. Sju elever finner inget negativt med att fa
stodet i den ordinarie gruppen, samtidigt som tio elever framhaller att det mest negativa med
denna stodform &r att man kanner sig utpekad eller annorlunda. Att fa undervisningen i en
annan grupp enstaka lektioner uppfattas inte alls som nagot negativt av sex elever, samtidigt
som fem elever sager att man kanner sig samre &n andra och tva elever sager att man kanner
sig utanfor. Angaende den stodform som innebar att man far all undervisning i en annan
grupp som har stodet som gemensam namnare, sa som individuella programmet, sager hela
elva elever att det inte finns nagot negativt med denna stodform, samtidigt som tre elever
framhaller att man kanner sig utanfor och tva elever lyfter fram att man kan kanna sig samre
an andra. Har tycker jag att ett monster kan tydas som pekar pa att stodet i den ordinarie
klassen uppfattas som den stodform som &r mest utpekande och mest synliggér behovet av
stod. Att ga ifran till en annan grupp uppfattas ocksa som nagot som kan leda till att man
kanner sig samre an andra eller att man kéanner sig utanfor av sju elever, men verkar anda
framstd som mindre utpekande &n att fa stodet i den ordinarie klassen. Detta forvanar mig,
eftersom jag trodde att eleverna skulle uppfatta det som mer utpekande att ldmna klassen an
att fa stodet i den samma. Kanske dr det sa att kompisarnas narvaro och till viss del
konkurrens gor att eleverna i behov av stdd kénner att de inte hinner med i samma tempo eller
Klarar samma uppgifter som ovriga i gruppen och att detta leder till att man kanner sig
annorlunda. Detta skulle i sig &ven kunna vara ett resultat av ett arbetssétt dar undervisningen
till stor del utgar fran samma material och samma 6vningar till alla dar uppgifterna inte
anpassas utifran den enskilde eleven. Jag tror att det skulle vara mindre utstickande att fa
stodet i den ordinarie gruppen om arbetsuppgifterna inte var de samma till alla och att det da
inte skulle kannas sa annorlunda om man fick jobba med ett eget material eller fick stod pa
annat satt i klassrummet, d v s mer individanpassning. Det som kanske Gverraskar mig mest ar
att den helt avskiljda stodgruppen inte uppfattas sa negativ utifran den egna upplevelsen av
negativ inverkan eller att denna placering skulle leda till en storre kansla av utanforskap eller
att man var annorlunda. | och for sig framhalls det av tre elever att andra uppfattar eleverna pa
individuella programmet som sdmre an andra, men dessa elever beskrivs mer som
utomstaende och jag tror inte att detta uppfattas som sa negativt i forhallande till om det var
nagon i ens direkta narhet som tyckte att man var samre. Denna negativa effekt namns aven
av tva elever kring att fa stodet i den ordinarie gruppen, men framhalls inte alls vad galler att
fa stodet i en annan grupp enstaka lektioner. En mojlig forklaring till detta &r man da kan
kénna att man tillhor tva olika grupper och att stodgruppen inte blir nagon hotfull miljo utifran
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att man maste dolja att man &r i behov av stod. Kompisarna i den ordinarie gruppen kanske
inte heller har nagon annan uppfattning om vad som hénder i denna grupp, mer an det som
den berdrda eleven berattar. Samtidigt framstar de avskiljande stodinsatserna som negativa da
det kan innebara att man missar nagot i den ordinarie klassen eller i skolan som helhet och
detta skulle kunna vara ett uttryck for att man da inte kanner att man raknas in i gemenskapen
pa samma satt. Risken med att man saknar eller inte har kompisar i gruppen namns ocksa som
en mojlig negativ effekt av att man far stdd i en annan grupp an den ordinarie eller att man
helt och hallet gar i en grupp med stodet som gemensam namnare. Samtidigt som dessa
negativa effekter namns kring de avskiljande stodldsningarna lyfter vissa elever fram att det
kan bli for snackigt i den ordinarie klassen vilket kan leda till att man inte kan koncentrera sig
dar. Detta namns inte alls kring de avskiljande stodlosningarna, vilket skulle kunna tyda pa att
det blir mindre utrymme att géra annat dn att jobba med arbetsuppgifterna i den mindre
gruppen. Det skulle &ven kunna vara ett tecken pa att undervisningen bedrivs pa ett
annorlunda satt i stodgruppen dar materialet och upplagget anpassas pa ett annat satt efter
elevens forutsattningar, nagot som kanske stimulerar mer till arbete. Radslan for att inte fa
tillrackligt med stod framhalls ocksa av tva elever kring att fa stodet i den ordinarie klassen
och denna réadsla namns inte kring de avskiljande losningarna. Detta kan bero pa att eleverna
kanner en storre trygghet i att pa ett mer konkret sétt ga ifran eller placeras i en grupp som ar
uttalad som en stodplacering.

6.6 Overgripande analys av det sammanstallda resultatet

En mer sammanfattande analys kring undersokningsmaterialet tyder pa att det & mycket
individuellt hur man vill ha stodet och vilka fordelar och nackdelar eleverna ser kring dessa
stod. Denna spridning blir speciellt tydlig nar eleverna mer fritt far beratta om sina tankar
kring stodformerna. Stodformens utformning framstar inte heller som nagot avgoérande kring
kansla av inkludering eller att fa en god sjalvbild, utan héar framstar omgivningen i form av
larare och kompisar som betydligt mer avgérande for att nd en positiv upplevelse utifran dessa
tva viktiga komponenter i en skola for alla. Min analys av elevernas svar pekar mer mot att
den grupplacering man har ar underordnad det som omgivningen kan tillfora i form av stod
bade genom att omges av kamrater och att bli uppméarksammad och behjalpt av lararen. Dock
vill jag fortydliga att detta inte ar nagot som géller alla elever utan precis som namnts tidigare
rader en stor variation i asikterna kring placeringens betydelse. Jag tror att en placering i en
grupp som har stédet som gemensam namnare kan upplevas som oerhért negativt for en elev
samtidigt som det kan vara det mest positiva som har hént fér en annan elev, p g a att denne
antligen upplever att stod erbjuds. Detta antagande tror jag ar Overforbart pa alla tre
stodformerna. Kompisarnas betydelse kring kanslan av inkludering &r oerhort viktig och detta
ar nagot som betonas ytterligare av vissa elever som nackdelar kring att bli placerad i en
annan grupp och fa sitt stod dar helt eller delvis. Risken att man inte ska ha nagra kompisar i
denna nya grupp eller att man ska sakna de gamla kompisarna i den andra gruppen framstar
som viktigt. Samtidigt tycker jag att det gar att utlasa vissa negativa effekter av att ha
kompisarna allt for ndra sig i den ordinarie klassen eftersom flera elever betonar att det blir
snackigare och svarare att koncentrera sig i den ordinarie gruppen. En annan negativt effekt
blir &ven den radsla eleverna kanner infor att kanna sig annorlunda genom att fa stodet i den
ordinarie gruppen/klassen och hér tror jag att kompisarna ar de som utg6ér den primara
jamforelsegruppen och jag tror den storsta radslan handlar om att inte bli accepterad av dessa
utan upplevas som avvikande, p g a behovet av stod. Kompisarnas roll utifran att eleven ska
erhalla en god sjalvbild &r inte sa viktig som lararens, enligt eleverna, och detta tror jag beror
pa att eleverna har olika roller, dels som elev i skolan och dels som medlem i en social
gemenskap utanfor skolan. Sjalvbilden i skolan kan da i stor utstrackning kopplas till den
framgang eleven nar i skolamnena och da blir lararens roll oerhort central bade som den som
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ser, uppmarksammar, ger stod, anpassar material och slutligen satter betyg. Detta syns ocksa
till viss del i den skattning eleverna gor dar tendensen ar att ett IG ger en lagre skattningsniva
an ett G. Man skulle ocksa kunna tanka sig att lararen blir extra central i de fall dér sjélvbilden
utanfor skolan inte ar den basta och behovet av bekréftelse tror jag okar i dessa fall, vilket
aven detta kan forklara den betoning som gors av eleverna kring lararens betydelse utifran att
erhalla en god sjalvbild. Den negativa attityd som framkommer kring méjligheten att alla
elever ska kunna ga i en “vanlig” klass kan dven detta kopplas samman med elevernas
upplevelser av att lararen blir en nyckelperson bade utifran sjalvbild och inkludering, och en
situation dar allt fler far sitt stod i den ordinarie klassen innebar en 6kad konkurrens, vilket
skulle kunna uppfattas ge den enskilde eleven mindre stdd, hjalp, anpassning och
uppmarksamhet. Detta skulle kunna vara en bakomliggande orsak till varfor sa manga elever
inte tror pa denna l6sning. De asikter som eleverna lyfter i fragan kring att det finns elever
som har for stora svarigheter, att det blir for svart att koncentrera sig m m tror jag skulle
kunna vara uttryck for de upplevelser eleverna sjalva bar med sig kring att ga i en "vanlig”
klass, da de kanske inte har fatt stod. Detta dr ett satt att betrakta dessa asikter pa, men man
skulle dven kunna tanka sig att denna attityd till viss del bygger pa en radsla kring det som
man inte kanner till och att man darmed ar negativ. Vinsterna kring att ga i mindre grupper
framhalls av flera kring olika omraden i undersékningen och detta verkar vara nagot som den
absoluta majoriteten av eleverna finner stora fordelar med. Mojligheten att fa hjalp, stod,
anpassning och mer lugn och ro runt sig ar exempel pa sadana faktorer som den mindre
gruppen ger och detta framhalls som en brist i den ordinarie gruppen och nagot som saknas
for att alla ska kunna fa sitt stod dar. Aven hir tror jag att den bakomliggande faktorn handlar
om den beroendestéallning som eleven i behov av stdd hamnar i och dar lararen blir den som
kan hjalpa individen att lyckas battre i skolvardagen. Detta i sig tror jag ger en battre sjalvbild
vilket placerar lararen som betydelsefull i detta sammanhang och den goda sjalvbilden kan
leda till en storre acceptans i umgangeskretsen, vilket skulle kunna leda till att eleven lattare
ké&nner sig inkluderad i denna gemenskap. Detta resonemang tycker jag starks av att eleverna
betraktar avsaknad av betyg som den mest negativa faktorn kring sjalvbilden och lararen som
hjélper till med att staka ut och anpassa vagen mot ett godkant blir foljaktligen viktig. Det
godkanda betyget kan trots allt leda till att eleven kan komma in pa ett nationellt program,
nagot som betraktas som betydelsefullt utifran en kansla av 6kad inkludering i skolan som
helhet. Att det godkéanda betyget inte ar sa betydelsefullt utifran kanslan av inkludering skulle
aven detta pa ett satt kunna framsta som logiskt, eftersom en majoritet av eleverna upplever
sig inkluderade i den nuvarande gruppen som &r avskiljd fran évriga elever pa gymnasiet och
darmed skulle resonemanget kunna bli att betyget inte &r det mest avgorande for kanslan av
inkludering, utan snarare da lararen som kan vara till hjalp pa vagen mot ett betyg. Utifran
kanslan av inkludering tror jag ocksa att det faktum att kompisarna narhet och behovet av att
bli sedd och uppmarksammad av lararen namns som de absolut viktigaste faktorerna tyder pa
att inkludering mer handlar om att upptas i en form av social gemenskap genom kontakt
snarare &n att prestera skolresultat. Dessa tankar tror jag &ven kan kopplas till det faktum att
stodformerna inte rangordnas som sa negativa da dessa mer handlar om form &n innehall.
Formen verkar spela mindre roll sa lange innehallet och samspelet inom dessa ramar ar
positivt. Dock ska inte forglommas att formen spelar viss roll for eleverna da den mindre
gruppen framhalls som central kring den egna utvecklingen.
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7 SAMMANFATTNING OCH DISKUSSION

7.1 Sammanfattning
Syftet med foljande studie var att kartlagga vilka faktorer som paverkar elever pa ett
individuellt program att kénna sig inkluderade med god sjalvbild och &ven studera deras
tankar kring inkludering och sjalvbild i skolan. Jag ville ocksa undersdka och kritiskt granska
elevernas tankar och upplevelser kring olika l6sningar for stodinsatser i en skola for alla och
undersoka hur de skattar sig sjalva i skolsituationen.

For att fa en bild av detta stallde jag sex fragor som jag ville fa svar pa innefattande
omradena inkludering, sjalvbild, stddformer och en skola for alla.

Vilka faktorer paverkar ungdomars sjalvbild i skolan?
Nar eleverna fick rangordna de pa forhand givna faktorerna utifran negativ paverkan av
sjalvbilden, framstar avsaknad av betyg i ett amne som den i sérklass mest negativa faktorn.
Dérefter foljde de tre faktorer som innefattade l&rarens roll. Den mest negativa faktorn som
innefattade lararens roll var att denne inte sag och uppmarksammade eleven foljt av att lararen
inte gav tillrackligt material och anpassade materialet, utan att detta uppfattades som for svart.
Darefter lyfte eleverna fram faktorn gallande att fa hjalp av lararen. Avsaknaden av kompisar
hamnade pa femte plats kring negativ paverkan pa sjalvbilden i skolan. Stodformerna
hamnade pa de tre sista platserna i elevernas rangordning av faktorernas negativa paverkan pa
sjalvbilden. Den mest negativa stodformen utifran att erhalla en god sjalvbild ar enligt
eleverna att fa stodet i den ordinarie klassen. Darefter kommer att fa stodet enstaka lektioner i
en annan grupp, medan att fa stodet helt avskiljt i en annan stodgrupp, sa som individuella
programmet, sammantaget ar den stédform som eleverna betraktar som minst negativ for
sjalvbilden. Viktigt har ar att betona att det finns stora individuella skillnader i denna fraga.
Utifran elevernas skattning av hur duktiga de uppfattar att de &r i skolamnena kopplat till
det betyg de har i respektive &mne, &r tendensen att ett icke godkant betyg ger en lagre
skattning an vad som é&r fallet i de @mnen dar betyget ar godként. Vad galler hur duktiga
eleverna skattar sig i skolan som helhet sdger majoriteten att de ar lika duktiga som de flesta
andra. Sex elever skattar sig som battre &n de flesta, medan motsvarande grupp ser sig som
samre an de flesta eller inte alls duktiga.

Vilka faktorer paverkar kanslan av inkludering i skolan?

Nar eleverna fick rangordna de pa forhand givna faktorerna utifran negativ paverkan kring
kanslan av inkludering, rangordnades avsaknaden av kompisar i klassen/gruppen som den i
sarklass mest negativa faktorn. Pa klar andra plats hamnade att inte bli sedd och
uppmarksammad av lararen. Att inte fa tillrackligt med hjalp och bristande anpassning av
material, dar detta uppfattades som for svart hamnade pa en tredje respektive fjarde plats. Den
mest negativa stodformen for kanslan av inkludering var att fa sitt stod i en annan grupp
enstaka lektioner. Avsaknad av betyg rangordnades pa en sjatte plats. De tva stodformerna att
fa stodet i den ordinarie klassen eller att fa stodet helt och hallet i en annan grupp, sa som
individuella programmet, uppfattades sammantaget inte ha nagon storre negativ paverkan pa
kanslan av inkludering. Aven har fanns stora individuella skillnader gallande valet av
stodform.

Kéanner sig eleverna pa det individuella programmet inkluderade i sin grupp och i skolan som
helhet och finns det skillnader i denna kéansla nu jamfort med hur de uppger att de upplevde
ar 9?

Sju av de 25 eleverna upplever att de var inkluderade i skolan som helhet under ar 9, medan
resterande arton elever inte kande sig inkluderade i skolan som helhet under ar 9. Nu pa
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individuella programmet uppger atta av de tjugofem eleverna att de kanner sig inkluderade i
skolan som helhet, medan 6vriga sjutton elever inte kanner sig inkluderade i skolan som
helhet pa gymnasiet.

Femton av de 25 eleverna uppger att de kande sig inkluderade i klassen under ar 9,
medan tio elever inte anser att de var inkluderade i klassen under ar 9. Nu pa individuella
programmet uppger tjugoen av de tjugofem eleverna att de kénner sig inkluderade i nuvarande
grupp, medan 6vriga fyra elever inte kanner sig inkluderade i nuvarande grupp pa gymnasiet.

Vilka faktorer ar viktigast for att eleverna bade ska fa en god sjalvbild och kanna sig
inkluderade i skolan?

En sammanslagning av hur eleverna har rangordnat de givna faktorerna utifran negativ
paverkan pa sjalvbild och kansla av inkludering visar att avsaknaden av kompisar i klassen
och att man inte blir sedd och uppméarksammad av lararen &r de i sérklass mest negativa
faktorerna. Vidare betonas det negativa i att inte fa tillrackligt med hjalp av lararen, att
materialet inte ar anpassat och att inte fa betyg i ett &mne, d v s de omraden dar eleven ar
beroende av lararen for att lyckas i skolsituationen och for att komma vidare i sin skolgang till
t ex ett nationellt program. Stodformerna framstar inte som sa betydelsefulla for eleverna
totalt sett, men det finns stor variation i hur negativ en stodform betraktas pa ett individuellt
plan. Den mest negativa stodformen &r att fa sitt stod i en annan grupp enstaka lektioner, foljt
av att fa stodet i den ordinarie klassen. Den i séarklass minst negativa stodformen, enligt
undersokningsgruppen, ar att fa all undervisning i en annan stodgrupp sa som individuella
programmet. Dock bor den individuella skillnaden i detta val betonas, da den stodform som
framstar som mest positiv for den ena eleven kan betraktas som véldigt negativ av andra. |
denna sammanslagning minskar skillnaden mellan den mest negativa och den minst negativa
faktorn, vilket tyder pa en spridning i hur betydelsefulla faktorerna ar beroende pa vad som
avses.

Pa vilket satt bidrar skolan till att reducera eller forstarka sjalvbilden och kénslan av
inkludering?

Utifran att erhalla en positiv sjalvbild i skolan betonas betygets betydelse kraftigt. Aven
lararens roll som den som ser och uppmarksammar, ger hjalp och anpassar materialet
poangteras som nagot viktigt. Valet av stodform framstar inte som nagot avgorande utan detta
rangordnas sammantaget som mindre betydelsefullt utifran att erhalla en god sjalvbild.

Utifran att kdanna sig mer inkluderad i skolan betonas kompisarna forst och framst, men
hérefter foljer lararens roll i form av den som forst ser och uppmarksammar eleven. Vidare
poangteras betydelsen av att man far den hjalp man behdver och att materialet anpassas sa att
det inte kdanns for svart. Valet av stodform forefaller sammantaget inte vara avgorande for
kanslan av inkludering baserat pA sammanvagningen av elevernas svar.

Sjutton av de 25 eleverna ansag att man skulle kdanna sig mer inkluderad i skolan som
helhet om man gick pa ett nationellt program medan resterande atta elever inte ansag att detta
spelade nagon roll. De elever som ansag att detta skulle ge en storre kéansla av inkludering i
skolan som helhet uppgav att detta berodde pa faktorer som att de da skulle ga fler dagar i
skolan och att det nu kdnns som att ga om ar 9. Vidare namndes att eleverna pa nationella
program har samma inriktning medan individuella programmet réknades mindre i skolan som
helhet och att man kan uppleva att man ar mer utanfor pa individuella programmet.

Atta av de 25 eleverna upplevde att man aven skulle kanna sig mer inkluderad i klassen
om man gick pa ett nationellt program, medan 6vriga sjutton elever inte trodde att sa var
fallet. De atta eleverna som ansag att man skulle kanna sig mer inkluderad i klassen om man
gick ett nationellt program uppgav att detta berodde pa faktorer som att man da gick fler dagar
tillsammans, att man larde kanna Ovriga i gruppen béattre och att man skulle lasa tre ar
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tillsammans. De sjutton som ansag att placering pa ett nationellt program inte ger en hogre
kansla av inkludering i klassen, ansag att placeringen inte hade nagon betydelse for kanslan av
inkludering. Fem av dessa elever pastod att individuella programmet gav battre
forutsattningar gallande att kdnna sig inkluderad i klassen/gruppen.

Hur ser eleverna pa olika I6sningar géallande stodinsatsen i en skola for alla?

Attityden till att alla ska kunna ga i gemensamma klasser och fa sitt stod dar ar overlag
mycket negativ. 23 av de 25 eleverna anser inte att det ar magjligt att alla gar i gemensamma
klasser. De anledningar som ndmns av dessa elever till detta &r att vissa elever har for stora
svarigheter for att klara detta och att det ar for pratigt eller att det inte gar att koncentrera sig i
en sadan klass. Vidare betonas att lararen inte hinner med i en sadan grupp, att vissa stér for
mycket, att skoltrétta och att de som har svart att vara bland manga méanniskor inte kommer
att ga dit. Risken for att de mest "avvikande” blir mobbade ndamns ocksa.

Elva av de 25 eleverna tror att det & mojligt att fa det stod man behdver i den ordinarie
klassen, medan Ovriga fjorton elever inte tror att detta &r mojligt. Av de elever som inte tror
att det ar mojligt att fa stodet i den ordinarie klassen namns mindre klass och fler larare som
nagot som saknas for att detta ska lyckas. Vidare namns att det behdvs mer lugn och ro i
klassen och mer anpassning av material m m for att detta ska vara mojligt. Andra faktorer som
ndmns ar att alla inte klarar av att koncentrera sig i stor klass och att det skulle kunna vara
negativt for 6vriga i gruppen om alla skulle ga dar.

Nar det galler val av stodform rader det en stor variation i hur eleverna helst vill ha sitt
stod utifran att erhalla en positiv kénsla av inkludering samtidigt som eleven ska fa en positiv
utveckling av sjalvbilden i skolan. Tio av de 25 eleverna tycker att den bésta stodformen ar att
fa all undervisning i en annan stodgrupp som individuella programmet. Anledningarna till
detta val har kategoriserats i ett flertal omraden och &r bl a att andra har svarigheter i gruppen,
att man ké&nner att man &r en del av gruppen om man ar dar hela tiden, att det & en mindre
grupp och att man kan f& mer hjalp. Atta av de 25 eleverna véljer att f& stodet i den ordinarie
klassen. Anledningen till detta har kategoriserats och uppges bl a vara att det blir
organisatoriskt lattare, att man har kompisarna runt sig hela tiden, att man kan fa extra stod
och att man inte kanner sig utanfor utan lika bra som 6vriga. Sju av de 25 eleverna valjer att
fa stodet enstaka lektioner i en annan grupp och de anledningar som namns av dessa elever ar
bl a att man gar i en mindre grupp, att det ar onddigt att fa hjalp i de amnen dar detta inte
behdvs och att man far extra hjalp.

Fordelarna med att fa stodet genom olika stodlosningar har kategoriserats och den mest
positiva effekten av att fa stodet i ordinarie klass &r att man verkligen far stodet och en mer
anpassad undervisning. Vidare namns férdelen med att ha kompisarna runt sig hela tiden och
aven att det blir ett stérre urval av kompisar. Andra kategorier som utkristalliseras ar att man
inte missar nagot i klassen, att andra ocksa kan fa hjalp av resurspersonen och att man kanner
sig mer med och inte utanfér. De nackdelar Som utkristalliseras &r att man ké&nner sig mer
utpekad och annorlunda genom att fa stodet i den ordinarie klassen, vilket namns av tio av de
tjugofem eleverna. Andra negativa kategorier ar att det kan bli for snackigt i klassen, att det
finns en risk att man inte far det stéd man behdver och att andra kan se ned pAenp g a
behovet av stod.

Den framsta fordelen med att fa stodet i en annan grupp enstaka lektioner &r att man far
en mojlighet att fa mer hjalp. Har lyfts d&ven mojligheten till battre koncentrationsmojligheter
fram. Andra kategorier som utkristalliseras ar att undervisningen ar mer anpassad efter eleven,
att man inte behOver oroa sig for att andra ser att man behdver mer hjalp, att man syns mer
och att man inte behover kanna sa mycket press. De nackdelar som utkristalliserar sig &r
risken for att kdnna sig sdmre &n andra och att man missar det som h&nder i den ordinarie
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klassen. Andra kategorier som utkristalliseras &r att man kanske inte har kompisar i denna
grupp eller att man riskerar att kdnna sig utanfor.

Fordelarna med att fa stodet helt i en annan grupp, sa som individuella programmet, &r
forst och framst majligheten att fa hjalp, vilket namns av fjorton elever. Vidare framstar
kategorier sa som att det ar lugnare dar, att man bara har en grupp att ga till, att
undervisningen ar anpassad och att man kéanner att man har behovet av stéd som nagot
gemensamt. De negativa kategorier som framhalls ar att man kan uppfattas som samre an
andra och att man kan sakna sina gamla kompisar. Vidare ndmns att man kan kanna sig lite
utanfor eller t o m sémre &n andra och att man kan missa sadant som man goér gemensamt pa
nationella program.

For att askadliggéra sammanfattningen av resultatet tydligt véljer jag att nedan
presentera fem figurer utifrdn de omraden jag har valt att studera i denna studie, namligen
sjalvbild, inkludering, sjalvbild/inkludering, en skola for alla och stodformer.

108



[ SJALVBILD ]

| 1
Tendensen ar att avsaknad av betyg ger Eleverna rangordnade de pa foérhand
lagre skattning av sig sjalv i amnet. givna faktorerna pa féljande satt utifran
negativ paverkan pa sjalvbilden:

[1. Att inte f& betyg i ett amne ]—
I

(2. Att inte bli sedd och uppmarksam-
mad av lararen

- J

(3. Att arbetsuppgifterna inte ar
anpassade efter eleven, utan upplevs
[som for svéra J

(4. Att man inte far tillrackligt med hj'alp\

av lararen
&

5. Att inte ha kompisar i klassen/
gruppen
&

J

/6. Att man far det stéd man behover i )
den ordinarie gruppen/klassen, genom t
ex annat material eller stod av

\resursperson D

(7. Att man inte gar pa alla lektioner
med klassen, utan har st0d i en annan  e—
\grupp enstaka lektioner )

(8. Att man har all undervisning i annan )
stoédgrupp, tex IV
.

J

Figur 7.1 Sammanfattning av resultatet kring de frdgor som rorde sjalvbild
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W

Majoriteten av )

eleverna kande
sig inte
inkluderade i
skolan som
helhet under ar 9
och ej heller nu

pa gymnasiet.

Majoriteten tror
att man skulle
kanna sig mer
inkluderad i
skolan som
helhet om man
gick ett
nationellt
program.

-

“

[ INKLUDERING |

J

ké&nde sig
inkluderade i sin
klass under ar 9
och denna kansla
har forstarkts nu
pa gymnasiet.

inte att man
skulle k&nna sig
mer inkluderad i
sin klass om
man gick ett
nationellt
program.

( Majoriteten \

( Majoriteten tror )

3. Att man inte far

tillrackligt med hjalp

av lararen

|

(Eleverna |

-

q. Att inte ha )

- J

rangordnade de
pa forhand givna
faktorerna pa
foljande satt
utifran negativ
paverkan pa
kéanslan av
inkludering:

kompisar i i
klassen/ gruppen

2. Attintebli )
sedd och
uppmarksam-
mad av lararen

)

J

-

Lq Att arbetsuppgifterna inte
ar anpassade efter eleven,
utan upplevs som for svara

5. Att man inte gar pa alla lektioner
med klassen, utan har stdd i en annan
grupp enstaka lektioner

~

J

resursperson

\J

6. Att man far det stod man
behdver i den ordinarie
gruppen/klassen, genom t ex
annat material eller stod av

\\

(6. Att inte & betyg i ett &mne

J

(8. Att man har all undervisning i)

J

|'annan stodgrupp, tex IV
-

Figur 7.2 Sammanfattning av resultatet kring de fragor som rorde inkludering
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[ SIALVBILD OCH INKLUDERING |

En sammanslagning av hur negativa faktorerna upplevs
utifran bade sjalvbild och kansla av inkludering ger
foljande rangordning av de givna faktorerna:

(1. Att inte bli sedd och uppmarksammad av A
lararen
-

1. Att inte ha kompisar i klassen/ gruppen

\\ J

(3. Att man inte far tillrackligt med hjélp av b

lararen
\ J

( N\

4. Att inte fa betyg i ett amne

(& J

(5. Att arbetsuppgifterna inte ar anpassade
efter eleven, utan upplevs som for svara

- J

(6 Att : s o . )
. Att man inte gar pa alla lektioner med

klassen, utan har stéd i en annan grupp

enstaka lektioner

o J

(7. At man far det stod man behover i den
ordinarie gruppen/klassen, genom t ex annat

material eller stdd av resursperson
- J

(8. Att man har all undervisning i annan

stoédgrupp, tex IV
& J

Figur 7.3 Sammanfattning av rangordningen av faktorerna utifran bade sjalvbild och kansla
av inkludering
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[ EN SKOLA FOR ALLA ]

En knapp majoriteten av eleverna Den absoluta majoriteten av eleverna
tror inte att det gar att fa det stod man tror inte att det ar majligt for alla
behdver inne i den ordinarie klassen. elever att ga i gemensamma

grupper/klasser.

— =

Det som saknas enligt eleverna | (Anledningen till att detta inte

for att detta ska ga ar bl a: ar mojligt ar enligt eleverna
bl a:

Mindre grupper
§ PP I (Behovet av speciellt )
. § L stOd/FOr stora

Fler larare L svarigheter
L J o )
(Lugn och ro i klassen \_ (For pratigt i A
. J | klassen/Svart att
e - ) koncentrera sig
Anpassning av material 9

och planering m p N
S ) Lararen hinner inte med
- ~ i en stor grupp

Inte bra eftersom det N J
kan vara negativt for |

ovriga i klassen Vissa stor dvriga for

N J L mycket och maste ga i
(Vissa Klarar inte av att ) \annan gripp

koncentrera sig i stor | P <
grupp Skoltrotta kommer inte
o

-
|

till den stora gruppen
& J

(\/issa klarar inte av att )
| vara bland sa manga

elever
_ J
V— .
Risk for mobbing i
1 klassen
\ Y,

Figur 7.4 Sammanfattning av elevernas tankar kring en skola for alla
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[ STODFORMER ]

1
&tt man far det \

stod man behover
i den ordinarie
klassen genom t
ex annat material
eller stod av
resursperson.

Denna stodform
véljs av atta elever.

att man inte gér\
pa alla lektioner
med klassen, utan
har stéd i en

annan grupp
enstaka lektioner.

- )

Denna stodform
valjs av sju elever.

1
&tt man har all \

undervisning i
annan stodgrupp, t
ex V.

- /

Denna stodform
valjs av tio elever.

étbrsta ft‘)rdelen:\ Storsta fordelen: @c(‘jrsta f('jrdelen:\
* Att man far * Mojligheten att * Att man far
stod/Anpassad fa hjalp mojlighet till
| undervisning * Battre hjalp
* Man har kom- koncentration * Det ar lugnare
isarna runt sig och ger béttre

p
\_ )
@t(‘jrsta nackdelea
* Man kanner sig

utanfor, utpekad
eller annorlunda

* Det blir for
snackigt/Svart
med koncentra-

@t(‘jrsta nackdelea
* Man kan kénna
sig samre &n
andra
* Man missar det
som hander i den

Qionen /

Qrdinarie klassen/

@ncentratlon /

@tb’rsta nackdeleh
* Man uppfattas
som samre av
andra

* Man kanske
saknar sina
kompisar

* Man kénner sig

@nske utanfor /

Figur 7.5 Sammanfattning av elevernas val och tankar kring de olika stédformerna

7.2 Diskussion

Under de ar som jag har undervisat i den lilla gruppen, med manga moten med elever, ar inte
mitt intryck att de har upplevt den lilla gruppen som nagot negativt eller exkluderande utan
snarare tvartom nagot som har hjalpt dem att lyckas béattre i skolans &mnen. Jag har ocksa fatt
intrycket att eleverna har upplevt ké&nslan av att lyckas i den individanpassade situationen i
den lilla gruppen och att de utifran detta har vuxit i sin ordinarie klass, och darigenom kant sig
mer som en del av densamma. Snarare har jag da upplevt att konkurrenssituationen och
jamforelsen i klassen har paverkat dem negativt. Reflektionen kring denna fraga, d v s
huruvida den verksamhet jag agerat i ar negativ for den enskilde individen, har stundom
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hindrats av de forsvarsmekanismer som i de svaraste stunderna kopplats pa, eftersom denna
negativa klassificering av eleverna skulle sta i direkt motsats till det stodjande och lyftande
arbete som jag har sett som det centrala i min roll som pedagog i denna elevgrupp. Detta har
varit ett svart, men larorikt arbete som skapat mycket reflektion kring hur eleverna uppfattar
sin egen situation.

De viktigaste resultaten, utifran tankarna kring sjalvbild, tycker jag var att betyget spelar
en sa avgorande roll, nagot som Andersson (1999) relaterar till utifran att en negativ
bedémning paverkar sjalvbilden negativt och att detta i sin tur kan leda till sémre prestationer.
Denna koppling till att den negativa bedomningen kan &ven utldsas i den tendens som
utkristalliseras utifran elevernas skattning baserat pa vilket betyg eleven har i karnamnena.
Flera forskare (Imsen, 1992; Evenhaug & Hallen, 2001) betonar att det faktiskt gar att ha
olika god sjalvbild vid olika situationer, ndgot som genom elevernas svar i min undersékning
visas i att eleverna ofta skattar sig som sdmre i de &mnen dar de saknar betyg. Taube (2007)
menar att en rangordning utifran resultat i skolan innebar en forsamrad sjalvuppfattning for de
elever som betraktas ha svarigheter. Det intressanta utifran denna diskussion ar att det ofta &r
sa att det just ar avsaknad av betyg i ett eller flera kdrnamnen som &r den faktiska
intradesbiljetten till att borja pa det individuella programmet. Kopplat till detta lyfter
Ahlstrom, Emanuelsson och Wahlin (1986) fram att betyget kan verka pa flera plan, bade i
skola och i arbetslivet, som ett negativt sorteringsinstrument. Detta vécker tankar kring det
befintliga betygssystemet som stamplar en relativt stor andel av eleverna som slutar ar 9 som
icke godkanda och &r det utifran denna resultat- och malinriktade situation mojligt att
motverka den konkurrens- situation som kan uppsta i klassrummet da elever jamfor sig med
varandra? Personligen tror jag att detta ar svart beroende pa att det i nuvarande system maste
ske en gallring genom betyget infor fortsatta studier och da tror jag att de kollektiva malen
hamnar i skymundan jamfort med de individuella malen. Brodin och Lindstrand (2004) delar
denna kritik:

Skolan har, i och med Lgr 94, tagit steget in i ett marknadsekonomiskt tdnkande och en utvecklingslinje
mot en mer privatiserad frihet. Det &r svart att tolka dessa tendenser pa annat satt 4n en utveckling mot
mer av konkurrens och tavling dn av samarbete och samlevnad. Riskerar man att genom detta
forfaringssétt ater skapa en skola som inte blir en skola for alla” (s.46).

Lararens roll, forst och framst som den som ser och uppmarksammar eleven, ar en faktor
som ar mycket mer betydelsefull, utifran paverkan av sjalvbilden, an vad jag hade forvantat
mig innan. Extra forvanande var det att dven lararens roll i form av att ge hjélp och att anpassa
material uppfattades som viktigare an att ha kompisar i gruppen. Detta ligger i linje med de
tankar Kadesjo (2001) lyfter fram kring att stottning av omgivningen kan leda till att
individen erhaller en forbattrad sjalvbild. | ett vidare perspektiv som inte bara innefattar
skolan kan man dock fundera kring om kompisarna inte har en stérre betydelse i andra
situationer, och om elevernas svar visar pa att det finns olika sjalvbilder i olika situationer.

Att stodformen inte betraktades som ndgon avgorande faktor var ocksa forvanande men
det mest férvanande var kanske att stodet i den ordinarie klassen var den mest negativa
stodformen utifran en sammanstéllning av elevernas svar kring negativ paverkan av
sjélvbilden. Att det inte finns ett direkt samband mellan en placering i en stddgrupp och en
negativ sjalvbild framhalls av flera forskare (Laspers, 2007; Elbaum, 2002), men samtidigt
finns det elever som tycker annorlunda, vilket tyder pa en variation i hur negativ stédformen
uppfattas.

Utifran det som eleverna betonar som viktiga faktorer for att kanna sig inkluderad i
skolan forefaller kompisarnas roll mycket mer betydelsefull an vid rangordningen utifran
sjalvbild. Carson (2002) framhaller kompisarnas betydelse som véldigt centralt utifran att
eleven ska kanna sig inkluderad:
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All of us value our friends because they make us feel valued, without them our life would be rather lonely
and isolated. It is no different for children; friendship are a vital part of their social and emotional
development, a vital part of their life (p.211).

Detta i sig skapar da reflektion kring var eleven ska befinna sig i skolans system. Hellberg
(2007) &r kritisk till om det nédvandigtvis &r sa att inkludering maste innebara att eleverna gar
i gemensamma klasser hela tiden och utifran svaren i min undersokning framstar de tva
stodformer som innebér att man antingen &r i den ordinarie klassen hela tiden eller i en annan
stodgrupp som individuella programmet hela tiden som de minst negativa. Har skulle en
forklaring kunna vara att eleven finner trygghet i att vara i en och samma grupp hela tiden och
att man i denna grupp kan finna de kompisar som &r en viktig del i att kdnna sig inkluderad.
Den stodform som innebér att man far lamna den ordinarie gruppen skulle da kunna vara ett
hot for de elever som har funnit en trygghet i den ordinarie gruppen, men samtidigt skulle
denna grupp eventuellt kunna fungera som en majlighet for de elever som inte har kompisar i
den ordinarie gruppen att finna nya kontakter i en annan milj6. Samtidigt innebér detta
formulerande av att vissa elever ar i behov av stod en risk enligt Booth (1998), som menar att
denna etikett i sig kan leda till att vissa grupper blir mer segregerade. Denna Klassificering
och stampling ar nagot som jag ser en fara i, men samtidigt kan denna undersokning kritiseras
pa denna punkt utifran att utgangspunkten ar att undersdka en grupp som betraktas som
svagare eller i storre behov av stéd &n andra grupper. Denna risk &r jag medveten om, men
vinsterna kring att kunna forsta hur denna grupp uppfattar det jag vill undersoka har anda
kéants angelaget, da mer kunskap om deras tankar kan forbattra vardagen for andra elever som
befinner sig i samma situation. Utifran mitt eget perspektiv maste givetvis dven denna grupp
av elever betraktas som en tillgang i det kollektiva sammanhanget da deras fordelar pa andra
plan &n just de som betygssatts utgor en stor tillgang och viktig ingrediens for att uppratthalla
ett mangfasetterat samhalle. Avsaknad av betyget betraktas inte som en sa negativ faktor av
eleverna i min undersokning utifran negativ paverkan pa kanslan av inkludering, nagot som
Andersson (1999) menar &r en riskfaktor i att eleverna i svarigheter kan bli mer segregerade.
Utifran detta anser Andersson att ju mer som laggs i betygsmalen baserat pa fardigheter m m,
desto mer utslagsgivande blir dessa utifrdn inkludering i gemenskapen. Dock skulle
avsaknaden av betyg kunna relateras till att de elever som tillhdr denna grupp, d v s de utan
betyg, skulle kunna uppfattas som en speciell grupp i den totala gemenskapen och detta ar en
fara utifran att raknas in i den totala gemenskapen, enligt Westling Allodi (2007). Kénslan av
att vara inkluderad i skolan som helhet ar ndgot som flertalet av eleverna i min undersékning
har saknat under bade ar 9 och nu pa individuella programmet. Detta ska dock vdgas mot att
femton av de tjugofem eleverna i min undersokning kande sig inkluderade i sin klass under ar
9 och att tjugoen av tjugofem elever kanner sig inkluderade i nuvarande grupp pa det
individuella programmet. Detta skulle kunna séttas in i det perspektiv som Haug (1998)
bendmner som det demokratiska deltagarperspektivet som innebér att deltagandet i den
sociala gemenskapen ar en nodvandighet for att uppleva inkludering. Att da majoriteten av
eleverna pa individuella programmet inte kanner sig inkluderade i skolan som helhet, skulle
kunna betraktas utifran olika perspektiv. Det kan vara sa att det ar den faktiska placeringen pa
individuella programmet som framkallar detta utanforskap fran den totala gemenskapen, men
det skulle &ven kunna vara behovet av stdd, den lokalmassiga placeringen eller avsaknaden av
betyg. Eftersom jag inte kan gora nagon jamforelse med hur Gvriga elever pa gymnasiet
upplever denna fraga ar det svart att dra nagra djupare slutsatser kring detta. Dock tror jag att
inkludering i klass ar en viktig forutsattning for att kunna kénna sig inkluderad i en storre
gemenskap och pa denna punkt upplever en majoritet av eleverna en positiv utveckling
jamfort med ar 9. Detta skulle dd kunna ses som en 6kad inkludering i en mindre social
gemenskap, d v s det som Bronfenbrenner omnamner som microniva, for vissa elever vilket
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skulle kunna bero pa den positiva effekt eleverna lagger vid att fa mer lararkontakt kopplat till
att kanna sig inkluderade.

Egidius (2005) samt Brodin och Lindstrand (2004) lyfter fram att skolan i stor
utstrackning framkallar de problem som leder till att man &r i behov av stod. Detta skulle
kunna kopplas till den variation som eleverna i min undersokning uppvisar kring vilka
faktorer som paverkar sjalvbilden och kanslan av inkludering negativt. Det som framstar som
obetydligt for den ena eleven kan vara valdigt betydelsefullt for andra. Detta stéller stora krav
pa en flexibel organisation som kan tillgodose alla elevers behov. Eleverna i min
undersokning framhaller behovet av att bli sedda och uppmérksammade som den viktigaste
faktorn tillsammans med att ha kompisar i klassen for att utveckla en god sjalvbild och kénsla
av inkludering. Detta kan kopplas till Gunnarsson (1995) som menar att eleverna i hans
undersokning fran skoldaghem, d v s fran elever som betraktas som i behov av sarskilt stod,
inte ansag att de hade blivit sedda av lararen i tidigare skolgang. Det positiva i att fa denna
uppmarksamhet av lararen skulle utifran min figur 1.1 kunna betraktas som nagot som leder
till att eleven satter upp nya mal i och med att resultatet blir positivt uppmarksammat av
lararen, vilket i sin tur kan leda till en mer positiv sjalvbild och en kéansla av inkludering i
skolsituationen. Detta tror jag skapar en positiv kansla hos eleven som &r en grund for att
lyckas i skolan. Kring detta menar Imsen (2000) att elever kan hamna i en positiv eller negativ
spiral utifran resultatet i arbetet. Skolan har en viktig roll i detta arbete. Detta kan ocksa
forklara den vikt eleverna lagger vid att fa hjalp och anpassning av material av lararen for att
slutligen na ett betyg, da eleven ar beroende av dennes stod och hjalp. Stédformen betraktas
inte som nagot avgoérande Overlag for sjalvbilden vilket Gverensstimmer med det som
Klingner, Vaughn, Schumm, Cohen och Forgan (1998) menar framkom i deras undersokning,
namligen att valet av stodform inte hade s& stor betydelse utan det fanns en stor variation i
valet av stddform. Denna variation i hur viktiga de olika faktorerna uppfattas av den enskilde
eleven dr ocksa nagot som genomsyrar de rangordningar eleverna i min undersokning har
gjort, d& variationen ar stor mellan eleverna. Aterigen stéller detta stora krav pé att skolan
verkligen kan uppvisa en variation i 16sningsmodellerna kring hur den enskilde eleven bast far
sin skoldag upplagd, vilket dven syns nar faktorernas paverkan pa inkluderingskanslan och
sjalvbilden vags samman. Avstandet mellan den faktor som ar mest respektive minst negativ
krymper da, vilket tyder pa att det laggs olika stor vikt vid de olika faktorerna beroende vad
som avses. Haug (1998) lyfter fram tva former av stod som figurerat i den specialpedagogiska
debatten, vilka omnamns som inkluderande integrering och segregerande inkludering, men
denna koppling &r inte uppenbar i de svar eleverna i min undersékning ger, utan upplevs som
olika viktigt av olika elever. Persson och Underdahl (2003) lyfter fram att de i sin
undersokning kunde se att eleverna pa det individuella programmet fick battre sjalvbild
genom att ga dar. Lararens betydelse framholls har som nagot betydelsefullt och eleverna
kidnde att de kunde paverka mer pa individuella programmet. Detta framfors ocksa av
eleverna i min undersokning dér fem elever anser att det finns battre forutsattningar att kdnna
sig inkluderade pa individuella programmet an pa ett nationellt program. Detta skulle dven
kunna aterkopplas till den negativa tro eleverna har kring att det gar att fa stodet i den
ordinarie klassen, vilket skulle kunna bero pa egna upplevelser.

Installningen till om det ar mojligt for alla elever att ga i gemensamma klasser i en skola
for alla ar klart 6vervagande negativ utifran de svar eleverna i min undersokning ger. Denna
negativa installning delas av flera forskare (Fischbein & Osterberg, 2004; Haug, 1998) som
ser svarigheter att anpassa skolan sa att den passar alla. Tvartom menar Gustavsson och
Myrberg (2002) att en skola med gemensamma mal och varderingar klarar att méta alla
elever. Vidare hdvdar Guterman (1995) att eleverna i dennes undersokning menade att
inkludering i det ordinarie klassrummet var orealistiskt eftersom l&rarna var oférmoégna och
ovilliga till ett sadant system. Detta stimmer val med de faktorer som eleverna namner i min
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undersokning, dar behovet av speciellt stdd ar den viktigaste anledningen till att detta inte ar
mojligt. Tre elever namner att vissa ar for negativa och stor for mycket for att kunna ga i
gemensamma klasser och detta dverensstammer med de tankar Imsen (2000) lyfter fram kring
att acceptansen for de som ar socialt avvikande inte &r sa stor bland eleverna. Behovet av ett
speciellt stod som eleverna lyfter fram kan kopplas till det som Helldin (2002) betonar som en
konflikt mellan ett individualistiskt elevarbete och tanken kring att utveckla ett solidariskt
klimat. Denna balansgang mellan individualism och kollektivism omnamns aven av Gren
(2001). Detta aterspeglas i att fjorton av de tjugofem eleverna i min undersokning inte tror att
det ar mojligt att fa det stod man behover i den ordinarie gruppen och att det framst skulle
behdvas mindre grupper eller fler larare for att detta skulle vara mojligt. Ahlstrom,
Emanuelsson och Wahlin (1986) menar att den verkliga integreringen sker i grupper dar
samarbete prioriteras for att nd malen, men detta kan da stillas mot den radsla eleverna har
kring att visa att de &r i behov av stdd och kanske svagare i vissa moment &n sina
Klasskamrater.

Utifran valet av stodform finns det en stor variation i hur eleverna i min undersékning
helst vill fa stodet. Denna oenighet kring vilken stodform som ar bést gar ocksa att se i hur
olika forskare resonerar kring detta. Eleverna har mycket varierande uppfattningar kring vad
som &r negativt respektive positivt kring de olika stoédldsningarna och det som uppfattas som
positivt for den ena eleven kan uppfattas som negativt av den andra. Elbaum (2002) lyfter
fram att placeringen spelar stor roll pa det individuella planet &ven om det inte gick att pavisa
nagot samband i dennes undersokning mellan utvecklandet av en god sjalvuppfattning och en
inkluderande klassrumsundervisning. De fordelar som utkristalliseras i min undersékning
kring att fa stodet i den ordinarie klassen handlar forst och framst om att man da verkligen far
stdd och ett anpassat material, men dven den vinst det ar att ha kompisarna runt sig hela tiden.
Arfwedson (1998) menar att Lpo 94 och Lpf 94 ger stoérre mojlighet till individuell
anpassning, vilket skulle kunna anvéndas till att individanpassa undervisningen for alla elever.
Samtidigt menar Banerji och Dailey (1995) att undervisning i den ordinarie klassen ar mindre
utpekande for elever i svarighet. Detta ar nagot som eleverna i min undersokning inte helt
haller med om, da tio av de tjugofem eleverna framhaller att det skulle kannas utpekande att
fa en sadan 16sning av stodet. Vidare menar eleverna att det ar risk for att det blir for mycket
prat i klassrummet och att detta skulle paverka koncentrationen negativt. Brodin och
Lindstrand (2004) lyfter fram att Lpo94 har inneburit mer konkurrens i skolan an samarbete,
vilket jag tycker att man kan koppla till den ké&nsla av att vara annorlunda som eleverna lyfter
fram. Det annorlunda framhalls vara att man behdver mer stod och anpassning, vilket tyder pa
att resultatet i den faktiska undervisningssituationen kan spela storre roll &n végen fram till
resultatet, d v s samarbetet med andra elever. Danielsson och Liljeroth (1998) anser att de som
ar avvikande maste ses som tillgangar i skolan och i detta kan man fundera pa om det
verkligen ar sa i dagens skola eller om det betygs-, &mnesmal som prioriteras mer, bade av
larare och elever, och representerar det faktiska resultatet. Samtidigt menar eleverna i min
undersokning att man kanner sig mer med utifran att man inte missar nagot som hander i
klassen eller nagot som gdrs gemensamt om man inte &r i klassen, vilket skulle kunna kopplas
till det Wiener och Tardif (2004) lyfter fram kring att man blir mer socialt accepterad av sina
kamrater om man gar kvar i klassrummet. Dock kvarstar fragan kring om denna sociala
acceptans genomsyrar det faktiska lektionsarbetet dar de individuella malen kanske prioriteras
hogre &n de kollektiva. Guterman (1995) varnar héar for ett system dar elever placeras i
ordinarie klass, men under specialpedagogens ansvar da detta skulle vara stamplande. | min
undersokning framkommer det att det ar pinsamt att fa stodet i den ordinarie klassen eftersom
ovriga elever da ser att man behover stod, vilket dverensstammer med Taube (2000) som
menar att det i en situation dar eleven upplever ett hot mot sjalvbilden utvecklas ett defensivt
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beteende for att délja svarigheten och i de fall eleven upplever detta tror jag att det finns en
fara i den jamforelse eleven gér med dvriga i klassen.

De fordelar som enligt eleverna finns kring att ga ifran enstaka lektioner till en annan
grupp och fa sitt stod dar framst handlar om att man verkligen far den hjalp man behdver och
att det ger en mojlighet till battre koncentration. Kadesj6é (2001) betonar att det finns fordelar
med att undervisas i en sarskild undervisningsgrupp som ger mdjlighet till individuellt
uppldgg och mindre stérningsmoment. Westling Allodi (2002) lyfter fram att eleverna i
dennes undersokning framholl rétten till stod och majligheten att kunna paverka som viktiga
faktorer for att lyckas i skolan. Risken med denna stodlosning &r framst enligt eleverna att
man kan hamna utanfor gemenskapen och att man riskerar att missa sadant som hander i den
ordinarie klassen och har lyfter Arnman och Jonsson (1985) fram att segregering i form av att
sarskiljas fran den ordinarie klassen kan leda till mindre forstaelse for vissa grupper, men det
kan aven leda till att man upplever nagot positivt med att tillhdra en viss grupp. Skaalvik och
Skaalvik (1998) lyfter fram att den sérskilda undervisningen kan uppfattas som bade positivt
for en elevs sjalvbild men dven som nagot stamplande och detta stammer vél 6verens med den
variation det finns i min undersokning kring hur negativ eleverna anser att de olika
stodformerna &r. Eleverna i Elbaums (2002) undersckningen valde helst att fa stodet i en
annan stodgrupp for att de da slapp skammas for att de behdvde hjélp, vilket kan jamforas
med att sjutton elever av 25 i min undersokning valjer att fa stodet utanfor den ordinarie
Klassen.

Fordelarna som namns av eleverna i min undersokning kring att fa undervisning i en
annan stodgrupp hela tiden handlar framst om att man verkligen far det stod och den hjalp
man behover och att det ger mojlighet till battre koncentration, d v s samma fordelar som
namns vid att fa stodet enstaka lektioner i annan grupp. Vidare framhalls vinsten med att man
bara gar till en grupp och att undervisningen ar mer anpassad. Igglund och Svensson (2006)
har genom att underséka hur ldararna pa individuella programmet tanker kring elevernas
framgang fatt fram att denna bedoms bero pa bl a hog larartathet och sma grupper dar
eleverna blir sedda. Fordelen som namns kring att fa mer hjalp och stod skulle kunna kopplas
till det Hultqvist (2001) framhaller kring att eleverna pa det individuella programmet é&r i
storre behov av berém och att de &r i storre beroendestallning jamte skolan. Vidare menar
Hultqvist att individuella programmet har lag status i gymnasieskolan, nagot som eleverna i
min undersokning ocksa framhaller som negativt. Detta kan vidare kopplas till Hellberg
(2007) som menar att eleverna pa individuella programmet i dennes undersokning upplever
att placeringen var sarskiljande, men att den nérmre relationen med lararen innebar att de
snabbare uppmarksammades och snabbare fick respons och att de kunde identifiera sig med
andra i gruppen. Just identifikationen med andra som &r i samma situation, d v s behov av
stod framhalls som en positiv effekt med individuella programmet av tre elever. Hellberg
lyfter vidare fram det behov av individuell anpassning som eleverna pa det individuella
programmet &r i behov av, samtidigt som Buell, Hallam, Gamel-McCormick och Scheer
(1999) betonar att larare i manga fall saknar sjalvfortroendet kring att skapa individuella
I6sningar och anpassa material. En elev i undersokningen lyfter just fram att lararna behover
bli battre pa att hjalpa de elever som behdver stod. Sandén (2000) anser ocksa att elever pa
skoldaghem kan kénna sig integrerade p g a att de gar med andra med liknande problematik.
Skoldaghemmet gav eleverna en kénsla av kompetens, men att det ocksa kravdes mycket
uppmarksamhet av lararen for att lyckas bibehalla denna kansla, nagot som kommer till
uttryck genom den upplevelse eleverna i min undersokning lyfter fram kring att verkligen
kunna fa det stod de behdver och dven den vikt de lagger vid att bli sedda av lararen. Den
segregerade gruppen, hér i form av det individuella programmet, framhalls 4nda som en egen
positiv gemenskap, ndgot som man kan fundera vidare kring. Ar det kanske s att eleverna i
skapandet av sin egen identitet, genom att utifran det som omnamns som centralt av Mead
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(1976), d v s att objektivt betrakta sig sjalva upplever sig som sémre &n 6vriga i sin ordinarie
klass medan de i stodgruppen kan kanna sig lika duktiga eller t o m battre an sin omgivning
och att denna grupp da framstar som battre for individen? Om det &r sa att de fordelar som
individen uppfattar att stodgruppen skapar i form av en mer likvardig jamforelsegrupp kring
det specifika, i detta fall skolamnet, ger en mindre spridning i den ordinarie gruppen som da
blir mer homogen. Placeringen i stodgrupp skulle da kunna ses som nagot som star i direkt
motsats till det berikande av samhéllet som Mead framhaller kring att den totala gemenskapen
berikas av mangfald. | detta resonemang gar aven att lagga behovet av att kdnna sig trygg i sin
grupp och med sin omgivning, dar kontakten med lararen, som kan betraktas som signifikanta
andra, ges mer utrymme. Hoistad (2001) hévdar har att tillhérigheten ar en forutsattning for
att bli hel som manniska och att det kanske ar det djupaste behovet vi har: ”Forutsattningen
for att vi ska fa vara behov av att bli sedda och accepterade, av att fa narhet och karlek,
tillgodosedda &r att vi k&nner tillhdrighet med andra manniskor” (s.16).

Att da pa ett djupare plan diskutera synen pa individen som en icke godkand individ vid
entrén till skolan och det som Egidius (2005) kritiserar i ett system som innebar en alltfor
malstyrd skola dar detta kan leda till understimulering och dverkrav. Detta kraver att hela
skolsystemet granskas och diskuteras utifran vilken roll skolan har i att s& manga elever
faktiskt misslyckas med att nd godkéanda betyg nar de slutar ar 9. Detta skapar dven en
situation dar specialpedagogens arbetsuppgifter maste granskas. Sjélv tror jag att denna
blandning av tva system dar det och ena sidan ska skapas en skola som bereder samma
mojligheter for alla samtidigt som eleven i detta system ska bedomas utifran mal och resultat
leder till ett dilemma. Denna blandning av system ar enligt Haug (1998) ett resultat av delar
tagna ur den innovativa inriktningen som har sin grund i den socialdemokratiska kulturen och
den restaurerande inriktningen som har sin grund i de borgerliga partiernas syn pa skola. | ett
system dar det mal och resultatstyrda arbetet prioriteras framfér samarbetet tror jag likt
Kadesjo (2001) att de elever som utmanar lararen genom att skilja sig fran mangden riskerar
att omplaceras i en annan grupp, eftersom lararen soker sa bra resultat som mojligt for sina
elever. Har kan da avskiljandet dven ses som ett forsok att hjalpa eleven att komma ikapp
genom att ga till en annan grupp och fa stodet dar. | ett system dar samarbetet mot
gemensamma mal prioriteras blir da avskiljandet en belastning eftersom det begransar
mangfalden i gruppen. Dessa tva system som, enligt Haug, finns parallellt i var skola idag ger
tva olika yrkesroller for specialpedagogen. Skidmore (2004) menar att de olika synsatten
kring hur specialpedagogen ska jobba ger tva olika yrkesroller, antingen som den som jobbar
med handledning till den larare som har den ordinarie klassen, eller som den som jobbar
direkt med eleven. Jakobsson (2004) framhaller att specialpedagogiken ska skapa mojligheter
till en likvérdig skola for alla. Men detta i sig kan tolkas pa tva satt beroende pa om det ar de
individuella eller de kollektiva malen som prioriteras. | SOU 1999:63 betonas den konflikt
som rader angaende att specialpedagogen ska arbeta for att eleven far ga i sin ordinarie klass
samtidigt som det da finns en risk att eleverna inte far den hjélp de har rétt till da, nagot som
kan ses som ett forsok att skapa majlighet till att uppna de kollektiva malen, samtidigt som de
individuella malen avgér om man t ex kommer in pa ett nationellt program eller maste ga pa
individuella programmet for att ”jobba i kapp” dessa mal. Lindstrand (1998) héavdar att olika
situationer i en tillvaro dar de ekonomiska resurserna dr knappa ofta l19ses genom att titta pa
hur det har 16sts historiskt, vilket da skulle kunna kopplas till den satsning som &r pa gang
kring utbildandet av specialldrare vars uppgift blir att jobba direkt med eleven i svarigheter.
Faran i detta tror jag ligger i att sjalva avskiljandet blir lattare da det finns en annan l6sning
for den ordinarie lararen &@n att 16sa undervisningen i den ordinarie klassen. Samtidigt tror jag
likt Bailey (1998) att det finns en risk med att inkludering ses som en besparingsatgard. Har
skulle da den goda intentionen kring att inkludera elever i klasser kunna missbrukas genom att
dessa elever inte far den hjalp de har réatt till. Personligen ser jag risker i det system som
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innebdr att avskiljandet till annan grupp blir en nédvandighet for att erhalla stod och dar det
utvecklas en 6kad acceptans for avskiljandet av vissa elever. Jag ser dven en stor risk i en
alltfor fastlast syn pa att undervisning i ordinarie klass alltid ar det enda ratta. Har tror jag att
det finns en stor risk i att placera individer i gemensamma klassrum, vilket kan innebéara en
ekonomisk vinst for kommunerna, dar eleverna inte far det stod de behéver och darmed inte
kanner sig som en del av gemenskapen utan kanske straffar ut sig genom ett negativt
beteende. Detta &r nagot som jag sjélv kallar exkluderande integrering, d v s en atgard som
inte har som huvudsyfte att ge eleven en del i gemenskapen mer &n att tillatas narvara i
klassrummet och dar det egentliga syftet handlar om att spara pengar. | ett sddant system tror
jag att vissa individer an mer kommer att skiljas ur gemenskapen och risken fér en negativ
sjalvbild tror jag &r 6verhangande. For att skapa en skola for alla tror jag att det mest
vasentliga ar att lyssna pa vad subjekten i form av berdrda elever tror ar I6sningen. Varfor
maste det alltid finnas en vag som &r den ratta i skolan? I min undersokningen ar kanske den
viktigaste slutsatsen just att det finns olikheter i hur eleverna ser pa stodlosningen i deras
skolsituation och detta tycker jag borde uppmuntra en diskussion dér inte den ena eller den
andra varianten av stod doms ut. Har skulle da satsningen pa en speciallararutbildning kunna
vara nagot positivt, da skolan skulle kunna erbjuda en bredare mojlighet till stodundervisning
utifran individens behov och énskemal om det gick att erbjuda bade stodundervisning i
tillfalliga grupper med speciallarare och stédundervisning i den ordinarie klassen genom att
en specialpedagog kunde handleda och st6tta den ordinarie klasslararen. Utifran de resultat
min undersokning ger skulle detta vara den basta losningen da olika elever upplever
stodsituationen olika och vill ha sitt stod pa olika satt. Den specialpedagogiska rollen skulle
da kunna bli tydligare som den som genom handledning underlattar for eleven i den ordinarie
klassen, medan specialldrare skulle skdta merparten av den faktiska undervisningen med de
elever som erhaller stédundervisning i annan grupp.

Sett ur ett bredare perspektiv utifran de teorier som jag har valt att utga fran kan ett
flertal kopplingar goras. Det positiva i att fa stod och uppleva att man klarar av de uppgifter
som presenteras kan kopplas till det som Antonovsky (1991) beddmer som den viktigaste
komponenten i KASAM, nédmligen k&nslan av att tillvaron uppfattas som meningsfull.
Kénslan av meningsfullhet kan ocksa kopplas till den bild eleverna har kring att kanna sig
inkluderade i klassen och i skolan som helhet och i att uppleva att man klarar av de uppgifter
som man stélls infor. Den negativa kénslan av att inte k&nna sig inkluderad i skolan som
helhet borde i sig uppfattas som nagot som paverkan kanslan av meningsfullhet i negativ
bemarkelse, men kanske ar det sa att situationen blir hanterbar utifran att eleven ser en framtid
i att gd ett nationellt program efter aret pa individuella programmet, d v s situationen blir
begriplig for eleven. Samtidigt lyfter eleverna totalt sett fram lararen och kompisarna som de
viktigaste faktorerna kring sammanvagningen av sjélvbild och inkludering vilket skulle kunna
tolkas som mer betydelsefullt i en skola for alla &n den anpassning som kan goéras kring stodet
och materialet. Kanske ar det ocksa sa att den radsla eleven uppvisar kring att synliggora
behovet av stod ar ett uttryck for att skapa en situation som ur elevens synvinkel ar mer
hanterbar och som eleven kan leva med. Lararens roll som poéngteras som betydelsefull bade
gallande att erhalla en positiv sjalvbild och kénna sig inkluderad i skolan kan har vara nyckeln
for eleven for att k&nna att tillvaron & meningsfull, d v s det som Antonovsky menar ar den
viktigaste komponenten for att skapa en frisk och sund tillvaro. Lérarens betydelse for
eleverna kring sjalvbilden och kénslan av inkludering skulle &ven kunna betecknas som ett
uttryck for begreppet signifikanta andra som tillskrivs Mead (Ahlgren, 1991). Har bor ocksa
de kompisar omnamnas som lyfts fram av eleverna som viktiga, speciellt utifran kénslan av
inkludering och samspelet med dessa blir betydelsefull fér eleven som befinner sig i behov av
stod eftersom det da uppfattas som negativt att skiljas ut som den som é&r i behov av stod. Vad
galler att betrakta sig sjalv som ett objekt genom att studera sin situation utifran andras
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perspektiv ar nagot som eleverna lyfter fram kring att alla stédformer pa ett eller annat stt
upplevs som utpekande for eleverna. Att det ar mest utpekande att fa stodet i den ordinarie
gruppen for eleverna skulle utifran Meads tankar bli begripligt da omgivningen pa ett mer
konkret satt kan se det material m m som eleven jobbar med. Har spelar betyget stor roll for
eleverna, da tendensen visar att det lagre betyget ger en lagre skattning for eleverna i min
undersokning. Avsaknaden av betyg ar viktig for sjalvbilden enligt eleverna i min
undersokning, vilket kan vara ett utryck for det negativa det kan innebéra att jamfora sig med
andra. Om det ska ga att genomféra en skola for alla tror jag att det ar viktigt att de tankar
Mead har kring att varje individ betraktas som en viktig kugge for att den totala gemenskapen,
samhallet ska kunna fungera. For att detta ska lyckas tror jag att de kollektiva malen i skola
maste hamna i forsta rum, langt fore de individuella &mnesmalen. Detta kan kopplas till de
attityder som rader i samhéllet kring avsaknaden av betyg, men det kan ocksa vara ett uttryck
for den jamforelse som gors pa det plan som Bronfenbrenner omnamner som microniva
(Andersson, 1980). Detta samspel mellan individerna kan alltsd paverkas av de attityder och
krav som finns i samhallet, d v s mer utifran ett macrosystem, kring att na ett godkant betyg i
karnamnena, dels genom samhallets krav pa betyg for att komma in pa ett nationellt program
och dels utifran den debatt som rader i media, d v s mer utifran ett exosystem, kring t ex
kvalitet pa skolan utifran mangden godkénda betyg. Det skulle ocksa kunna ske en negativ
paverkan pa den lagre micronivan dar konkurrens kring individuella mal blir det viktiga i
klassen. Elevernas negativa upplevelser kring att vara inkluderade i skolan som helhet skulle
kunna forklaras som en negativ upplevelse i ett macrosystem, medan den positiva upplevelsen
av att vara inkluderad i klassen pa det individuella programmet mer skulle kunna tolkas som
en positiv microniva med trivsel i samspelet med 6vriga i gruppen. Den negativa attityden
kring att alla kan ga i samma grupp kan tyda pa att det pa microniva finns en “norm” for hur
man ska vara och bete sig vilket daven kan ses i de forklaringar eleverna ger kring varfor alla
inte kan ga tillsammans. Utifran Bronfenbrenners tankar skulle dven en diskussion kring vad
det &r som betraktas som ”"normalt” i skolan och samhéllet vagas in, d v s nagot som mer
omfattar macrosystemet, men som ytterst far biverkningar pa micronivan i hur vissa grupper
behandlas och betraktas. Stabilitet i microsystemet tror jag &r avgdrande for att kunna kanna
att man som individ ocksa ar en del av ett storre macrosystem likt den gemenskap Mead
efterstravar och har betonar Gunnarsson (1999) tre punkter som spelar roll i hur individen
reagerar i microsystemet. Dessa berér hur man klarar uppgifterna i forhallande till
kamraterna, hur man upplever att larare och kamrater ser pa en och hur man uppfattar sig sjalv
i forhallande till andra i omgivningen.

7.3 Metoddiskussion

Att genom den har undersokningen med intervjun som redskap ha fatt komma néra de tankar
eleverna pa det individuella programmet bér pa kring sjalvbild, inkludering, stodformer och
en skola for alla har varit oerhort larorikt och intressant. Anvandandet av intervju som metod
gav mig en majlighet att komma mer pa djupet av elevernas tankar och asikter kring de fragor
jag stéllde i inledningsskedet av denna undersokning. Detta tror jag inte hade varit mojligt vid
anvandande av enkater, da jag tror att jag bara hade kunnat skrapa lite pa ytan och inte kunnat
komma mer pa djupet. Dock maste namnas att den metod jag anvander innebdr att jag genom
kategorisering av elevernas friare svar riskerar att betona de svar som ndmnts vid ett flertal
tillfallen, vilket satter de svar som enbart namns enstaka ganger i skuggan. Detta innebér inte
att dessa svar ar mindre intressanta eller mindre betydelsefulla, utan var nagot jag var tvungen
till for att kunna hantera den méngd information som jag har berikats med till denna uppsats.
Vidare boér namnas att min tidigare erfarenhet av att intervjua ar begransad, och att den metod
jag anvande vid sjélva intervjun genom att sammanfatta det som namndes skriftligt kan
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kritiseras. De resultat och den analys jag har kommit fram till maste ocksa stallas i relation till
min egen bakgrund och den forforstaelse jag hade med mig in i den har undersokningen.

7.4 Tillampning

Min egen vision, utifran resultatet av denna undersokning, grundar sig i att manga av de
problem som eleverna upplever i sin skolsituation i manga fall handlar om problem som i sig
ar skapade av skolans utformning i dag. Att ha ett betygssystem som premierar den
individuella framgangen fore den kollektiva ger en situation som oundvikligen innebar en
jamforelse mellan eleverna. Istéllet for att hjélpas at att dra mot samma mal handlar arbetet i
manga fall om att komma snabbast till malet, som ofta ar rena &mnesmal. Kanslan, som
framfors av vissa elever, av att avskiljas fran sina kamrater i skolan snarare &n att se
mojligheten till ett bredare kompisnét tror jag beror pa den oerhort stela klassorganisation som
i s& manga fall &r statisk och som ocksa kan baseras pa en innehallsméssig likhet for alla
snarare an en anpassning och ett samarbete mot gemensamma mal. | ett system dar klasser
inte blir den centrala kdrnan, lika lite som den enskilda individen blir den centrala punkten i
ett samhalle, utan dér den stérre gemenskapen ses som helheten tror jag att mangder av olika
grupperingar skulle kunna finnas. Dessa grupper skulle inte vara fasta och statiska, men de
skulle ge utrymme for mer samarbete dér allas positiva egenskaper skulle kunna komma i
fokus. I denna vision av skola skulle stodet kring att t ex utveckla sin lasning i en av alla dessa
grupper inte bli nagot utpekande da man skulle kunna ha en mangd olika grupper som
sysslade med lasning, men pa olika satt. Jag tror ocksa att det i manga fall ar sa att materialet
spelar stor roll for eleverna i hur de jamfor sig med andra i gruppen, eftersom samma material
till alla tydliggor en skillnad i bl a arbetstempo. Vidare tror jag att det &r av yttersta vikt att
gruppstorleken hamnar i fokus da det ar tydligt att behovet av att bli sedd och
uppmarksammad ar nagot som betonas kraftfullt av eleverna i min undersokning. Att utga
fran att alla elever ska klara av att ga i grupper om trettio elever, som inte alls ar ovanligt idag,
tror jag inte ar rimligt att tro, oavsett anpassning av material. Min erfarenhet ar att det finns
elever som da inte kommer att komma till ratta eftersom de &r oerhort kravande just utifran att
fa uppmarksamhet. | ett friare system dar klassen inte blev det centrala, utan arbetet sker i
manga olika konstellationer skulle bade den kompetens speciallararen besitter i form av att
fungera som extra stod till alla inom alla dessa olika grupper, och specialpedagogens
kompetens skulle kunna nyttjas genom handledning till personal och till elever. | detta system
skulle specialpedagogens roll starkas ytterligare for att fa ett mer dvergripande uppdrag for att
sakerstalla att alla verkligen far det stod de behover. Samtidigt tror jag inte att det ar mojligt
att overge det gamla klassystem for att mota alla elever utan att det skapas mdjlighet till
fortbildning hos all personal som jobbar med eleverna i skolan. | ett mindre perspektiv, utifran
min egen yrkesroll, innebar detta att jag som undervisande larare pa det individuella
programmet maste verka for att forsoka skapa majligheter for mina elever att delta i t ex
gemensamma arrangemang med elever fran de nationella programmen, forsoka ordna sa att
elever i storre utstrackning ges majlighet att lasa enstaka kurser med elever fran de nationella
programmen m m, sa att fler elever kan uppleva att de ar inkluderade i skolan som helhet.
Samtidigt ar det viktigt att bejaka den asikt som framfors av en stor del av eleverna kring
behovet av att bli sedda och att fa den kontakt med lararen som de 6nskar, vilket innebar att
skoldagen ska bygga pa att var och en synliggdrs utifran sin kompetens att tillfora nagot i den
grupp dar de finner trygghet. Detta ar nagot som jag och alla andra pedagoger maste ta i
beaktande vid varje enstaka lektionstillfalle och i all kontakt med eleverna. Endast da tror jag
att det blir mojligt for eleverna som betraktas vara i behov av stdd att identifiera sig med en
bredare grupp an att bara finna tryggheten i att ga med andra som befinner sig i samma
situation, samtidigt som de kan vélja hur de vill fa sitt stod. Ett skolsystem som ger denna
bredd, utifran valmajligheten kring stodform och lyhordhet kring elevernas behov, tror jag ar
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enda vdgen for att skapa en skola for alla och ett samhille som ger alla en plats i
gemenskapen déar deras rost blir betydelsefull.
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8 FORTSATT FORSKNING

Efter att ha genomfort denna undersokning har en méangd nya fragor och funderingar véckts.
Ett fortsatt arbete kring att forsoka komma mer pa djupet kring hur elever i behov av stod
tanker kring sin skolsituation skulle kunna berora ett flertal intressanta omraden som t ex vad
som paverkar vissa elever till att skolka och att inte komma till skolan, vad som skapar
motivation eller paverkar motivationen negativt m m. Det skulle dven vara vildigt intressant
att studera de likheter eller skillnader som finns mellan hur eleverna i min undersokning
resonerar kring dessa fragestallningar jamfort med hur elever som inte betraktas vara i behov
av stdd i samma utstrackning tanker kring detta. En annan infallsvinkel skulle kunna vara att
folja en grupp elever med varierande forutsattningar for att fa deras bild av hur de upplever
skola i olika skeden under skolgangen. Har skulle lararens och kompisarnas betydelse kunna
studeras mer ingaende och man skulle dven kunna se pa hur motivation t ex paverkas utifran
negativ eller positiv feedback genom betyg, stddinsatser m m. Det som jag kanske kanner
skulle vara mest intressant ar att studera vilken paverkan gruppens sammansattning och
storlek har pa individen for att se vilka positiva eller negativa effekter gruppstorleken och
dess sammansattning har pa elevernas upplevelser av faktorer som sjalvbild, inkludering,
motivation m m.
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BILAGOR
Bilaga 1

Intervjufragor:

1. Hur skulle du beddéma dina kunskaper i svenska som &mne?

Mycket daliga

Samre &n de
flesta

Som de flesta

Béttre an de
flesta

Mycket bra

Slutbetyg Ar 9 i &mnet svenska:

| N&dde inte mélen

| Godkand

| Val godkénd

| Mycket val godkand |

2. Hur skulle du bedéma dina kunskaper i engelska som @mne?

Mycket daliga

Samre an de
flesta

Som de flesta

Béttre &n de
flesta

Mycket bra

Slutbetyg Ar 9 i &mnet engelska:

| N&dde ej mélen

| Godkand

| Vél godkénd

| Mycket vél godkand |

3. Hur skulle du bedéma dina kunskaper i matematik som &mne?

Mycket daliga

Samre an de
flesta

Som de flesta

Béttre an de
flesta

Mycket bra

Slutbetyg Ar 9 i matematik:

| N&dde ej mélen

| Godkand

| Vél godkénd

| Mycket vél godkand |

4. Hur duktig skulle du vilja sdga att du ar i skolans &mnen totalt sett?

Inte alls duktig

Samre &n de
flesta

Som de flesta

Béttre an de
flesta

Mycket duktig

5. Rangordna foljande faktorer med siffrorna 1-8 efter hur stor negativ betydelse du tror att
de har for sjalvbilden, d v s hur duktig du kanner dig, i skolan. Om du har nagot eget
alternativ som du tycker ar viktigare sa byter du ut den av mina faktorer som du tycker

spelar minst roll. 1=Paverkar mest negativt 8=Paverkar minst negativt

Att inte fa betyg i ett &mne

Att inte ha kompisar i klassen/gruppen

Att man inte far tillrackligt med hjalp av lararen

Att inte bli sedd och uppmérksammad av l&raren

Att arbetsuppgifterna inte ar anpassade efter eleven, utan upplevs som for svara.

Att man far det stod man behdover i den ordinarie gruppen/klassen, genom t ex annat




material eller stéd av resursperson.

Att man inte gar pa alla lektioner med klassen, utan har stod i annan grupp enstaka

lektioner
Att man har all undervisningstid i annan stédgrupp, t ex 1V
Annat:
6. Ké&nner du samhdrighet och delaktighet i skolan som helhet?
Ja_ [Nej |
7. Kéande du samhérighet och delaktighet i skolan som helhet under Ar 9?
[Ja_ [Nej |
8. Kaé&nner du samhorighet och delaktighet i din klass/grupp?
[Ja_ [Nej |
9. Kande du samhdérighet och delaktighet i din klass/grupp under Ar 92
Ja_ [Nej |
10. Tror du att man kanner mer samhdrighet och delaktighet i skolan som helhet om man gar
pa ett nationellt program istallet for pa individuella programmet?
[Ja_ [Nej |
11. Varfor/varfor inte?
12. Tror du att man kanner mer samhorighet och delaktighet i klassen/gruppen om man gar pa
ett nationellt program istéllet for pa individuella programmet?
Ja_ [Nej |
13. Varfor/varfor inte?
14. Rangordna faktorerna efter vad du anser paverkar kanslan av att man inte kanner

samhdrighet och delaktighet i skolan med siffrorna 1-8. Om du kommer pa nagot eget




alternativ byter du ut det av de givna exempel som du tycker spelar minst roll. 1=Paverkar
mest negativt 8=Paverkar minst negativt

Att inte fa betyg i ett &mne

Att inte ha kompisar i klassen/gruppen

Att man inte far tillrackligt med hjalp av lararen

Att inte bli sedd och uppmérksammad av léraren

Att arbetsuppgifterna inte ar anpassade efter eleven, utan upplevs som for svara.

Att man far det stod man behdver i den ordinarie gruppen/klassen, genom t ex annat
material eller stod av resursperson.

Att man inte gar pa alla lektioner med klassen, utan har stod i annan grupp enstaka
lektioner

Att man har all undervisningstid i annan stédgrupp, t ex IV

Annat:

15. Tror du det ar mojligt for alla elever att ga i gemensamma grupper/klasser i skolan?
Om eleven svarar nej pa fraga 16:

16. Varfor tror du inte att alla kan ga i gemensamma grupper i skolan?

17. Tror du att det ar mojligt for elever i behov av stod att fa det stod de behdver, genom t ex
mer anpassat material eller resursperson, inne i den ordinarie gruppen/klassen?

Om eleven svarar nej pa fraga 21:

18. Vad saknas for att elever ska kunna fa detta stod i den ordinarie gruppen/klassen?

19. Vilken stodform tror du ar bast utifran att man ska kanna samhérighet, delaktighet och fa
en god sjélvbild?

Att man far det stod man behdver i den ordinarie gruppen/klassen, genom t ex annat
material eller stod av resursperson.




Att man inte gar pa alla lektioner med klassen, utan har stdd i annan grupp enstaka
lektioner

Att man har all undervisningstid i annan stédgrupp, t ex IV

20. Varfor tror du det?

21. Tror du att det finns nagra positiva eller negativa effekter av att fa det stod man behdver i
skolans @mnen i den ordinarie klassen/gruppen? Motivera ditt svar!

Positiva:

Negativa:

22. Tror du att det finns ndgra positiva eller negativa effekter av att delvis fa det stod man
behodver utanfor den ordinarie klassen/gruppen? Motivera ditt svar!

Positiva:

Negativa:

23. Tror du det finns nagra positiva eller negativa effekter av att fa det stod man behéver helt
avskilt fran 6vriga klasser/gruppen, som t ex pa individuella programmet?

Positiva:

Negativa:




Bilaga 2
Hej!

Lasaret borjar lida mot sitt slut och jag har borjat fundera 6ver hur verksamheten har fungerat
detta ar och pa vad som skulle kunna bli battre. For att kunna upptacka eventuella brister och
sadant som skulle kunna bli battre kommer vi darfor att ha en utvérdering av lasaret inom en
snar framtid. Era barn utgér da den viktigaste lanken i kedjan. Forutom det rent praktiska
arbetet i klassrummet vill jag ocksa forsoka fanga deras upplevelser vad galler sjalvkénsla och
kansla av delaktighet i skolan. Detta vill jag gora for att lattare kunna anpassa situationen for
kommande elever pa det individuella programmet. Givetvis kommer jag forst att tillfraga era
barn om de vill delta i denna lite stOrre utvérdering av programmet och skola déverhuvudtaget,
men eftersom de inte & myndiga behdver jag dven Er tillatelse att anvanda mig av resultatet
for att kunna analysera era barns bakgrund, erfarenheter, tankar och studieresultat i en
framtida skriftlig sammanstallning. Samma undersékning kommer att géras med motsvarande
mangd elever pa ett nationellt program. Den skriftliga sammanstéllningen, forst och framst i
form av en C-uppsats, som jag dnskar gora kommer att bygga pa utvarderingar aven for
kommande ars elever pa det Individuella programmet och féljande tre punkter géller:

1 Deltagandet ar helt frivilligt

2 Eleven och skolan kommer att vara fullstdandigt anonym i den skriftliga
framstallningen

3 Resultatet kommer enbart att anvandas till forskning med syfte att studera elevernas
skolbakgrund, erfarenheter, tankar och studieresultat.

Jag hoppas att ni tycker att ovanstaende ar acceptabelt och att ni godkéanner att era barns roster
blir hérda genom min penna, sa att situationen kan bli den basta méjliga for framtidens elever.
Eftersom jag vet att tiden har en tendens att flyga fram den hér tiden pa aret, ber jag er att
snarast fylla i nedanstaende uppgifter och skicka dem med era barn till mig omgaende.

Hor garna av er om ni har nagra fragor, (telefonnummer) eller (telefonnummer).

Tack pa forhand

Bjorn Svard
xx0330

Elevens namn:

Elevens underskrift:

() Jag godkénner att mitt barn deltar i ovanstaende studie utifran de forutsattningar som har
presenterats.

() Jag godkénner inte att mitt barn deltar i ovanstaende studie utifran de forutsattningar som
har presenterats.

Datum:

Underskrift av vardnadshavare:

Namnfortydligande:
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